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„Nun fiel ihm wieder ein, wieviel halbe und ganze Tage er hier verbracht, wie oft er hier geschwommen und ge-
taucht und gerudert und geangelt hatte. Ach das Angeln! […] Das war doch das Schönste in all den langen 

Schuljahren gewesen. Das Stehen im dünnen Weidenschatten, das nahe Rauschen der Mühlenwehre, das tie-
fe, ruhige Wasser! Und das Lichterspiel auf dem Fluß, das sanfte Schwanken der langen Angelrute, der Aufre-

gung beim Anbeißen und Ziehen und die eigentümliche Freude, wenn man einen kühlen, feisten, schwänzeln-
den Fisch in der Hand hielt!"

(Hesse 1906, S. 12)

„Man lernte in Gropiusstadt einfach automatisch zu tun was verboten war. […] An jeder Ecke steht ein Schild in 
der Gropiusstadt. Die sogenannten Parkanlagen zwischen den Hochhäusern, das sind Schilderparks. […] 

Spielen, Toben, Rollschuh- oder Fahrradfahren – verboten. Dann kam der Rasen und an jeder Ecke das Schild: 
„Den Rasen nicht betreten.“ […] Für die Jungs war das besonders schlimm. Die ließen ihre Kraft an den Spiel-

geräten und Sitzbänken und natürlich an den Verbotsschildern aus.“
(Hermann/Riegel 2011, Kindle-Position 175-185)

„Inmitten der Massen kam ich mir fremd vor. Irgendwie hatten die Leute nicht begriffen was die Mauer wirklich 
war. […] Für mich war die Mauer ein Spielplatz. Ich schoß Bälle gegen die Mauer, manchmal flogen sie auf die 
Ostseite, und ich dachte jetzt würden die DDR-Wachposten rüberschießen. Im Sommer saß ich mit einigen 

Jungs aus unserer Straße im Schatten der Mauer, und wir schlürften Wassereis und Capri Sonne. Dann fuhren 
wir mit unseren Bonanza Fahrrädern um die Wette immer an der Mauer entlang, vom Mariannen- bis zum Ora-

nienplatz.“ (Kara 2004, S. 48)

„Stattdessen hatte ich den ganzen letzten Sommer in unserem Keller gehockt und Bumerangs geschnitzt. Ein 
Lehrer von mir, aus der Grundschule, hat mir das beigebracht. […] Der stand praktisch hinter unserem Haus auf 
der Kuhwiese und hat seine Bumerangs geworfen, selbstgeschnitzte Bumerangs – und das war auch wieder 

so eine Sache, wo ich nicht wusste wie das funktioniert. Wo ich dachte, das gibt’s nur im Film, dass die wirklich 
zu einem zurückkommen. Aber Bretfeld war der Vollprofi, und der hat es mir gezeigt. Ich fand das wahnsinnig 
beeindruckend. Auch dass er seine Bumerangs alle selbst geschnitzt und bemalt hat.“ (Herrndorf 2010, S. 22)

„Irgendwann kamen sie in der Zeltmitte an, wo zwischen Bierbänken eine karierte PCV-Matte auf dem Asphalt-
boden ausgerollt war. Eine Gruppe schwarzer Soldaten hatte auf der Matte einen Kreis gebildet. Hakan und 

Musti guckten neugierig hinein und sahen, wie die Amis abwechselnd in die Mitte hineinsprangen, um zu tan-
zen. […] Die Köper der Soldaten reagierten aufeinander, verständigten sich, forderten einander heraus […] nick-
ten mit den Köpfen, lachten, rappten mit zur Musik. […] Und dann, als Hakans Augen schließlich zur Bühne vor-
ne hinwanderten, […] standen […], die drei coolsten Typen, die Hakan in seinem ganzen Leben gesehen hatte, 

da wusste er es: Das war ein anderer Planet. Hier wollte er zuhause sein. Ein Blick rüber zu Musti reichte, um zu 
checken, dass es ihm genauso ging.“  (Aydemir 2022, S. 240 f.)
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1.1 Ausgangslage Jugend und Bildung

Samstag, den 14.12.2024 im Sozialkontor Kirchdorf-
Süd:

Ich sitze zwischen ausgedunsenen Teebeuteln, die 
in selbstbemalten Keramiktassen schweben, den 
Krümeln von Früchte- und Marmorkuchen und höre 
mir den Jahresrückblick und die Planungsideen ei-
ner Senior*innengruppe für das Jahr 2025 an. In ei-
ner Pause stelle ich ein paar Fragen zur Jugend, zu 
der es in einem Begegnungsraum ums Älterwerden 
offensichtlich nur wenige Berührungspunkte gibt. 
Doch eine Frau (man kennt sich schon vom Sehen) 
erzählt mir von einer Jugendgruppe, die sie häufig 
an einem der Pavillons im gegenüberliegenden In-
nenhof „chillen“ sieht. Sie leitet dort den nachbar-
schaftlichen Gardening-Verein „Let it Grow“, den sie 
gegen Abend meistens als Letzte verlässt. Erst zu-
letzt hat sie wieder eine Jugendgruppe gesehen, die 
sich witterungsgeschützt an der überdachten Bank 
versammelten, sich unterhielten und dabei ein paar 
Kippen rauchten. Sie ging auf sie zu: „Habt ihr denn 
sonst gar keinen anderen Ort, an dem ihr chillen 
könnt?“ wobei die Jugendlichen ihr ehrlich entgeg-
nen: „Nein, haben wir nicht“. In ihrer Erzählung höre 
ich Verständnis, genau dort, wo meistens von einer 
"Gefahr" gesprochen wird (vgl. Gedächtnisprotokoll 
Sozialkontor, 14.12.2024).

„Mehr als jedes fünfte Kind und jede:r vierte junge Er-
wachsene gelten in Deutschland als armutsgefährdet. 

[...] 18- bis 25-Jährige [weisen] mit 25,5 Prozent sogar das 
höchste Armutsrisiko aller Altersgruppen auf.“

(Bertelsmann Stiftung 2023)

In Hamburg ist die Anzahl von Personen unter 18 Jahren, 
die in Haushalten mit Bürgergeldbezug leben, von Januar 
2021 mit 61 959 Personen auf 65 837 Personen im Febru-

ar 2023 gestiegen (vgl. Statistik Nord 2025).

„Für viele ist Armut normal, weshalb sich die befragten 
Kinder und Jugendlichen oft nicht als arm wahrnehmen. 
[...] Einige der Befragten berichten von einer beträchtli-
chen Mitverantwortlichkeit für das familiale Wohlerge-

hen.“ (Deutsches Jugendinstitut 2024)

Diese Daten deuten auf einen bundesweiten Trend 
einer zunehmenden Prekarisierung junger Men-
schen hin. Der Wirtschafts- und Gesellschaftswis-
senschaftler Oliver Nachtwey (2016) beschreibt die-
se Entwicklung als Dynamik einer 
„Abstiegsgesellschaft“, womit in diesem Kontext von 

dem sozialen Abstieg der Jugend und ihrer Familien 
zu sprechen ist. Immer mehr benachteiligte Jugend-
liche müssen für ihre Familien und ihre eigenen Zu-
kunftschancen funktionieren. Diese Verflachung des 
jugendlichen Lebens beschränkt und entwertet ih-
ren Lebensbereich außerhalb der schulischen Bil-
dung und der Familienaufgaben. Zum einen über-
nehmen immer mehr Jugendliche für das „familiale 
Wohlergehen“ Nebenjobs und unbezahlte Care-Ar-
beit (vgl. Deutsches Jugendinstitut 2024). Zum ande-
ren wird jugendliches Verhalten im öffentlichen Be-
reich politisch und medial häufig als besonders 
gefährlich dargestellt - besonders wenn es männli-
che migrantische Jugendliche betrifft (vgl. Brüggen 
et al., 2021). 

 „Bereich der Jugend [...], die sich radikalisieren lässt.“
(Dobrindt 2025, 02:00)

Ein Beispiel liefert der Tagesschau- Eröffnungsbe-
richts vom 22.05.2025 über den Terrorverdacht einer 
Jugendgruppe im Alter von 14 - 18 Jahren mit dem 
Namen „Letzte Verteidigungswelle“. Die Gruppe ver-
übte mehrere rechtextrem motivierte Anschläge (Ta-
geschau 2025). Die abschließende Einschätzung 
durch Innenminister Dobrindt, der die Jugendlichen 
als bloße Täter ohne soziale Kontexte beschrieb, ver-
deutlicht die Tendenz zur politischen Instrumentali-
sierung jugendlicher Lebensrealitäten. Durch Einsei-
tige Berichte, etwa über Gewalttaten von 
Jugendlichen, Online-Mobbing und sogenannten 
„Incel“-Gruppen steigt das Risiko jede Handynut-
zung, jede Social-Media-Gruppe, jede AI-Freund*in 
oder die bloße physische Präsenz einer Gruppe Ju-
gendlicher im öffentlichen Raum als potenzielle Ge-
fährdung für die Demokratie zu verzerren. Anstelle 
einer differenzierten Analyse, die Bildungsaufträge 
sichtbar macht, dominiert ein sicherheitspolitischer 
Diskurs (vgl. Mengilli 2021, S. 39).

Parallel dazu lässt sich der Trend zur Pädagogisie-
rung und Kommerzialisierung (und damit einherge-
hende Funktionalisierung) ihrer letzten Freizeitmög-
lichkeiten feststellen (Deinet 2010, S. 33 und Mengilli 
2021, S. 39). Infolge dieser Entwicklung rückt der 
ökonomische Wert ihres Lebens in den Vordergrund, 
wodurch soziale Räume, jenseits von Schule und 
Konsumorten eingeschränkt werden.

Wenn ökonomisch-benachteiligte Jugendliche auf 
ihre Verwertbarkeit reduziert werden, erleben sie 
(auch unbewusst) gesellschaftliche Abwertung und 
strukturelle Diskriminierung (vgl. Ghetto-Effekt nach 
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Bourdieu 1991, S. 32). Die wenig verbliebenen Räu-
me, an denen sie außerökonomische Werte und An-
erkennung bilden können, finden sich meistens au-
ßerhalb von Schulen und Konsumorten (vgl. 
Rauschenbach 2013). In diesen sozialen Räumen, 
die medial häufig als problematisch oder gefährlich 
klassifiziert werden (vgl. Brüggen et al., 2021), entste-
hen Bildungsansprüche, Raumansprüche, ästheti-
sche und affektive Ansprüche, kulturelle Ansprüche 
und somit Teilhabenansprüche. Diese richten sich 
an das Erkennen, den Schutz und die Förderung 
durch Planungs-, Bildungs- und Sozialträger*innen. 
Denn trotz prekärer Bedingungen entwickeln Ju-
gendliche Strategien außerschulische Bildung an 
bestimmten Orten zu produzieren. 

Die vorliegende Arbeit untersucht exemplarisch, 
welche außerschulischen Bildungsräume Jugendli-
che produzieren und sich aneignen und mit welchen 
Teilhabeansprüchen und Bedürfnissen sie in die Öf-
fentlichkeit treten. Dabei sollen nicht nur die Defizite 
beschrieben, sondern auch sichtbar gemacht wer-
den, wo Jugendliche aktiv Räume produzieren, Be-
deutungen neu setzen und Bildungsprozess selbst 
in Gang bringen. Die Forschung wird am konkreten 
Beispiel der Großwohnsiedlung Kirchdorf-Süd im 
Hamburger Stadtteil Wilhelmsburg durchgeführt. Die 
empirische Untersuchung konzentriert sich dabei 
auf die außerschulischen Raumproduktionen der 
dort lebenden Jugendlichen. Die Zielgruppe, die 
Auswahl des Forschungsorts sowie das Forschungs-
design werden im Methodik-Kapitel näher erläutert.

1.2 Forschungsfragen

Die folgenden drei aufeinander aufbauenden For-
schungsfragen formulieren die zentralen Untersu-
chungsziele dieser Arbeit.

Ausgehend von der Beschreibung bestehender 
Raumproduktionen durch Jugendliche (Frage 1) wer-
den deren zugrunde liegende Bildungspotential und 
-ansprüche herausgearbeitet (Frage 2), um schließ-
lich mögliche Veränderungen bestehender Rahmen-
bedingungen zu identifizieren, die selbstbestimmte 
Bildungsprozesse im Sozialraum Kirchdorf-Süd för-
dern können (Frage 3):

Frage 1: Welche außerschulischen Bildungsräume 
produzieren Jugendliche in Kirchdorf-Süd?

Frage 2: Welche unterschiedlichen Bildungsansprü-
che und -potenziale lassen sich in diesen Raumpro-
duktionen erkennen?

Frage 3: Welche Veränderungen bestehender Rah-
menbedingungen könnten in Kirchdorf-Süd dazu 
beitragen, diesen Bildungsansprüchen und -poten-
zialen gerecht zu werden und somit eigenständige 
Bildungsproduktionen zu ermöglichen?

1.3 Gliederung der Arbeit

Zur Beantwortung der Forschungsfragen gliedert 
sich die vorliegende Arbeit in drei aufeinander bezo-
gene Teile:

Ein theoretischer Teil, der zentrale Begriffe wie 
Raumproduktion, Bildung, Aneignung und Settings 
in ihren jeweiligen disziplinären Kontexten verortet 
und eine analytische Linse bereitstellt, die sowohl 
die empirische Untersuchung als auch die spätere 
Konzeptentwicklung leitet.

Ein empirischer Teil, der mithilfe qualitativer Metho-
den die Raumproduktionen Jugendlicher sowie de-
ren Rahmenbedingungen im Sozialraum Kirchdorf-
Süd analysiert und auswertet.

Ein konzeptioneller Teil, in dem auf Grundlage der 
theoretischen und empirischen Erkenntnisse ein 
Szenario entworfen wird, das sich an den identifi-
zierten Bildungspotenzialen und -produkten orien-
tiert.

Zu Beginn des theoretischen Teils wird der For-
schungsgegenstand in zwei fachlichen Kontexten 
eingeordnet. Zunächst wird in Kapitel 2.1 ein grund-
legendes Bildungsverständnis der Arbeit anhand bil-
dungstheoretischer Ansätze entwickelt. Daran an-
schließend folgt in Kapitel 2.2 eine Einbettung in 
raumtheoretische Perspektiven, in denen ein Raum-
verständnis herangezogen wird, das Raum, Aneig-
nung und Setting als zentrale Konzepte der Bil-
dungsproduktion fassen soll. Beide Zugänge, 
bildungs- wie raumtheoretisch, dienen der und bil-
den eine erste Basis für die anschließende Ausarbei-

1 Herleitung des Forschungsinteresse
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tung zentraler Analysekategorien, die in der empiri-
schen Untersuchung zur Anwendung kommen.

Daran anschließend untergliedert sich die theoreti-
sche Ausarbeitung in drei vertiefende Kapitel. Den 
Auftakt bildet die Auseinandersetzung mit gesell-
schaftlich-strukturellen Bedingungen der Raumpro-
duktion in Kapitel 3.1. Im Zentrum steht zunächst die 
Frage nach formeller Bildungsungerechtigkeit, die 
zur Relevanz der Wohnortfrage und zu sozialräumli-
cher Segregation führt. Anhand der Rolle des physi-
schen Raums können in der Folge zunehmend infor-
melle Bildungsungerechtigkeiten in den Blick 
genommen werden. Mithilfe von Bourdieus Kapital-
theorie lassen sich bestehende Benachteiligungen 
von Jugendlichen systematisch differenzieren, wor-
aufhin eine Weiterentwicklung des in Kapitel 2.2 ein-
geführten Settings-Begriffs erfolgt.

In Kapitel 3.2 steht die Perspektive der Jugendlichen 
selbst im Mittelpunkt. Anhand des Konzepts der 
Raumproduktion wird mit einem homogenisieren-
den Jugendbild gebrochen. Die theoretische Annä-
herung erfolgt über ein intersektionales Verständnis, 
das die gesellschaftlich-dominante Kategorisierung 
von Jugendlichen kritisch hinterfragt. Grundlage da-
für bilden die Macht- und Raumtheorien Michel Fou-
caults sowie die raumbezogene Genderanalyse 
nach Renate Ruhne. Aufbauend darauf wird die An-
eignung Jugendlicher im öffentlichen Raum in den 
Blick genommen, um daraus Teilhabeansprüche und 
Bedürfnisse erkennen zu können. Diese Bildungsan-
sprüche sollen die Bedingungen außerschulische 
Settings konkretisieren. Im dritten Unterkapitel wird 
ein Bildungsprozess aus Sicht der Jugend theore-
tisch gefasst, basierend auf dem Konzept des „Com-
moning“, die eine Zusammenarbeit mit institutionel-
len Akteur*innen und Jugendlichen skizzieren soll. 
Zusammenfassend werden in der theoretischen 
Ausarbeitung Analysekategorien entwickelt, die eine 
Differenzierung außerschulischer Bildungsproduk-
tionen und ihrer Settings ermöglichen und somit als 
Basis für die Auswahl der Forschungs- und Auswer-
tungsmethoden in der empirischen Untersuchung 
dient.

Die methodologische Einbettung, das Forschungs-
design sowie die Beschreibung der Datenauswer-
tung werden in Kapitel 4 erläutert. In Kapitel 5 folgt 
die empirische Auswertung, die sich auf die Analyse 
der Rahmenbedingungen jugendlicher Raumpro-
duktionen und deren Teilhabeansprüche am Fallbei-

spiel Kirchdorf-Süd konzentriert. Ziel ist es, Settings 
und Produktionen zu kategorisieren und repräsenta-
tive Bedürfnisse herauszuarbeiten, auf deren Grund-
lage in Kapitel 6 ein entsprechendes Szenario kon-
zeptioniert werden kann. In der Herleitung des 
Szenarios sollen die Bildungspotentiale nach ihren 
Bildungsdimensionen differenziert werden, um nicht 
nur Räume mit hohen Potentialen zu hervorzuheben, 
sondern einen Prozess zu entwickeln, der sich an 
präziseren Bildungsprodukten orientieren kann. In 
Kapitel 7 wird das entwickelte Szenario im Rückbe-
zug auf die Forschungsfragen diskutiert. Kapitel 8 
fasst die zentralen Ergebnisse der Arbeit zusammen 
und verweist auf weiterführenden Forschungsbe-
darf.

1.4 Begriffsverständnis im For-
schungszusammenhang

Um ein grundsätzliches Verständnis des For-
schungsgegenstands zu ermöglichen, sollen zu-
nächst die zentralen Fachbegriffe mit Hinweis auf 
die Literaturgrundlagen erfolgen. Die Erläuterung 
verstehen sich nicht als abschließende Definitionen. 
Eine weiterführende theoretische Einordnung und 
Vertiefung der jeweiligen Begrifflichkeiten erfolgen 
im Verlauf der Kapitel 2 bis 6.

Jugend/Jugendliche: Der Begriff bezieht sich auf 
ein gesellschaftliches Verständnis von Adoleszenz 
und orientiert sich nicht an biologischen oder juristi-
schen Kategorien. Jugendliche werden in dieser Ar-
beit daher nicht vereinfachend als Minderjährige ge-
fasst. Die spezifische Eingrenzung der Zielgruppe 
für die empirische Untersuchung wird im Methodik-
Kapitel erläutert.

Bildung: Das Bildungsverständnis dieser Arbeit ori-
entiert sich am Konzept der Alltagsbildung des Bil-
dungsforschers Thomas Rauschenbach (2013), das 
über die formelle, institutionalisierte Bildung hinaus-
geht. Es umfasst instrumentelle, soziale und perso-
nale Kompetenzen, die das selbstständige Handeln 
im Alltag ermöglichen und nicht auf ökonomische 
Verwertbarkeit abzielen. Der Begriff Bildungspoten-
zial bezieht sich auf die mögliche Qualität informel-
ler Bildungsprozesse in Räumen. Mit dem Begriff Bil-
dungsdimensionen sollen diese Qualitäten weiter 
differenziert werden, um gezielte Anforderungen an 
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die Rahmenbedingungen formulieren zu können.

Außerschulisch/Informell: Außerschulische Bil-
dung versteht sich als Bildung außerhalb von institu-
tionalisierten Angeboten der Schulen, Jugendarbeit 
oder durch Vereinen. Private Räume wie das familiä-
re Wohnumfeld werden in der vorliegenden Arbeit 
ebenfalls nicht einbezogen. Zum besseren Ver-
ständnis wird der Begriff außerschulisch im bil-
dungswissenschaftlichen Sinne nach Rauschen-
bach (2013) und Deinet (2010) weitgehend synonym 
mit informell verwendet. Dies soll nicht mit einem 
planerischen oder ökonomischen Begriff von Infor-
malität gleichgesetzt werden.

Pädagogisiert: Der Begriff bezeichnet institutionelle 
Settings und Räume, in denen Jugendliche durch 
Freizeitangebote oder Fachpersonal betreut werden. 
Er steht damit im Gegensatz zu außerschulischen 
Räumen, die von Jugendlichen eigenständig genutzt 
oder gestaltet werden – also ohne unmittelbare päd-
agogische Rahmung.

Raum: Nach dem soziologischen Verständnis von 
der Soziologin Martina Löw (2001) sind Räume keine 
Gegenstände oder festen Orte, sondern entstehen 
als soziale Produktionen durch Menschen. Die 
Raumproduktionen, auf die sich diese Arbeit bezieht, 
werden anhand ihrer informellen Bildungspotenziale 
und -produkte untersucht. Daher werden außerschu-
lische Raum- und Bildungsproduktionen in der vor-
liegenden Arbeit synonym verwendet. 

Der Fokus dieser Arbeit liegt auf den physischen au-
ßerschulischen Raumproduktionen von Jugendli-
chen. Digitale Räume werden nur punktuell einbezo-
gen, wenn sie unmittelbar Einfluss auf diese 
physischen Raumproduktionen nehmen. Eine um-
fassendere Analyse digitaler Räume kann diese Ar-
beit sinnvoll erweitern, muss jedoch an anderer Stel-
le erfolgen. Die genauere Eingrenzung des 
Untersuchungsgegenstands erfolgt im Methodik-
Kapitel; im theoretischen und empirischen Teil wird 
der Schwerpunkt entsprechend auf physische, au-
ßerschulische Räume gelegt.

Produkt/Produzieren: Nach Lefebvres Hauptwerk: 
„Produktion des Raums“ (1991) wird die Schaffung 
oder Gestaltung von Räumen immer als soziale Pro-
duktionen durch Jugendliche verstanden. Nach Löw 
sind Räume sowie ihre Produkte stets situativ und 
dynamisch, wodurch sie sich somit immer im Produ-

zieren befinden. Wenn daher von Raum- und Bil-
dungsprodukten gesprochen wird, wird nicht auf fer-
tiggestellte Gegenstände, sondern auf einen 
Prozessstand hingewiesen.

Aneignung/Aneignen: Während Raumproduktion 
nach Löw (2001) zunächst alle sozialen Produktio-
nen umfasst, lässt sich mit Lefebvre (1991) Aneig-
nung als eine kreative, gegen-hegemoniale Form 
der Raumproduktion differenziert analysieren. In der 
Aneignung versehen Jugendliche Orte mit eigenen 
Bedeutungen und stellen sich so – bewusst oder un-
bewusst – gegen funktionale oder ökonomisch do-
minierte Nutzungs- und Verwertungslogiken.

Ort: Im Gegensatz zum Raum beschreibt der Ort die 
konkret bestimmbare geographische Stelle einer 
Raumproduktion. In Raumproduktionen können 
neue Orte entstehen, die durch die Platzierung von 
Gegenständen gekennzeichnet sind und so Bedeu-
tungszuschreibungen vereinfachen.

Setting: Nach dem Bildungsforscher Ulrich Deinet 
(2010) stellt der Begriff Setting die Rahmenbedin-
gungen zur Raumproduktionen und Aneignung 
durch Jugendliche dar. Die jeweiligen Settings der 
Jugend lassen sich diese Bedingungen in ihren Di-
mensionen, den sog. Setting-Dimensionen differen-
ziert betrachten. Somit kann zunächst vereinfacht 
festgehalten werden, dass Jugendliche an einem Ort 
und anhand ihrer Setting-Dimensionen Räume pro-
duzieren.

Chillen: Die Erziehungswissenschaftlerin Yağmur 
Mengilli (2021) versteht Chillen als selbstbestimmte 
Praktik, die sich zwischen „Nichts-Tun-Müssen und 
Etwas-Tun-Können“ (S. 40) bewegt. Es beschreibt 
eine Form der Auszeit vom gesellschaftlichen Ver-
wertungsdruck und kann – je nach Perspektive – 
zwischen passiver Erholung und Raumaneignung 
bewegen kann.

Teilhabeanspruch: Wird das jugendliche Chillen als 
Form der Aneignung verstanden, spricht der Erzie-
hungswissenschaftler Andreas Walther (2019) von 
Teilhabeansprüchen der Jugend. Diese Ansprüche 
bringen Bedürfnisse und Erwartungen Jugendlicher 
an die Rahmenbedingungen ihrer Raumproduktio-
nen – also an ihre Settings – zum Ausdruck.

Akteur*innen: Mit Akteur*innen werden - sofern 
nicht anders spezifiziert - die institutionellen Fach-

1 Herleitung des Forschungsinteresse
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personen der Stadtplanung, schulischen Bildung 
und offenen Kinder- und Jugendarbeit adressiert. 
Der Begriff „institutionell“ wird dabei im Sinne eines 
gesellschaftlichen Machtverständnisses nach Fou-
cault (1992) gefasst. Lokale Institutionen werden in 
dieser Arbeit als die pädagogischen Settings ver-
standen, in denen Jugendliche aus Kirchdorf-Süd 
Räume produzieren. 

Anerkennung: Im Verlauf der Forschungsarbeit zeig-
te sich Anerkennung als eine zentrale Bildungsprak-
tik. Sie zielt auf das gegenseitige Wertschätzen 
nicht-ökonomischer Praktiken von Jugendlichen 
und wird im Szenario nach Axel Honneth (2001) the-
oretisch eingeordnet.

1.5 Forschungslücke

„In Deutschland wird das Aneignungskonzept heute (lei-
der) nicht sehr intensiv rezipiert.“ (Deinet 2014, S. 121)

Der Bildungsforscher Ulrich Deinet verknüpft in sei-
ner „Activity Theory“ (Deinet 2014) das Raumver-
ständnis nach Löws mit einem Bildungspotenzial 
von Aneignungspraktiken Jugendlicher. Er hebt da-
bei die Bedeutung von Settings für die Förderung in-
formeller Bildung hervor und weist zugleich auf eine 
Forschungslücke im deutschsprachigen Diskurs hin 
(ebd., S. 121). Auch aus planungstheoretischer Sicht 
lassen sich Hinweise für eine solche Verbindung fin-
den. So schlägt Mackrodt (2014) vor, „den Einsatz 
performativer Beteiligung“ als zentrales Element von 
Planung zu verstehen, wodurch „die Nutzung und 
Gestaltung eines urbanen Ortes durch die Anwohner 
[...] nicht mehr am Ende eines Planungsprozesses“, 
sondern im Zentrum eines prozesshaften Verständ-
nisses stehen (ebd., S. 243). In einer Verbindung bei-
der Ansätze kann eine „Perspektivverschiebung von 
der Planungstätigkeit zur Raumproduktion“ (ebd., S. 
243 f.) sich an den Bildungsproduktionen von Ju-
gendlichen orientieren.

Zwar existieren sowohl theoretische Ansätze zu Bil-
dungsräumen in der Jugendforschung (Deinet 2014) 
als auch kritische Zugänge zu Planung (Mackrodt 
2014), doch eine systematische Verknüpfung beider 
Felder mit Fokus auf jugendliche Raumproduktion 
scheint bislang unterrepräsentiert. Die vorliegende 
Arbeit möchte diese Lücke nicht im Sinne eines 

Theorieanspruchs schließen, sondern ein Planungs-
verständnis exemplarischen Zielgruppe Jugendli-
cher am Fallbeispiel erproben, das Bildungsprozes-
se nicht als Nebenprodukt, sondern als zentrales 
Ziel anerkennt.

Eine theoretische Brücke zwischen Bildungs- und 
Planungstheorie schlägt Walther (2019), indem er 
Aneignung als Ausdruck praktischer Teilhabean-
sprüche Jugendlicher versteht. Er plädiert für ein 
„Partizipationsverständnis, das Partizipation ausge-
hend von den praktisch artikulierten Teilhabean-
sprüchen Jugendlicher […] her fasst“ (Walther et al. 
2019, S. 197). In Anlehnung an Deinet (2014) und Ma-
ckrodt (2014) folgt somit ein prozessorientiertes Ver-
ständnis von Beteiligung, das Bildungsprozesse 
nicht als Nebenprodukt, sondern als zentrales Ziel 
sozialräumlicher Settings der Jugend versteht. Die 
Anerkennung jugendlicher Raumproduktionen als 
Bildungsleistung bildet hierbei den theoretischen 
Ausgangspunkt. Die vorliegende Arbeit verortet sich 
entsprechend an der Schnittstelle von Bildungsfor-
schung, Planungstheorie und Stadtsoziologie.
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Zunächst wird der Forschungsgegenstand in Kapitel 
2.1 bildungstheoretisch verortet, bevor in Kapitel 2.2 
eine raumtheoretische Einbettung erfolgt. Abschlie-
ßend werden beide theoretischen Perspektiven mit-
einander verknüpft.

2.1 Verortung in der Bildungstheorie

Bildung ohne Schule

„Als Leitbegriff bildungspolitischer Diskussionen ver-
weist […] [der Begriff Bildungslandschaften] auf hetero-
gene und territoriale Strategien, mit denen die Rahmen-
bedingungen für Lernen und Bildung optimiert werden 
sollen, um nationale wie internationale Wettbewerbsfä-

higkeit herzustellen.“ (Bollweg/Otto 2015, S. 203)

In dem Kontext der Diskussion zu Bildungsland-
schaften werden Bildungsinvestitionen häufig als 
Mittel im internationalen und kommunalen Wettbe-
werb für den Zuzug von Familien und Fachkräften 
diskutiert (ebd.). Wohlhabende Gemeinden und Fa-
milien können sich qualitätsvolle Bildungsorte für 
ihre Kinder „erkaufen“, während weniger wohlhaben-
de Kommunen und ihre Bewohner*innen im Wettbe-
werb untergehen. Von diesem ökonomisch-orien-
tierten Bildungsverständnis, das den Wert von 
Menschen an ihrem ökonomischen Potenzial misst, 
soll sich in der vorliegenden Thesis bewusst distan-
ziert werden.

„Das lebenslange Lernen gewann in Europa immer stär-
ker die Rolle eines wichtigen Faktors für das Erreichen 

der Ziele, im globalen Maßstab wettbewerbsfähig zu 
sein.“ (Nuissl/Przybylska 2014)

Ebenso wird sich vom Begriff des lebenslangen Ler-
nens distanziert, der nicht einer selbstständigen Bil-
dung entspricht, die das menschliche Leben beglei-
tet, sondern die Beschäftigungsfähigkeit von 
Jugendlichen über ihr ganzes Leben im Wettbewerb 
zwischen Staaten und Regionen sicherstellen soll 
(ebd.).

In der Bildungswissenschaft werden Orte und Typen 
der Bildung in formale, non-formulare Settings und 
formelle und informelle Modalitäten gegliedert (Täu-
big 2018, S. 416). Mit formalen Settings werden die 
Orte der Schule, Ausbildung oder der offenen Kin-

der- und Jugendarbeit (kurz: OKJA) beschrieben, 
während non-formulare Settings dem privaten Zu-
hause, den virtuellen Sozialorten und öffentlichen 
Orten zugeordnet werden (ebd.). Die Settings unter-
scheiden sich in ihrer Form der Institutionalisierung, 
wobei sich die Typen in ihrer Selbstständigkeit diffe-
renzieren. Formelle Bildungsprozesse beschreiben 
das „zielorientierte“ Lernen anhand von Lernplänen 
oder Bildungsaufträgen, welches durch Abschlüsse 
oder Zertifikate verwertbar werden (ebd.). Dazu ge-
hören der Schulunterricht, das Fußballtraining sowie 
das Lernen für die nächste Klausur am Wohnzim-
mertisch. Die informelle Bildung beschreibt die all-
täglichen Erfahrungen und Kommunikationen (ebd.), 
die kein direktes Lernziel verfolgen und „nicht unbe-
dingt als Bildung wahrgenommen“ (Täubig 2018, S. 
417) werden. Informelle Bildung geschieht in beiden 
Settings, zum Beispiel bei Gesprächen in der Schul-
pause oder beim Chillen nach den Sportangeboten 
im Jugendtreff. 

Mit dem Begriff der außerschulischen Bildung soll 
ein räumlicher Fokus auf die Bildung gesetzt wer-
den, die außerhalb von institutionalisierten Angebo-
ten der Schule, Ausbildung, OKJA, Vereine oder reli-
giösen Träger*innen selbstständig durch 
Jugendliche produziert werden kann. Mit diesem 
Verständnis von Selbstständigkeit werden informelle 
und außerschulische Bildungsprozesse in der vorlie-
genden Thesis synonym verwendet und theoretisch 
durch das Konzept der Alltagsbildung nach Rau-
schenbach untermauert. Rauschenbach erkennt mit 
der Einführung der Schulpflicht den Wert der formel-
len Bildung, als „1. Bildungspolitische Revolution“ an, 
durch die ein demokratisches und kulturelles Zu-
sammenleben erst ermöglicht, aber kritisiert den 
blinden Fleck im politischen Diskurs um Bildung.

„Bildungsdebatten verengten sich häufig auf Schulde-
batten, Bildung wurde mit Schule gleichgesetzt.“

(Rauschenbach 2013)

Der Erziehungswissenschaftler Thomas Rauschen-
bach spricht sich mit seinem Begriff der Alltagsbil-
dung für eine Erweiterung des wettbewerbsorien-
tierten Bildungsverständnisses über die formelle 
Schulbildung hinaus aus und hinterfragt bewusst 
den Vorrang der formellen Bildung vor der informel-
len Bildung (ebd.).

Rauschenbach differenziert den erweiterten Bil-
dungsbegriff in vier Dimensionen: kulturelle, instru-
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mentelle, soziale und personale Kompetenzen (Rau-
schenbach 2013) und ordnet die formelle Bildung im 
Besonderen dem Zweck der kulturellen Kompeten-
zen zu, „mit denen sich Menschen die Wissensbe-
stände einer Gesellschaft und ihre Kulturtechniken 
erschließen können“ (Rauschenbach 2013). Die for-
melle Bildung erfüllt damit einen zielorientierten ge-
sellschaftlichen Zweck, während die weiteren Kom-
petenzen das selbstständige Handeln ermöglichen. 
Dazu zählen das Erleben und Herstellen kultureller 
Gegenstände (instrumentelle Kompetenz), der Auf-
bau sozialer Netzwerke, Freundschaften und einer 
Gegenseitigkeit (soziale Kompetenz) sowie die Fä-
higkeit, einen Umgang mit den eigenen Gefühlen zu 
finden und sie reflektieren und ausdrücken zu kön-
nen (personale Kompetenz). Das Erlernen dieser Fä-
higkeiten ordnet Rauschenbach der Alltagsbildung 
zu. Sie stellen den Gebrauchswert stets über den 
Tauschwert und damit über die Verwertbarkeit.
 
Kinder und Jugendliche, die nur zum Funktionieren 
gebildet werden, erleben erhebliche Schwierigkei-
ten, Hemmnisse und Einschränkungen in allen au-
ßerökonomischen Lebensbereichen – ob beim Auf-
bau von Freundschaften, von eigenen Interessen 
oder Zielen oder bei der Auseinandersetzung mit all-
täglichen Problemen und persönlichen Krisen (Rau-
schenbach 2013). Durch die enormen und individua-
lisierten Ansprüche an die Jugend steigt das Risiko 
zur Überforderung bis hin zu einem Ohnmachtszu-
stand, der ihnen die Teilhabe am gesellschaftlichen 
Leben verwehrt (ebd.). 

„Ob Kinder und Jugendliche die dafür notwendigen Kom-
petenzen erwerben, [um am gesellschaftlichen Leben 

teilzuhaben] entscheidet sich derzeit längst nicht nur in 
der Institution Schule: Es hängt in hohem Maß davon ab, 
wie viel Alltagsbildung ihnen neben und außerhalb der 

Schule zugänglich gemacht wird.“ (Rauschenbach 2013)

Anerkennung außerschulischer Bildung

Der 12. Kinder- und Jugendbericht von 2005 markiert 
einen entscheidenden Wendepunkt in der deut-
schen Bildungsdebatte. Mit der Herleitung "Bildung, 
Betreuung und Erziehung vor und neben der Schule" 
(BMFSFJ 2005, S. 44) rückte der Bericht erstmals 
umfassend und systematisch außerschulische Bil-
dungsproduktionen in den Fokus.

Durch die Ergebnisse etablierte sich ein erweitertes 
Bildungsverständnis, das über formale Bildungspro-
zesse hinausgeht und informelle Bildungssettings 
als gleichwertig anerkennt (BMFSFJ 2005, S. 350f.). 
Dabei wurde insbesondere die Bedeutung der OKJA 
sowie von kulturellen Bildungsstätten, Sportvereinen 
oder religiösen Bildungsangeboten für die Persön-
lichkeitsentwicklung auf den Kompetenzerwerb jun-
ger Menschen hervorgehoben (ebd.).

Mit dem Auftrag der Bundesregierung an den Kin-
der- und Jugendbericht entsteht der Einfluss auf po-
litische Interventionen, die ebenfalls das Risiko er-
höht, den Verwertungsdruck auf außerschulische 
Bildung zu stärken. In §11 des Sozialgesetzbuchs 
(SGB VIII) lautet der Auftrag an die OKJA Kindern- 
und Jugendlichen der „Selbstbestimmung zu befä-
higen“, womit einerseits auf die Erstellung aneig-
nungsfähiger Orte und Programme sowie 
andererseits auf die demokratische Mitgestaltung 
durch die Jugend selbst hingewiesen wird. Die OKJA 
befindet damit immer „auf einem schmalen Grat 
zwischen der Förderung des urbanen Lernens im öf-
fentlichen Raum und der Pädagogisierung der Frei-
räume“ (Deinet 2010, S. 33) und somit zwischen 
Chancengerechtigkeit und Verwertungslogik. 

Die Einbeziehung der OKJA bis hin zu den non-for-
mularen Settings in ein Konzept der Bildungsland-
schaft (vgl. Ganztagsschulpflicht Hamburg und Boll-
weg/Otto 2015) verstärkt das Risiko Jugendliche auf 
ihre Rolle als Schüler*innen zu reduzieren (Deinet 
2010, S. 32f.). Damit wird das Ziel einer Gleichwertig-
keit der Bildungsmodalitäten (nur) über ihre Verwert-
barkeit erreicht. Die Idee der Bildung „vom Subjekt 
aus“ (ebd., S. 25), die auf die Auseinandersetzung mit 
der (urbanen) Umwelt durch eigene Deutungen, Be-
deutungszuschreibungen, Fähigkeiten und Nutzbar-
keiten zielt, wird dadurch verfehlt (ebd., S. 31f.).

Rauschenbach spricht von dem Ziel einer „zweiten 
bildungspolitischen Revolution, bei der alle Dimen-
sionen des oben skizzierten Bildungsbegriffs von 
Bedeutung sind“ (Rauschenbach 2013). Dieses Ziel 
setzt Anforderungen an die Qualität außerschuli-
schen Bildungsräume. Aus Sicht der Bildungswis-
senschaft misst sich die Qualität der (Bildungs-)Räu-
me an ihren Möglichkeiten zur Aneignung (Deinet 
2010, S. 28), weshalb die Begriffe Raum und Aneig-
nung im folgenden Kapitel zu untersuchen sind.
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2.2 Verortung in der Raumtheorie

Raumplanung und Raumsoziologie verbinden sich 
in ihrem Raumbezug, der über die reine Verortung 
von Ressourcen und Menschen hinausgeht und ver-
sucht soziale Praktiken und gesellschaftliche Pro-
zesse zu untersuchen, diskutieren und Alternativen 
aufzuschlagen (Volkmann 2012, S. 37). Eine Maß-
stabsebene tiefer arbeiten und forschen der Städte-
bau und die Stadtsoziologie in konkreten Stadträu-
men und Alltagspraktiken zwischen Subjekten. In 
den 1980er- und 1990er-Jahren verschob sich in der 
Planung der Fokus von dem Individuum hin zum 
Quartier durch kommunikative Konzepte wie Partizi-
pation und Aneignung (vgl. kommunikatives Handeln 
nach Habermas 1981), wodurch dem (Stadt-)Raum 
höhere Aufmerksamkeit zukam (Volkmann 2012, S. 
37). Zeitgleich wurde in der Stadtsoziologie das Ver-
ständnis des Raums mit dem sogenannten „spatial 
turn“ zu einem sozialen Produkt gesellschaftlicher 
Prozesse entwickelt und seitdem in der Soziologie 
als „tool for the analysis of society“ (Lefebvre 1991, S. 
34) herangezogen wird. In der vorliegenden Arbeit
gelten die Raumverständnisse von Henri Lefebvre
und Martina Löw grundlegend, um die, in der Empi-
rie auftretenden Bildungsproduktionen von Jugend-
lichen wahrzunehmen sowie analytisch beschreiben
und differenzieren zu können (siehe Methodik Kapi-
tel 4.4).

Vom absoluten zum relationalen Raumver-
ständnis

“(Social) space is a (social) product.” (Lefebvre 1991, S. 26)

Nach Lefebvre ist Raum kein Ort oder eine Leere, die 
mit Objekten gefüllt ist, keine Ansammlung von ma-
teriellen Dingen, sondern ein gesellschaftliches Pro-
dukt. Damit ist ein Raum ohne menschliche Präsenz 
nur ein Ort, wobei Lefebvre nicht nur physische Räu-
me als solche anerkannt, sondern auch mentale 
Raumvorstellungen und -planungen einbezieht 
(ebd., S.27). Als marxistischer Theoretiker untersucht 
er Räume auf einer gesellschaftspolitischen Ebene, 
sodass zunächst jede individuelle Praktik zur Pro-
duktion gesellschaftlicher Räume beiträgt. 

“If it is true that (social) space is a (social) product, how is 
this fact concealed? The answer is: by a double illusion, 

each side of which refers back to the other, reinforces the 
other, and hides behind the other.” (Lefebvre 1991, S. 27)

In seinem dualen Raumverständnis sind Räume ge-
sellschaftliche Produkte, die nicht im Vor- und Hin-
tereinander geschehen, sondern sich im Nebenein-
ander und Aufeinander gleichzeitig gegenseitig 
bedingen und beeinflussen (ebd.). In diesem dyna-
mischen Verständnis des Raums können die Bil-
dungsproduktionen der Jugend als stets veränderli-
che Prozesse betrachtet werden, in denen sich z.B. 
Bedeutungszuschreibungen, Personenzusammen-
setzungen, Objekte, Nutzbarkeiten oder Machtver-
hältnisse gegenseitig beeinflussen, reproduzieren, 
verschieben oder auflösen (ebd., S. 77).

Die Besonderheit seiner Herangehensweise ist, dass 
er den marxistischen Diskurs der ökonomischen Re-
produktion aus Konsum und Produktion, um symbo-
lische, sozialen oder künstlerische Produktionen er-
weitert. Durch sein mehrdimensionales 
Produktionsverständnis kann das gesamte Leben 
beschrieben und analysiert werden. Lefebvre glie-
dert die Räume nicht nach ihren Produkten, sondern 
unterscheidet drei Dimensionen, die sich aus ihren 
gesellschaftlichen Praktiken und gegenseitigen 
Machtprojektionen ergeben und verformen: spatial 
practice, representations of space, representational 
spaces (Lefebvre 1991, S. 33) oder übersetzt: der 
wahrgenommene, gedachte und gelebte Raum.

Der wahrgenommene Raum umfasst alle Alltagsrou-
tinen, die ein (Macht-) System reproduzieren kann. 
Die Produzent*innen werden nach ihrer Funktionali-
tät eingestuft, sodass das gesellschaftliche Ziel von 
„competence and a specific level of performance“ 
(Lefebvre 1991, S. 33) erreicht werden kann.

Der gedachte Raum versucht dieses System zu or-
ganisieren, in dem Planer*innen, Politiker*innen, 
Ökonom*innen oder religiöse Träger*innen Raum-
vorstellungen entwerfen (ebd.). Im gedachten Raum 
entstehen Macht- und Bedeutungszuschreibungen, 
wodurch die Organisation der Gesellschaft zu einem 
Instrument der Kontrolle wird – „production [...] me-
ans of control, and hence of domination, of power“. 
(ebd., S. 27)

Der gelebte Raum und damit der Raum, in dem Le 
ben stattfindet, entspricht nicht den Alltagsroutinen 
oder in den dominanten Planungen, sondern der 
Schaffung eigener Bedeutungszuschreibungen und 
außerökonomischen Praktiken (ebd., S. 33). Diese 
Produktion bezeichnet Lefebvre als Kunstform, wo 
bei er die Aneignung zur “highest expression of 
which is the work of art”  (ebd., S. 165) krönt, welche 
stets 
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kollektive Gebrauchswerte über individuelle Tausch-
werte setzt (ebd.). Der sonst routinierte Alltag wird 
durch die Praktik der Aneignung politisiert. In Bezug 
auf Jugendlichen kann sich Aneignung symbolisch 
(Umdeutung von Regeln und Repräsentation) funk-
tional (bewusste Nutzungsänderung) bis hin zu 
strukturell (Infragestellung von Eigentum) äußern 
und versteht sich daher als Form der emanzipatori-
schen Bildungsproduktion.

Durch diese Triade kritisiert Lefebvre die Verfla-
chung des alltäglichen Lebens auf die ökonomisch 
aufgezwungenen Routinen aus Arbeiten, Konsum 
sowie der Erholung von der Arbeit. Der wahrgenom-
mene Raum ist ein Ausdruck von dominanten 
Machtverhältnissen, welche nur durch Aneignung 
als kollektiven politischen Akt der Umdeutung und 
öffentlichen Neuverhandlung aufgebrochen werden 
können (ebd., S. 165).

Da sich Raumtypen nach Lefebvre gegenseitig re-
produzieren entfalten sie erst ihre Dominanz durch 
Machtprojektion, wenn sie in Form von Aneignung in 
Frage gestellt werden (Lefebvre 1991, S. 164) – „(do-
mination) wins a crushing victory and the other (ap-
propriation) is utterly subjagated“ (ebd., S. 166), aber 
Aneignung verschwindet nicht, sondern fordert stets 
seinen Anspruch auf Raum und folglich den An-
spruch auf Leben.

“The subject’s presence, action and discourse, at the 
same time as they presuppose this space, also negate it. 
The subject experiences space as an obstacle, as a re-

sistant ‘objectality’, at times as implacably hard as a con-
crete wall.” (Lefebvre 1991, S. 57)

Jugendliche erfahren alltäglich die Grenzen ihrer An-
eignungsmöglichkeiten durch Widerstand des 
Machtsystems, der sie ihr Handeln wieder in die All-
tagsroutinen korrigiert (ebd.). In Kapitel 3.1 sollen die 
eingeschränkten Möglichkeiten zur außerschuli-
schen Bildungsproduktion von Jugendlichen in öko-
nomisch benachteiligten Quartieren verdeutlicht 
werden. 

“Social labour transforms [...] [objects], rearranging their 
positions within spatio-temporal configurations without 
necessarily affecting their materiality. […] Such 'objects' 

are thus not only things but also relations.” (Lefebvre 
1991, S. 77)

Die Soziologin Martina Löw knüpft an Lefebvres Ver-

ständnis des Raums an und zieht es von der gesell-
schaftlich-politischen Ebene auf die konkrete-sozia-
le Ebene, wodurch ein soziologisches 
Raumverständnis entsteht. 

„Raum ist ein relationale (An)Ordnung sozialer Güter und 
Menschen (Lebewesen) an Orten.“ (Löw 2001, S. 224)

Soziale Güter sind durch Gesellschaft produzierte 
materielle und symbolische (immaterielle) Gegen-
stände, wobei die Materialität die Möglichkeit zur 
Nutzung und Platzierung schafft und die Symbolik 
Bedeutungszuschreibungen und Machtprojektionen 
zulässt. Räume entstehen nur relational – durch die 
Platzierung von Gütern und Menschen in Bezug zu-
einander und sind somit stets dynamisch-transfor-
mative Prozesse. Damit bricht sie ebenfalls mit der 
Idee des Raums als Container, dessen Vorstellung 
sie absolutistischen Raumverständnis (ebd.) be-
nennt, um das Verständnis eines Raums als naturge-
gebene statische Kulisse deutlich zu kritisieren.

Für jede Platzierung von Menschen und Gegenstän-
den (sozialen Gütern) brauch es einen Ort, eine geo-
graphisch konkret bestimmbare Stelle. Orte werden 
durch Platzierung kenntlich gemacht (Spielgeräte = 
Spielplatz), aber Verschwinden nicht mit den Gegen-
ständen und Objekten, sondern machen Platz für 
neue Besetzungen und Aktivitäten (Raumproduktio-
nen). In der Dualität des Raums nach Löw entstehen 
aus Räumen Orte, die wiederum Räume ermögli-
chen, doch erst wenn sie von Menschen genutzt 
oder angeeignet werden. An einem Ort können viel-
fältige Räume gleichzeitig materiell und immateriell 
produziert werden, wobei Raumproduktionen (im 
Gegensatz zu Gütern oder Orten) nicht dauerhaft 
sein, sich aber dennoch wiederholen können.

„Raum wird konstituiert durch zwei analytisch zu tren-
nende Prozesse, die Syntheseleistung und das Spacing.“ 

(Löw 2001, S. 224)

Das Spacing bezeichnet das Bauen, Errichten, Posi-
tionieren oder Vermessen von Gütern und Lebewe-
sen und sind damit Aushandlungsprozesse zwi-
schen Menschen (ebd, S. 225). Platziert werden nur 
Güter, die zur Verfügung stehen, wodurch Jugendli-
che von den materiellen Gegebenheiten des Ortes 
abhängig sind. 
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Über Vorstellungs-, Wahrnehmungs- und Erinne-
rungsprozesse können Jugendliche Ideen für Raum-
produktionen an einem spezifischen Ort entwickeln, 
abwägen und austauschen (ebd.). Die Syntheseleis-
tung entspricht damit der Fähigkeit, sich Räume (so-
ziale Praktiken) vorstellen zu können, die im Prozess 
des Raumproduzierens erweitert wird und somit 
ebenfalls dynamisch ist (ebd.). Diese Fähigkeit die 
weniger von der Kreativität abhängig ist vom „klas-
sen-, geschlechts- und kulturspezifischen Habitus“ 
(Löw 2001, S. 225), welche durch das Kapitalver-
ständnis nach Bourdieu in Kapitel 3.1 dekonstruiert 
werden sollen. 

Es bleibt festzuhalten, dass jede Raumproduktion 
nach Löw durch die Syntheseleistung sich als eine 
Bildungsproduktion versteht und daher diese Begrif-
fe in der vorliegenden Arbeit synonym verwendet 
werden. Durch Lefebvres Begriff des gelebten 
Raums und der Aneignung ergibt sich die Idee au-
ßerschulische Bildungsqualitäten zu differenzieren, 
die in Kapitel 3.2 verfolgt wird.  Durch den Raumbe-
griff nach Löw können in der Empirie alle außerschu-
lischen Raumproduktionen der Jugend analysiert 
und differenziert werden, wobei durch die Frage 
nach Aneignung nach Lefebvre, sich die Raumpro-
duktionen durch ihren Wert an Bildung in Kategorien 
hierarchisieren lassen. 

Planungsaufgabe: Settings schaffen

An dieser Stelle soll sich auf den Begriff „Setting“ 
(nach Deinet 2010, S. 36) bezogen werden, als 
Grundlage zur Raumproduktion von Jugendlichen. 
Deinet verdeutlicht, dass sich informelle Bildungs-
produktionen nicht planen lassen, aber Settings für 
„günstige Rahmenbedingungen“ (ebd.) geschaffen 
werden können.

Mit einer Verknüpfung von Löw (2001) und Deinet 
(2010) beschreibt der Setting-Begriff in der vorlie-
genden Arbeit zunächst eine dynamische Grundla-
ge, die Raumproduktionen einer sozialen Gruppe an 
einem Ort ermöglichen. Damit befindet sich das Set-
ting zwischen dem Ort und der Raumproduktion. 
Jede soziale Gruppe (in dem Fall Jugendliche) verfü-
gen über verschiedene Ressourcen, wodurch sich 
das Setting je Gruppe und Bedürfnis verändert. 
Durch neue (soziale und gesellschaftliche) Raum-
produkte werden neue Orte geschaffen, die wieder-

um auf das Setting einwirken, wodurch der Prozess 
im Sinne Löws dynamisch wird. Im Gegensatz zum 
Raum ist das Setting dauerhaft und aufgrund von 
dominanten Machtverhältnissen träge. An einem Ort 
gibt es zunächst ein Setting, welche verschiedene 
Raumproduktionen ermöglichen kann. Dieses Ver-
ständnis des Settings soll in Kapitel 3.1 durch die 
theoretische Ausarbeitung überprüft und erweitert 
werden.

Abb. 1: Vorläufiges Verständnis des Settings

Ein Setting ist mehr als ein Prozess für Erlebnis- 
oder Eventpädagogik, „sie sieht auch die Möglich-
keit [...] vor, die sich für die Revitalisierung öffentli-
cher Räume und die Schaffung jugendkultureller 
Räume einsetzt“ (Deinet 2010, S. 33). Mit dem An-
spruch auf öffentliche und jugendkulturelle Räume 
hebt Deinet in der Aneignung durch Jugendliche 
eine besonders bildungsschaffende Produktion her-
vor (ebd.). Hiermit wird die Schaffung von Settings 
als Aufgabe der Raumplanung in Kooperation mit 
Bildungsträger*innen und der sozialen Arbeit zur Er-
möglichung außerschulischer Raumproduktionen 
verstanden (ebd., S. 37). Damit lässt sich die Ermög-
lichung von außerschulischen Bildungsräumen 
(auch) als Aufgabe der Stadtplanung betiteln, denn 
sie kontrolliert durch Raumentwürfe (gedachter 
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Raum – vgl. Lefebvre 1991, S. 33), ob, wo und welche 
Raumproduktionen durch Jugendliche erwünscht, 
geduldet oder verhindert werden (vgl. ebd.). Der Set-
ting-Begriff umgeht der Paradoxie der Unplanbarkeit 
informeller Bildung, die sich nicht darin begründet 
Interaktionen und Praktiken zwischen Jugendlichen 
vorauszusehen, sondern vielfältige aneignungsfähi-
ge Raumproduktionen zu ermöglichen (vgl. Deinet 
2010, S. 36).

Mit den Begriffen Setting und Raum können die 
Grundlagen für Raumproduktion (Bildung von Set-
tings) und die Interessen und Bedürfnisse (Bildung 
von Raumtypen) von Jugendlichen differenziert und 
politisiert werden. Die Ausdifferenzierung des Set-
ting-Begriffs in seine Dimensionen wird in Kapitel 3.1 
untersucht, um ein Szenario in Kapitel 6.5 darauf 
aufzubauen zu können.
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3.1 Raumproduktion in ökonomisch 
benachteiligten Quartieren

Um den Begriff des Settings zu dekonstruieren, wer-
den im Folgenden die Benachteiligungen unter-
sucht, die Jugendliche in ihren Möglichkeiten zur 
Raumproduktion einschränken. Ziel ist es, durch die-
se Auseinandersetzung die unterschiedlichen Di-
mensionen des Setting-Begriffs herauszuarbeiten. 
Damit soll verdeutlicht werden, welche Rahmenbe-
dingungen Jugendliche benötigen, um außerschuli-
sche Bildungsräume zu produzieren.

„Wer sich mit Bildungschancen beschäftigt, Verteilungs- 
und Leistungsgerechtigkeit verbessern sowie die Le-

benschancen erhöhen möchte, muss (auch) sozialräum-
lich denken. Ländliche Regionen und sozial segregierte 

Stadtteile sind hier die wichtigsten Handlungsfelder.“ (El-
Mafaalani 2024, S. 95)

Der Soziologe und Bildungsforscher Aladin El-Ma-
faalani (2024) hat in seiner Forschung die Ursachen 
für Bildungsungerechtigkeit untersucht. Ursache für 
sein Interesse war die Diskussion über das schlech-
te Abschneiden deutscher Schüler*innen bei den Pi-
sa-Ergebnissen 2001, die als sogenannter "Pisa-
Schock" große Debatten über Bildung, Migration und 
Integration auslösten (ebd.). Seine Forschungser-
gebnisse beweisen, dass die maßgeblichen Ursa-
chen für das schlechte Abschneiden von Schüler*in-
nen die soziale Herkunft, ein niedriges 
Bildungsniveau der Eltern sowie deren mangelnden 
sozialen Netzwerke sind, während das Vorhanden-
sein eines Migrationshintergrunds einen sehr nach-
rangigen Effekt auf die Bildungspotentiale von Kin-
dern und Jugendlichen hat (El-Mafaalani 2024, S. 
132). Im Jugendalter kommen die eigenen sozialen 
Netzwerke durch „Peers“ (Gleichaltrige) und Ju-
gendarbeiter*innen sowie der Ausstattung und An-
gebote des Stadtteils verstärkt zum Tragen, sodass 
sie sich unabhängiger der Eltern entwickeln können 
und müssen, wodurch die Rolle des Wohnorts bei 
der Erfahrung informeller Bildung einer höheren Ver-
antwortung zukommt (ebd. S. 133). Abhängig von ih-
rer sozialen Herkunft stellen Jugendliche eine be-
sonders vulnerable Gruppe dar, die entsprechend 
stark von den Folgen mangelnder Infrastruktur be-
troffen sind. Die Wohnorte, in denen die von El-Ma-
faalani (2024) beschriebenen und weitere Benach-
teiligungen kumulativ auftreten werden in der 
Stadtforschung als ökonomisch benachteiligte 
Quartiere oder Brennpunkte bezeichnet.   Der Pro-
zess der Entstehung und (Ungleich-)Verteilung von 

ökonomisch benachteiligten und privilegierten Be-
wohner*innen in den Quartieren einer Stadt wird als 
soziale Segregation beschrieben (Häußermann/Sie-
bel, 2001, S. 70-71), wobei meist nur ersteres als so-
ziales Problem anerkannt wird (Häußermann/Kro-
nauer/Siebel 2009, S. 27).

Während ökonomisch privilegierte Haushalte über 
eine freie Wahl ihres Wohnorts verfügen, wohnen fi-
nanziell benachteiligte Haushalte in zugewiesenen 
Stadträumen, wodurch sich mit der Zeit ökonomisch 
homogene Quartiere herausbilden (Häußermann/
Kapphan 2009, S. 213). Dieser Prozess hat sich in 
letzten Jahrzehnten neoliberaler Politik verschärft. 
Fehlende Investitionen in den Arbeitsmarkt, Entste-
hung von höherer Arbeitslosigkeit und dem gleich-
zeitigen Abbau von Sozialleistungen sowie dem 
Wegzug einkommensstarker Haushalte aus benach-
teiligten Quartieren gehören zu den maßgebenden 
Faktoren zur Entstehung und Verfestigung von mar-
ginalisierten Armutsvierteln (ebd., S. 212). 

Die Rolle des physischen Raums

Der Stadtsoziologe Hartmut Häußermann sieht vor 
allem in der Rolle des physischen Raums einen Ver-
stärker sozialer Verwerfungen und reproduzierender 
Ungleichheit:

„Wenn der Raum tatsächlich eine aktive, problemverstär-
kende Rolle spielt, sind die sozialräumlichen Strukturen 

für die gegenwärtigen Lebenschancen der Bewohner 
von enormer Bedeutung.“ (Häußermann/Kapphan 2009, 

S. 201).

Häußermann betrachtet den Raum (sowohl sozial als 
auch materiell) als ein Bindeglied zwischen makros-
trukturellen Faktoren, wie dem Abbau des Wohl-
fahrtsstaates, und mikrostrukturellen Faktoren, wie 
dem darauffolgendem Aufbau oder Abbau von 
Nachbarschaftsnetzen in ökonomisch benachteilig-
ten Quartieren (ebd., S. 211). Auch für ihn ist Raum ein 
aktiver und dynamischer Ausdruck dieses Wechsel-
spiels, indem eine schlechte materielle Aus- bis hin 
zur Nicht-Ausstattung von Stadtteilen Marginalisie-
rungsprozesse verschärft. Dazu zählt er beispielhaft 
die Wohnqualität von Mietwohnungen sowie die 
Ausstattung des öffentlichen Freiraums, die Qualität 
der sozialen und kulturellen Institutionen und 
Dienstleistungen oder die Anbindung des Quartiers 
an die Funktionen und Nutzungen der Gesamtstadt 



3 Theoretische Ausarbeitung20 Kapitel

(Häußermann, Kronauer, Siebel 2009, S. 29). Mit der 
sinkenden Kaufkraft eines Quartiers, geht die Quali-
tät der privatwirtschaftlichen Dienstleistungen zu-
rück und pendelt sich auf dem Niveau der Einkom-
mensschicht des Quartiers ein (ebd.). Supermärkte 
werden zu Discounter, Geschäfte schließen und die 
Wege werden länger, mitunter auch zu lang, um im 
Alltag die zuvor besuchten Nutzungen noch zu errei-
chen. Vor allem junge und ältere Menschen sind vom 
lokalen Mobilitätsnetzes abhängig, dass für sie 
Grundlage eines erreichbaren sozialen Raums defi-
nieren kann. Infolge von mangelnder Infrastruktur, 
eingeschränkter Mobilität und verwahrlosten öffent-
lichen Räumen verringert sich nicht nur das Aneig-
nungspotential, sondern parallel dazu  die Teilhabe 
an Bildung und somit am gesellschaftlichem Leben 
(Häußermann/Kapphan 2009, S. 229). 

Für Häußermann besteht die Gefahr zur Herausbil-
dung von sozialer Exklusion, die die betroffenen Be-
wohner*innen von der Teilhabe an der Gesellschaft 
und allen Aufstiegschancen ausschließt (Häußer-
mann/Kapphan 2009, S. 229).

„Dies ist insbesondere für die Kinder und Jugendlichen 
auf keinen Fall hinzunehmen, weil ihnen damit systema-
tisch die Anschlußmöglichkeiten für ein sozial und kultu-

rell integriertes Leben verbaut würden.“ (Häußermann/
Kapphan 2009, S. 229)

Für Kinder und Jugendliche ist die Integration in 
schulische und außerschulische Bildungsräume so-
wie in soziale Netzwerke entscheidend (Häußer-
mann/Kapphan 2009, S. 212). Die Räume selbst stel-
len zentrale Einflussfaktoren dar, indem sie sowohl 
förderliche als auch hinderliche Bedingungen für die 
Bildungschancen der Jugendlichen schaffen. Den-
noch sieht Häußermann den Raum nicht als die Ur-
sache für diese Ungleichheiten, sondern als einen 
Verstärker bestehender sozialer Verhältnisse (ebd.). 
Damit sind rein raumzentrische Maßnahmen der 
Planung kein Allheilmittel zur Lösung von Bildungs-
ungerechtigkeit oder Segregation. Diese Erkenntnis 
entzieht der Planung nicht von ihrer Verantwortung 
die Lebenssituation von Menschen in einem Quar-
tier zu verbessern und dafür mit anderen Arbeitsfel-
dern zusammenzuarbeiten (siehe weiterführend in 
Kapitel 3.3).

Für den Schulentwicklungsplaner Tobias Terpoorten 
folgt aus der sozialen Segregation analog eine Un-
gleichverteilung der Bildungsressourcen, die die Bil-

dungschancen von marginalisierten Schüler*innen 
in ökonomisch benachteiligten Quartieren beson-
ders verringern (Terpoorten 2014, S. 189 ff.). Seine 
Untersuchung zu ausgewählten Schulen in Nord-
rhein-Westfalen ergeben, dass die schulischen Trä-
ger*innen in benachteiligten Quartieren den Bedarf 
an Programmen und individueller Förderung allein 
nicht decken können, was die Bildungsmöglichkei-
ten zusätzlich senkt. Eltern, die über niedrige oder 
keine Bildungsabschlüsse verfügen, haben dadurch 
weniger Möglichkeiten, den Bildungsweg ihrer Kin-
der positiv zu beeinflussen, was bestehende Chan-
cenungleichheiten weiter verfestigt (ebd.). Diese 
strukturelle Benachteiligung zeigt sich nicht nur im 
schulischen Bereich, sondern auch bei außerschuli-
schen Bildungsangeboten, Erwerbs- und Weiterbil-
dungsmöglichkeiten. Finanzielle Einschränkungen 
und räumliche Isolation erschweren es ökonomi-
sche benachteiligten Bewohner*innen, Kultur- und 
Freizeitangebote wahrzunehmen oder von weiter-
führenden Bildungsangeboten zu profitieren .

Das Kapital der Jugend

Die strukturellen Ursachen der ungleichen Vertei-
lung von Bildungsressourcen und die daraus resul-
tierenden Bildungsungleichheiten liegen demnach 
nicht nur in der ökonomischen Benachteiligung der 
Jugendlichen und ihrer Familie. Sie äußern sich 
ebenfalls in Form begrenzter sozialer Netzwerke so-
wie im niedrigen Bildungsniveau der Eltern (vgl. El-
Mafaalani 2024/ Teerporten 2021), was sich mithilfe 
von Bourdieus Kapitaltheorie differenziert analysie-
ren lässt.

Nach Bourdieu lässt sich Kapital grundlegend in 
eine ökonomische, soziale und kulturelle Dimension 
unterteilen (Bourdieu 1991, S. 30). Diese grundlegen-
de Dreiteilung erweitert die finanzielle Kapitaldefini-
tion und hebt die Relevanz sozialer Netzwerke und 
formalen sowie informellen angeeignetem Wissen 
hervor, die die Möglichkeit bieten eine finanzielle 
Prekarisierung auszugleichen oder eben dieser zu 
entkommen.

Darüber hinaus kann der Erfolg in einer Kapitalform 
den Zugang zu den weiteren Dimensionen des Kapi-
tals sichern, wobei jeglicher Zugang zum Kapital 
über die Chancen und Möglichkeiten von Raumpro-
duktion entscheidet (Bourdieu 1991, S. 30). Ohne Ka-



21

pitalzugänge sind Betroffene machtlos und werden 
von der Aneignung des öffentlichen Raums als Bil-
dungsraum ausgeschlossen (vgl. ebd.). Zu den Be-
troffenen zählen insbesondere Kinder und Jugendli-
che, die zunächst besonders abhängig von der 
sozialen Herkunft (ökonomisch) sowie den Bildungs-
abschlüssen (kulturell) und dem sozialen Netz ihrer 
Eltern (sozial) sind (vgl. El-Mafaalani 2024, S. 132). 
Bei geringer Kapitalverfügbarkeit werden ihre Auf-
enthaltsmöglichkeiten auf ein Minimum reduziert, 
sodass zwischen Zuhause und Schule wenige bis 
keine außerschulischen Räume produzierbar sind 
(Bourdieu 1991, S. 30). Ab der Pubertät lösen sich Ju-
gendliche zunehmend von ihren Eltern und begin-
nen, eigene soziale Netzwerke aufzubauen sowie 
Räume selbstbestimmt anzueignen (Mafaalani 2024, 
S. 133). Dabei stehen sie jedoch in bewusster Kon-
kurrenz zu Gruppen mit größerer Kapitalmacht und 
bleiben daher weiterhin auf ihre eigenen sowie die 
lokalen Ressourcen ihres Quartiers angewiesen 
(Raum als Verstärker der Ungleichheit) – hier kann 
von einer doppelten Segregation von Jugendlichen 
in der Stadt und in ihrem Stadtteil gesprochen wer-
den.

Die Konkurrenz von Kapital entwickelt als Wettbe-
werb um Raumaneignung - „Raumprofite“ nach 
Bourdieu - ein Ausdruck von Macht, dass sich im 
Raumgesehen verfestigt:

„In einer hierarchisierten Gesellschaft gibt es keinen 
Raum, der nicht hierarchisiert ist und die Hierarchien und 
sozialen Distanzen zum Ausdruck bringt.“ (Bourdieu 1991, 

S. 27)

Bourdieu kritisiert hier die Ignoranz von Architekt*in-
nen und Planer*innen, die (unwissentlich) materielle 
Strukturen schaffen, welche bestehende soziale Hi-
erarchien und Ungleichheiten verstärken können 
(Bourdieu 1991, S.  32) – etwa durch die Errichtung 
physischer Barrieren, die Bevorzugung des motori-
sierten Verkehrs gegenüber vielfältigen Mobilitäts-
angeboten oder die ungleiche Verteilung von Dienst-
leistungen, sozialer Infrastruktur, Grünflächen und 
gemeinschaftlich genutzten Räumen. Dieses Phä-
nomen wird bei der Ausstattung von Orten für Ju-
gendliche in einer Sozialraumanalyse der Groß-
wohnsiedlung Vahrenheide in Hannover von der 
Sozialwissenschaftlerin Claudia Heinzelmann an-
schaulich beschreiben:

„Um Konflikte mit Erwachsenen vorausschauend zu ver-
meiden, werden diese Orte abgelegen platziert. An zent-
ralen Orten bekommen die Jugendlichen dagegen keine 
auf sie ausgerichteten Aufenthaltsangebote. Die Jugend-
einrichtungen bleiben die einzigen öffentlichen Räume, 
in denen sich die benachteiligten Jugendlichen akzep-
tiert und frei von besonderen Verhaltenserwartungen 

fühlen können.“ (Heinzelmann 2010, S. 12)

Das Ergebnis ihrer Analyse zeigt, dass die Jugendli-
chen nur über wenige institutionelle Räume (Inseln) 
verfügen, die keine Raumproduktion außerhalb er-
möglichen und dementsprechend die außerschuli-
schen Bildungsmöglichkeiten maßgeblich ein-
schränken werden (ebd.). Hier könnte argumentiert 
werden, dass die Jugendlichen auf der Suche nach 
ihren Räumen auf angrenzende Quartiere auswei-
chen könnten. Doch nach den Erkenntnissen von 
Bourdieu kann nicht immer auf die institutionellen 
und informellen Räume der angrenzenden Stadtteile 
ausgewichen werden, auch wenn das Mobilitätsan-
gebot es zulassen würde. Das verfügbare Kapital ist 
für Jugendliche in ökonomisch benachteiligten Räu-
men besonders prekär oder wird von außen abge-
wertet – etwa am Beispiel ihres Habitus, ihrer sozia-
len Netzwerke oder ihrer Sprachkompetenzen und 
jugendkulturellen Interessen und Fähigkeiten (Bour-
dieu 1991, S. 32 f.).

Bourdieu beschreibt dies als „Ghetto Effekt“, der die 
Betroffenen symbolisch - im Sinne des symboli-
schen Kapitals - degradiert, während Bewohner*in-
nen aus noblen Stadtteilen besonders privilegiert 
werden (ebd.). Diese Stigmatisierung und das nega-
tive Image des Wohnorts kann die Mobilitätsfreiheit 
sowie die Ausbildungs-, Job- oder Beziehungsmög-
lichkeiten negativ beeinflussen. Daraus lässt sich 
schließen, dass das erworbene soziale, kulturelle 
und symbolisch-ästhetische Kapital außerhalb des 
Wohnviertels wertlos wird und so das Risiko steigt, 
dass sich Armutssegregation intergenerational ver-
festigt und reproduziert (vgl. Häußermann, Kapphan 
2009, S. 229 zu sozialer Exklusion).

„Kurzum, es ist der Habitus, der das Habitat macht, in 
dem Sinne, daß er bestimmte Präferenzen für einen mehr 
oder weniger adäquaten Gebrauch des Habitats heraus-

bildet.“ (Bourdieu 1991, S. 32).

Wird der Begriff Habitat durch den Raumbegriff von 
Löw ersetzt, ergeben sich mit dem Habitus die im-
materiellen Grenzen, in denen Jugendliche an ei-
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nem physischen Ort Räume produzieren können. 
Der Habitus definiert somit zwei Dimensionen: Ers-
tens, welche Orte für Jugendliche zugänglich sind 
(Klub-Effekt nach Bourdieu 1991, S. 32), und zwei-
tens, welche Möglichkeiten sie haben, an diesen Or-
ten Räume produzieren können. Löw bezieht sich ih-
rer Argumentation zur Raumproduktion auf den 
Habitus-Begriff und setzt ihn als eine Voraussetzung 
zur Syntheseleistung, welche die Kompetenzen der 
Jugendlichen beschreiben: Selbstreflexions- und 
Wahrnehmungs- sowie Erinnerungs- und Vorstel-
lungsfähigkeit (Löw 2001, S. 225). Hieraus lässt sich 
schließen: Je höher die abrufbaren sozialen und kul-
turellen Fähigkeiten einer Gruppe von Jugendlichen 
sind, desto mehr Möglichkeiten eröffnen sich Räume 
zu produzieren. Allerdings müssen diese Kompeten-
zen in formellen, non-formalen und informellen Set-
tings erlernt werden, woraus Bildungs- und Pla-
nungsaufträge entstehen.

Die Chance der informellen und non-formalen Bil-
dung besteht somit auch darin Zugang zu Raumpro-
duktionen zu schaffen, die Bildungsungerechtigkei-
ten und die Reproduktion von Benachteiligungen 
abzubauen. Doch auch der Zugang zur außerschuli-
schen Bildung hängt von Kapital der Jugendlichen 
bzw. ihrer sozialen Herkunft ab. Die Erziehungswis-
senschaftlerin Vicki Täubig konstatiert, dass sich die 
formale Bildungsungerechtigkeit auf informelle Räu-
me übertragen lässt (Täubig 2018, S. 421f.).

Auch in kostenfreien informelle Bildungsräumen 
entwickeln sich durch soziale und nachbarschaftli-
che Netzwerke Regeln (Machtprojektionen), die sich 
auf ihre Teilnehmer*innen unterschiedlich auswirken 
und intransparent sind (ebd.). Nach Lefebvre befin-
den sich Menschen nicht gemeinsam in ihren All-
tagsroutinen, sondern übernehmen auch die Werte 
des gedachten Raums und projizieren auf und ge-
gen ihr eigenes soziales Umfeld. Damit intensiviert 
der„Ghetto-Effekt“ nach Bourdieu nicht nur die so-
zialen Verwerfungen zwischen Stadtteilen, sondern 
verschärft auch die Konkurrenz um Räume – sowohl 
zwischen Jugendlichen als auch zwischen Jugend-
gruppen und anderen Interessensgruppen innerhalb 
eines Quartiers. Jugendliche ohne die vorausgesetz-
ten sozialen Beziehungen oder einem spezifischen 
Habitus haben weniger Teilhabeanschluss in außer-
schulischen Räumen und können an bestimmten 
außerschulischen Bildungsproduktion nicht mitwir-
ken, doch:

„Sozial benachteiligte Kinder und Jugendliche haben 
aber nicht keine informelle Bildung, sondern andere“ 

(Täubig 2018, S. 422).

Alle Jugendlichen produzieren informelle Bildung, 
egal ob durch Social-Media-Kanäle, auf dem Schul-
weg, in Vereinen oder Jugendzentren, oder beim 
Warten auf dem Bus, doch die informelle Bildung, zu 
der die individuelle Jugendliche Zugang haben, un-
terscheidet sich in ihrer Qualität. Die Qualität der in-
formellen Bildung definiert Täubig über die Verwert-
barkeit in formalen Settings (ebd.), wie in der Schule, 
Ausbildung und beim Beruf, wobei das Spektrum 
von Sport- und Fitnessangeboten, Theater- oder 
Bandprojekten, gemeinsamen Kochevents bis hin zu 
Drogendealen reichen kann. Genau an dieser Stelle 
steigt Bourdieus Kritik an der Gesellschaft ein, die 
Produktionen als wertlos erachtet, wenn sie nicht 
verwertbar scheinen und sie folglich davon nicht 
profitieren kann. Diese Kritik soll durch die Ausfüh-
rung Arendts (Kapitel 3.2) und Loicks (Kapitel 6.2) ei-
nen Gegenentwurf für den Wert außerschulischer 
Bildungsproduktion erhalten.

Die Präsenz und Nähe von unterschiedlichen Set-
tings außerhalb von Institutionen entscheiden über 
die Möglichkeit vielfältige eigene Regeln und soziale 
Praktiken zwischen Jugendlichen zu erproben, was 
zu einer Erweiterung der Fähigkeiten nach Deinet 
und Rauschenbach führt.

„Während ein Teil der jungen Menschen heute enorme 
Möglichkeiten hat, Fähigkeiten und Fertigkeiten im all-

täglichen Leben zu erweitern [...] mangelt es gleichzeitig 
einer anderen Gruppe von jungen Menschen an den Zu-

gängen genau zu diesen schulergänzenden Lernset-
tings.“ (Rauschenbach, 2013)

Die Erlangung der notwendigen Kompetenzen für 
die Schul- und Berufsreife sowie für den Aufbau von 
selbstständigen Kompetenzen geschieht nach Rau-
schenbach maßgeblich in außerschulischen (quali-
tätsvollen) Settings. Der Ausschluss von diesen Bil-
dungsangeboten bedeutet, dass sich die prekären 
Kapitalverfügbarkeiten der Jugend verstärkt repro-
duzieren können und sie auf weniger qualitätsvolle 
Settings ausweichen werden. 
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Settings für Raumproduktionen durch Ju-
gendliche

Auf Grundlage der vorangegangenen theoretischen 
Ausarbeitung lässt sich das Setting in verschiedene 
Dimensionen differenzieren. Die folgenden Katego-
rien verstehen sich nicht als abschließend, sondern 
lassen sich im Einbezug soziologischer oder ethno-
graphischer Forschungen ergänzen, erweitern oder 
verändern:

     - (Ökonomisches Kapital)
- Materielle Ausstattung
- Soziale und kulturelle Fähigkeiten
- Soziales Netzwerk 
- Enttabuisierung der Jugend 
- Transparenz über Räume

Ökonomische Kapital: Das ökonomische Kapital 
stellt aufgrund der sozialen Herkunft eine zentrale 
Rahmenbedingung für die Raumproduktion durch 
Jugendliche dar. Die ökonomische Prekarisierung 
im familiären Umfeld bedingt reale Einschränkungen 
für das Zeitkapital der Jugend ist, da sie Care-Arbeit 
übernehmen oder neben der Schule arbeiten müs-
sen, zum Beispiel um sich einen Führerschein leis-
ten oder die Familie unterstützen zu können. Ökono-
mische Existenzängste zwingen Jugendliche (auch 
unbewusst) in ein Denken von Verwertungslogiken 
und sie sozialisieren sie in diesem Wertesystem.  
Hier sind makroökonomische Voraussetzungen – 
beispielhaft durch die Kindergrundsicherung (vgl. 
Deutscher Bundestag 2022) – für außerökonomi-
sche Praktiken zu schaffen. Doch der Fokus dieser 
Arbeit liegt auf den außer-finanziellen und lokalen 
Voraussetzungen, die für informelle Bildungsprozes-
se zentral sind. Diese Ausklammerung erfolgt be-
wusst aus zwei Gründen.  Einerseits, da makroöko-
mische Prozesse den Gestaltungsbereich der 
Stadtplanung übertreffen und andererseits die 
Raumproduktion idealerweise unabhängig von fi-
nanziellen Ressourcen der Jugendlichen erfolgen 
soll. Hierbei wird sich auch von der Idee distanziert, 
dass Jugendliche ihr Taschengeld in der Freizeit mit-
tels informeller Bildungsproduktion aufwerten könn-
ten oder sollten. Stattdessen sollen die folgenden 
Dimensionen dazu beitragen, gleichberechtigte Vor-
aussetzungen für den Zugang zur informellen Bil-
dung zu schaffen.

Materielle Ausstattung: Jugendliche benötigen ei-
nen Zugang zu physischen Ressourcen, um Räume 
zu produzieren, sei es für die Gestaltung von Treff-

punkten oder für Aktivitäten im öffentlichen Raum. 
Darüber hinaus braucht ein Ort eine materielle 
Grundausstattung, wozu gehören auch die Wetterfe-
stigkeit, Barrierefreiheit, physische Erreichbarkeit 
oder eine grundlegende technische Infrastruktur ge-
hören.

Soziale und kulturelle Fähigkeiten: Die sozialen und 
kulturellen Fähigkeiten werden durch Bildung, so-
wohl in formellen als auch in informellen Kontexten, 
geformt und ermöglichen es Jugendlichen, außer-
schulische Räume zu produzieren. Zwar definiert 
Rauschenbach (2013), dass die instrumentellen, so-
zialen und personalen Fähigkeiten im außerschuli-
schen Bereich, dennoch braucht es eine gewisse 
formelle Bildungs- und Sozialisierungsgrundlage, 
auf die Jugendliche für Raumproduktionen zugreifen 
können – formelle und informelle Bildung ergänzen 
sich daher immer konsequent (vgl. ebd.). Hierzu zäh-
len Fähigkeiten, die ein Handeln zwischen Jugendli-
chen ermöglichen (soziale Fähigkeiten) sowie Ideen 
zu entwickeln (vgl. Syntheseleistung nach Löw 2001), 
physische Ressourcen zu nutzen und neue Gegen-
stände zu produzieren (kulturelle Fähigkeiten). Darü-
ber hinaus kann auch die physische und psychische 
Gesundheit der sozialen Fähigkeiten zugeordnet 
werden. Zur näheren Bestimmung der darunter ge-
fassten Fähigkeiten dienen die Erläuterungen in Ka-
pitel 6.2 und die Ergebnisse der Untersuchung des 
Fallbeispiels in Kapitel 6.7. 

Soziales Netzwerk: Ein solides soziales Netzwerk 
bildet sich außerhalb des Familienkreises aus 
gleichgesinnten Raumproduzierenden und einem 
unterstützenden Fachpersonal. Jugendliche brau-
chen sowohl den Rückhalt und die Zusammenarbeit 
von Gleichgesinnten als auch Unterstützung durch 
Fachpersonen, die ihnen Zugang zu materiellen 
Ressourcen, rechtlichen Informationen bieten kön-
nen. In diesem Zusammenhang spielen Plattformen 
eine zentrale Rolle, da sie Jugendlichen ohne sozia-
le Gruppe die Möglichkeit bieten, sich auszutau-
schen und vor Ausschluss aus der Gemeinschaft ge-
schützt zu werden. Dies ermöglicht nicht nur einen 
Raum für Austausch, sondern auch eine langfristige 
Absicherung für die Produktion von Räumen. Beson-
ders das soziale Netzwerk trägt eine entscheidende 
Rolle auf zukünftigen die Weiterbildungs-, Job-, Be-
ziehungs- oder Freizeitmöglichkeiten. In Bezug auf 
Bildung konstatiert El-Mafaalani (2024, S. 76), dass 
ökonomisch benachteiligte Personen sogar nach 
Abschluss höchster Bildungsabschlüsse geringere 
Vergabequoten bei Stipendien vorweisen  und selte-
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ner Jobs in Führungspositionen übernehmen als 
Personen aus ökonomisch-privilegierten Herkünf-
ten. Dieser Effekt ist demzufolge weitgehend auf das 
vorhandene soziale Netzwerk zurückzuführen (ebd.).

Enttabuisierung der Jugend: Die Enttabuisierung von 
Jugendlichen im öffentlichen Raum zielt auf die An-
erkennung ihrer Bedürfnisse und Anliegen ab und 
wertet das Jugendliche als gleichwertige Produ-
zent*innen der Öffentlichkeit. Das grundlegende Ziel 
ist der Schutz sowie die Bereitstellung und Förde-
rung von nicht-pädagogisierten und nicht-ökonomi-
sierten Orten, in denen Jugendliche emanzipato-
risch Räume produzieren können. Darüber hinaus 
bedarf es einer Zusammenarbeit mit den lokalen 
nachbarschaftlichen Netzwerken, die Formen der 
sozialen Kontrolle (an diesen Orten) abzubauen und 
aufzulösen können. Der Einfluss von Macht und 
Raum soll in Kapitel 3.2 vertiefend untersucht wer-
den. 

Transparenz über Räume: Das Wissen über die Lo-
kalität von Orten, Räume, verfügbaren Ausstattung 
und Netzwerken ist keine allgemeine kulturelle Fä-
higkeit, sondern ungleich verteilt anhand der per-
sönlichen sozialen und epistemischen Ressourcen 
der Jugendlichen. Für das Ziel gleichberechtigter 
Bildungschancen benötigen Jugendliche eine trans-
parente Übersicht, die über Möglichkeiten zur Raum-
produktionen Auskunft gibt. Daher ist  ein Ziel zur 
Schaffung vielfältiger Raumproduktionen die Ent-
wicklung transparenter Plattformen, die ein gemein-
sames Wissen über informelle Bildungspotenziale 
ermöglichen. Aufgrund des dynamischen Verständ-
nisses des Raums (vgl. Löw 2001), bedarf es eben-
falls ein Bewusstsein darüber, wer diese Räume pro-
duziert, um zu verhindern, dass Jugendliche 
aufgrund von der Dominanz von Jugendgruppen, 
Nachbarschaften oder Institutionen unfreiwillig aus-
geschlossen werden. Dabei soll kein Tool zur Über-
wachung und Erfassung individueller Daten entwi-
ckelt, sondern Jugendliche in ihrer Sensibilität für 
Teilhabeansprüche gefördert werden.

Jugendliche mit geringer Kapitalverfügbarkeit ha-
ben weniger (Frei-)Zeit, um Bildungsräume zu produ-
zieren, da sie häufig gezwungen sind ihr eigenes so-
wie das familiäre ökonomische Kapital zu 
verbessern (vgl. Deutsches Jugendinstitut 2024). 
Umgekehrt bedeutet eine Stärkung der Settings in 
all ihren Dimensionen, die Vergrößerung des Zeitka-
pitals (Häufigkeit und Dauer Räume zu produzieren),

 dass die Jugend in Produktion von außerschuli-
schen Bildungsräumen investieren kann, die aber 
(wie bereit zuvor dargelegt) eine makro-ökonomi-
sche Prekarisierung nicht vollends ausgleichen 
kann. Aus diesem Grund stellt das Zeitkontigent der 
Jugend kein Teil der Setting-Dimensionen dar.

Abb. 2: Die Dimensionen der Settings 

Der Prozess der Setting-Produktion soll nicht als ab-
geschlossen oder nicht-transformativ verstanden 
werden – durch die Raumproduktionen entstehen 
neue Orte, Gegenstände und Bildungen, die wieder-
um auf das Setting zurückwirken. Es handelt sich um 
einen wechselseitigen Prozess, der keine vollständi-
ge oder abschließende Bereitstellung eines Settings 
voraussetzt, denn: Settings verändern sich auf 
Grundlage ihres partizipativen Verständnisses stetig 
weiter (siehe Abb. 2). Die Dimensionen wirken aufei-
nander ein und bedingen sich gegenseitig. Einseiti-
ge Interventionen besitzen sehr begrenzte Möglich-
keiten (siehe weiterführend Kap. 3.3) oder um es 
einfacher zu verdeutlichen: Die besten Werkzeuge 
nützen nichts, wenn man sie nicht bedienen kann 
oder darf. 

Mit der Stärkung dieser Kategorien sollen Jugendli-
che befähigt werden selbstständig instrumentelle, 
soziale und personale Kompetenzen (vgl. Rauschen-
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bach 2023) zu bilden zu können. Durch die Dekonst-
ruktion des Setting-Begriffs lassen sich Aufträge an 
Planungs-, Bildungs- und soziale Träger*innen stel-
len, dessen Zusammenarbeit zur Schaffung von Set-
tings für Jugendliche in Kapitel 3.3 untersucht wer-
den soll.

Vom Quartier zum Sozialraum

Nach den bisherigen Ausführungen verteilt sich öko-
nomische, soziale und kulturelle Benachteiligung 
ungleich in Quartieren, die in der Stadtforschung als 
benachteiligte oder marginalisierte Stadtteile, Vier-
tel, Gebiete, Kieze, Ghettos, Siedlungen, Flächen 
oder doch einfach als Räume definiert werden. Phy-
sisch lässt sich die Begrenzung von Stadträumen in 
Einheiten häufig gut begründen, zum Beispiel durch 
trennende Barrieren (Straßen, Flüsse), die vorzufin-
dende Nutzung (Gewerbegebiete, Wohnviertel, In-
dustrieflächen) oder durch die Bebauungsstruktur 
(Großwohnsiedlung oder Einfamilienhausquartier). 
Die Begrenzung eines Quartiers definiert ihn admi-
nistrativ als Stadtteil auf dessen Grundlage Stadtfor-
scher*innen Sozialraumanalysen zur statistischen 
Erhebung der Lebensbedingungen erstellen. Am 
Beispiel der jährlichen Sozialmonitoring-Berichte in 
Hamburg werden die sozialräumlichen Unterschiede 
zwischen Stadtteilen visualisiert und beschrieben, 
die eine Basis für städtebauliche Maßnahmen und 
Investitionen bei sogenannten „RISE-Quartieren“ mit 
besonderem Entwicklungsbedarf bilden (BSW 2024, 
S. 7). 

Die Soziologin Anne Volkmann (2012) kritisiert an 
dieser Stelle die Vorstellung, benachteiligte Quartie-
re als abgeschlossene Container zu betrachten (S. 
83). Auf Grundlage einer umfassenden Untersu-
chung vielzähliger ethnographischer Quartiersfor-
schungen weist Volkmann darauf hin, dass die Be-
wohner*innen nahezu ausnahmslos Räume 
außerhalb ihres Quartiers Räume produzieren (ebd.). 
Folglich entspricht die Dimension eines Quartiers 
nicht dem Sozialraum, in dem sich ihre Bewoh-
ner*innen bewegen (ebd., S.78). Zwar sind Jugendli-
che abhängiger als Erwachsene vom lokalen Mobili-
tätsangebot (ebd.), doch auch Häußermann konnte 
nur für männliche Jugendliche zwischen 18 – 25 
ohne Gymnasialabschluss bestimmen, dass das 
Quartier einen höheren Einfluss auf ihre Sozialisa-
tion zu haben scheint (Häußermann 2018, S. 400), 
womit der Ghetto-Effekt nach Bourdieu nicht pau-
schal und gleichermaßen auf alle Bewohner*innen 
benachteiligter Quartiere anzuwenden ist. Für Mäd-

chen und Gymnasiasten sind dieselben Auswirkun-
gen nicht nachzuweisen, da ihr Aktionskreis flexibler 
und größer ist (ebd.). Die Diversifizierung der Jugend 
und damit verknüpften Auswirkungen auf die Aneig-
nungsmöglichkeiten soll im folgenden Kapitel ver-
tieft werden.
„Sozialräumlich denken“ (vgl. El-Mafaalani 2024, S. 
95) bedeutet demnach den außerschulischen Raum 
der Jugendlichen aus ihrer Perspektive zu betrach-
ten, sodass sich die empirische Untersuchung vom 
Quartiersbezug hin zu einer Sozialraumorientierung 
der Jugend verschieben muss – mit den Fragen: 
Was sind die (Sozial-)Räume aus Sicht der Jugend? 
Zu welchen Zweck verlassen sie ihr Quartier? Wel-
chen Jugendlichen wissen von diesen Räumen? Wer 
hat einen Zugang? Was wird dort produziert? ... 
Dementsprechend soll im folgenden Kapitel der Per-
spektive der Jugendlichen im Mittelpunkt stehen.

3.2 Jugendliche Raumproduzierende

Wer darf Räume produzieren? 

„Der Begriff ‚die Jugendlichen‘ suggeriert eine ho-
mogene Gruppe, die es so nicht existiert.  Jugendli-
che unterscheiden sich in kulturellen Prägungen, 
Geschlechtern, Ausdrucksformen oder wie zuvor 
durch die Analysen Bourdieus (1991) dargelegt an-
hand ihrer sozialen Herkunft und Lebensrealitäten. 
Nach Löw sind (produzierende) Jugendliche ein Teil 
im relationalen Verhältnis des Raums (Löw 2001, S. 
224), wodurch es fortführend auch keine neutralen 
Räume gibt, sondern Räume stets das Spannungs-
verhältnisse zwischen einer hegemonialen und in-
tersektionalen Gesellschaft widerspiegeln. Hieraus 
ergibt sich die Frage: Wer darf (welche) Bildungsräu-
me produzieren?

In ökonomisch benachteiligten Vierteln überlagern 
sich Machtverhältnisse zwischen der Dominanzge-
sellschaft und divergierenden bzw. marginalisierten 
Gruppen mehrfach - Räume drücken Machtverhält-
nisse aus (vgl. Bourdieu 1991, S. 27). Die Dominanz 
einer Gruppe im öffentlichen Raum verdeutlicht die 
Abwesenheit anderer Gruppen oder Individuen – Er-
wachsenen zu Jugendlichen, Einheimische zu aus-
ländisch gelesenen Personen, männlich zu weiblich 
oder divers gelesenen Geschlechtern und so weiter. 
Der französische Theoretiker Michel Foucault be-
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schreibt Räume als gesellschaftliche Konstruktio-
nen, die die vorhandenen Machtverhältnisse symbo-
lisch widerspiegeln. In seinen Überlegungen zu 
Heterotopien charakterisiert er bestimmte Räume 
als gegenüber der Öffentlichkeit isolierte Orte, die 
von spezifischen Teilgruppen genutzt werden (müs-
sen) (Foucault 1992, S. 32). Heterotopien stellen 
demnach die aktuellen (Raum und Macht-)Verhält-
nisse in Frage und beschreiben „Gegenwelten“ 
(ebd., S. 34). In Bezug auf Jugendliche stellen folgen-
de Räume Beispiele von Heterotopien dar: Jugend-
häuser, Mädchentreffs, Spielplätze, Sportflächen 
oder informelle Jugendräume, in denen Jugendliche 
von Erwachsenen erwartet, geduldet oder verdrängt 
werden. Demnach begreifen sich Heterotopien nach 
ihrer sozialen Ordnung (dem Regelsystem), das sich 
die hegemoniale Ordnung konzentriert widerspie-
gelt oder sie sogar bricht. Durch den Begriff der He-
terotopien lassen sich gesellschaftliche und soziale 
Machtverhältnisse untersuchen. In Bezug auf Ju-
gendliche können ihre Praktiken, in Bezug auf lokale 
Machtverhältnisse analysiert werden.

Für Foucault sind Heterotopien allgemein weder ne-
gativ oder positiv für eine Gesellschaft, können sich 
aber in beide Richtungen entwickeln (Foucault 1992 
S. 37f.). Im Falle von Jugendlichen und ihren Mög-
lichkeiten zur Raumproduktion stellen sich die Fra-
gen, ob die verschiedenen Jugendlichen überhaupt 
ihre eigenen geschützten Räume haben (Heteroto-
pien) und welche Möglichkeiten ausgeschöpft wer-
den müssen, damit marginalisierte Gruppen, die 
zwar schon Raum haben, auch an weiteren Orten 
Bildungsproduktionen zu ermöglichen. Aus bil-
dungstheoretischer Sicht wird die Heterotopie er-
tragreicher, wenn aus dem heterotopen Raum (vgl. 
Löw 2001, S. 227) ein gegenkultureller Raum (vgl. Lo-
ick 2024) erwächst, der in die Öffentlichkeit tritt und 
Machtverhältnisse neu verhandelt oder aufhebt.

„Der angeeignete Raum ist einer der Orte, an denen sich 
Macht bestätigt und vollzieht.“ (Bourdieu 1991, S. 27)

In dieser Forschung soll auf Grundlage von den Aus-
führungen der Soziologin Renate Ruhne zu Gender, 
Macht und Raum sowie der Studie „Chillorte – wo 
seid ihr? Auf der Suche nach Räumen von Jugendli-
chen außerhalb der Schulzeit“ von Evelyn Lehrer-
Vogt, die Auswirkung konstruierter Geschlechterrol-
len auf die Möglichkeiten und Barrieren von 
Raumaneignung von weiblichen und männlichen Ju-
gendlichen betrachtet werden.

Ruhne leitet historisch die Beeinträchtigung von 
Frauen in ihren Aneignungsmöglichkeiten im öffent-
lichen Raum her: Mit der Industrialisierung und dem 
Zuzug großer Bevölkerungsmassen in die Städte er-
gaben für das neue Bürgertum unbedachte Freihei-
ten in der Freizeitgestaltung durch neue Treffpunkte 
und Angebote in der Nachbarschaft (Ruhne 2020, S 
431 ff.). Die Freiheit der Frauen wurde dabei als be-
sonders kritisch und unsittlich betrachtet (ebd.). Zur 
Wiederherstellung der Kontrolle erließen viele Groß-
städte Aufenthaltsverbote für ledige Frauen, wäh-
rend unverheiratete Männer nach Belieben Kneipen, 
Sportplätze oder Vereinshäuser besuchten (ebd.). 
Der öffentliche Raum wurde als männlich und der 
private Raum – das Zuhause – als weiblich verstan-
den (ebd.). Weiter im 20. Jahrhundert wurde der öf-
fentliche Raum in der Erziehung und Sozialisierung 
von Mädchen als besonders gefährlich dargestellt 
(ebd., S 432). Frauen sollten Orte bei Dunkelheit mei-
den, stets in Begleitung sein und auf ihr Benehmen 
achten, was sich nach Ruhne bis heute auf die Un-
terschiede in der Aneignung des öffentlichen Raums 
zwischen den Geschlechtern auswirkt (ebd., S. 433).

„Sehr viel weniger als Buben [lernen], sich im öffentli-
chen Raum zu bewegen und zu orientieren sowie ratio-

nal und selbstbewusst mit möglichen Gefahren umzuge-
hen.“ (Schreyögg 1998: 29, nach Ruhne 2020, S. 433).

Besonders im Kindesalter bleibt es Mädchen ver-
wehrt dieselben Erfahrung wie die Jungen in der 
Auslebung im öffentlichen Raum zu machen (ebd.). 
Der Stereotyp von schwachen hilfsbedürftigen Frau-
en übertragt sich auf ein Unsicherheitsgefühl in neu-
en Situationen, die im Kindesalter nicht erlernt wur-
den (ebd.). Hinzukommt die Beobachtung und 
Kontrolle von Frauen durch die Nachbarschaft, die 
die freie Raumproduktion einschränkt (ebd.). Die Ex-
klusion und das strenge Rollenbild ist durch die 
Emanzipation der Frau stark geschwächt worden, 
auch wenn sich noch stets im Spanungsverhältnis 
erproben muss, beispielsweise in der konservativen 
Problematisierung von Migration in Bezug auf das 
Sicherheitsgefühl „einheimischer“ Frauen (vgl. ebd., 
S. 436).

Zwar ist nach Ergebnissen der Kriminalitätsstatistik 
der private Raum für Frauen im Verhältnis 2:3 viel ge-
fährlicher als sein öffentliches Gegenstück (Ruhne 
2020, S. 430 f.), dennoch werden Mädchen traditio-
nell weniger ermutigt ihre Lebensumwelt selbstbe-
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wusst und vielseitig anzueignen (ebd.), was nach 
Rauschenbach (2013) einer starken Einschränkung 
zur informellen Kompetenzerweiterung entspricht. 
Weibliche Jugendliche können demnach in ökono-
misch benachteiligten Stadtteilen eine doppelte Be-
nachteiligung erfahren, die sich sowohl auf ihr per-
sönliches Sicherheitsgefühl und Fremddisziplin als 
auch auf ihre lokalen Bildungsmöglichkeiten aus-
wirkt.

Die Schulsozialarbeiterin der Dammrealschule in 
Heilbronn Evelyn Lehrer-Vogt (2013) untersuchte au-
ßerschulischen Räume mit der Frage: „Chillorte – wo 
seid ihr?“ mit dem Fokus auf weibliche Schüler*in-
nen zwischen 12 und 15 Jahren. Sie wählte das Me-
thodik der Fotographie, mit der die Jugendlichen die 
Orte fotografieren, mit denen sie sich identifizieren 
(Lehrer-Vogt 2013, S. 140ff.). Im Anschluss wurden die 
Bilder und Eindrücke gemeinsam ausgewertet 
(ebd.). In ihren Ergebnissen fasst die Lehrer-Vogt zu-
sammen, dass Mädchen in Abgrenzung zu Jungs 
häufiger funktionslose Rückzugsorte fotografierten, 
die sie zum gemeinsamen Chillen mit ihren 
Freund*innen nutzen (ebd., S. 150f.). Die Suche nach 
Räumen die Gemeinschaft ermöglichen, steht mit 
Eintreten der Pubertät über dem Bedürfnis nach 
vielseitig bespielbaren funktionalen Räumen:

„Während die Funktion der Räume von den Jungen über-
nommen wird und dort gemeinsames Handeln initiiert 
wird, suchen die Mädchen nach der Gemeinschaft und 
nehmen dafür nahezu jeden Raum in Kauf. Auffällig ist 

auch, dass die Mädchen deutlich häufiger Orte in Schul-
nähe fotografiert haben, während die Jungen nahezu 
stadtweit Räume aneignen“ (Vogt-Lehrer 2013, S. 151).

Hieraus lassen sich deutliche Unterschiede in der 
Bewegungsfreiheit, Möglichkeiten der Aneignung 
sowie dem Zugehörigkeitsgefühl im Quartier und 
den daraus entstehenden Bedürfnissen feststellen, 
die in einer multiperspektivischen Empirie zu be-
trachten sind. Entsprechend argumentiert Häußer-
mann, dass die männlichen Jugendlichen verstärkt 
auf das soziale Netz ihres Stadtteils bzw. Nachbar-
schaft angewiesen sind und ihre Sozialisation maß-
geblich beeinflusst (Häußermann 2018, S. 400), 
wahrscheinlich auch weil sie im Aufwachsen stärker 
motiviert werden sich den lokalen öffentlichen Raum 
anzueignen (vgl. Renate Ruhne 2020, S. 433). Durch 
die Bildungsexpansion der letzten Jahrzehnte, die 
zunehmende Gleichstellungspolitik und das Aufbre-
chen traditioneller Geschlechterrollen sind Frauen 

die Bildungsgewinnerinnen, die seit einigen Jahren 
höhere Abschlussraten im Abitur und Studium erzie-
len als junge Männer (El-Mafaalani 2024, S. 71). Mit 
den Ausführungen von Ruhne stellt sich die Frage, 
ob Frauen trotzdem (noch) vermehrt zu den Bil-
dungsverliererinnen in außerschulischen Settings 
gehören, bzw. ob sie nur ihre ökonomische Verwert-
barkeit im System oder auch ihre nicht-ökonomi-
schen Kompetenzen verbessern durften (vgl. Rau-
schenbach 2013). Diese Fragen können im Hinblick 
des Forschungsorts Kirchdorf-Süd nicht abschlie-
ßen geklärt werden, dennoch soll in der empirischen 
Untersuchung durch einen Blick über die Quartiers-
grenzen hinaus herausgefunden werden, ob der lo-
kale Ort mehr Settings für männliche oder weibliche 
Raumproduktionen aufweist, welche Bedürfnisse 
ausgelebt werden und Bildungen produziert werden 
können.

Welche Raumtypen entstehen?

„Zwar gibt es neben den Sozialisationsorten wie Familie, 
Schule, Ausbildung, Freizeitangeboten auch selbstge-

staltbare Spiel- und Erprobungsräume und Rückzugsorte 
für Auszeiten – aber diese scheinen zu schwinden oder 

funktionalisiert zu werden.“ (Mengilli 2021, S. 39)

Durch den Trend der Funktionalisierung und Päda-
gogisierung der außerschulischen Bildungsorte, ver-
lieren Jugendliche selbstbestimmte Nischen und 
Rückzugsorte außerhalb der herrschenden Normen 
von Institutionen und Erwachsenen (ebd.). In diesen 
„Inseln“ der Jugend findet häufig eine zentrale Prak-
tik statt: Das „Chillen“. Die Erziehungswissenschaft-
lerin Yağmur Mengilli dekonstruiert in ihrer Doktor-
arbeit den Begriff und die Praktik des jugendlichen 
Chillens.

 „Das Chillen kann als ein Möglichkeitsraum zwischen 
„Nichts-Tun-Müssen und Etwas-Tun-Können“ gefasst 

werden“ (Mengilli 2021, S. 40).

Dabei hängt die Ab- und Aufwertung des Chillens als 
Praktik der Jugend stehts von der Perspektive der 
Betrachter*innen und Forscher*innen ab. Nach Le-
febvre kann sich Chillen demnach zwischen einer 
alltagsroutinierten konsumtiven Erholung und einer 
Protestform durch Aneignung des öffentlichen 
Raums bewegen. Aus dem vermeintlichen Nichts-
Tun entstehen eine Reihe von Aktivitäten: Aus sozia-



3 Theoretische Ausarbeitung28 Kapitel

ler Interaktion folgen die Schaffung eines gemeinsa-
men Erfahrungsschatzes (Bildungsproduktion), 
Gelegenheitsaktionen oder die Planung und Organi-
sation von jugendkulturellen Events (Mengilli 2021, S. 
40). Schon die Präsenz von Jugendlichen im Raum, 
die häufig von außen als „Herumlungern“ abgewer-
tet wird, kann durch aktives Aufbrechen des nach-
barschaftlichen Drucks von Familien und Erwachse-
nen als Raumkampf bezeichnet werden, der die 
hierarchisierende Wirkung des Raums aktiv in Frage 
stellt (vgl. Bourdieu 1991, S. 27). Das Chillen kann so-
mit nicht nur zur Zugehörigkeits- und Identitätsbil-
dung einer Gruppe beitragen, sondern durch die Re-
präsentation der Jugendlichen im öffentlichen Raum 
zu einer Neuverhandlung von hierarchisierenden 
Machverhältnissen führen.

Nach Mengilli stellt, dabei das Entkommen aus dem 
Verwertungsdruck der gesellschaftlichen Anforde-
rungen eine zentrale Motivation der Jugend dar 
(Mengilli 2021, S. 40), wobei das lokale Setting über 
die Möglichkeit entscheidet, ob durch diesen sub-
versiven Moment Aneignung entstehen kann. Hier 
würde Mengilli die Kritik anmerken, dass das Chillen 
durch die Anforderung der Aneignung wieder funk-
tionalisiert bzw. verwertet wird (ebd.), doch hier soll 
mit dem Setting-Begriff, die Möglichkeit und nicht 
die Pflicht zur Aneignung (als selbstorgansierte 
Praktik) bereitgestellt werden.

„Die Perspektive auf Teilhabeansprüche [...] [ermöglicht 
es] Partizipation als Prozess von Aneignung [...] zu ver-

stehen.“ (Wigger et al., 2019, S. 14)

Wenn sich das Chillen als Form des Protests (nach 
Mengilli) oder der Aneignung (nach Lefebvre) er-
kannt wird, dann spricht der Erziehungswissen-
schaftler Andreas Walther (2019) vom einem frucht-
baren Teilhabeanspruch und als eine Form der 
Partizipation (ebd., S. 212). Jugendliche warten nicht 
auf eine Einladung zur Raumproduktion im öffentli-
chen Raum, sondern fordern gesellschaftliche Teil-
habe durch ihre uneingeladene Raumproduktion 
und Positionierung (ebd.). Somit beginnt Partizipa-
tion nach Reutlinger nicht nach einem planerischen 
(institutionalisierten) Verständnis durch einen kom-
munalen Prozess, sondern mit der repräsentativen 
Aneignung durch die Jugend, wodurch die politische 
Dimension des Raumproduzierens auch aus Sicht 
der Bildungswissenschaft hervorgehoben wird (Wal-
ther et al., 2019, S. 215): Jugendliche produzieren 
Teilhabeansprüche. Die Teilhabeansprüche zielen 

weniger auf institutionelle Anerkennung oder Inklu-
sion in bestehende Systeme ab, sondern regen eine 
Neuverhandlung nachbarschaftlicher und gesell-
schaftlicher Normen an.

Die politische Dimension des Produzierens

Die Suche nach dem Politischen in der außerschuli-
schen Bildungsproduktion durch Jugendliche (vgl. 
Walther et al., 2019, S. 215) kann an dieser Stelle 
durch die Überlegungen der politischen Theoretike-
rin Hannah Arendt zum aktiven Leben („vita activa“) 
angereichert werden.

Arendt unterscheidet die Tätigkeiten des Menschen 
in das Arbeiten, Herstellen und Handeln (Arendt 
2023, S. 23), auf Grundlage der geistigen Tätigkeiten. 
Mit dem dynamischen Raumverständnis nach Löw 
(vgl. Löw 2001, S. 224f.) lässt sich Lefebvres gesell-
schaftliches Raumverständnis als Dimensionen des 
Raums beschreiben, in denen die Tätigkeiten nach 
Arendt in Form von Praktiken oder Produkte entste-
hen.

Das Arbeiten stellt die Tätigkeiten zur notwendigen 
Lebenserhaltung dar (Arendt 2024, S. 23) und ver-
steht sich somit als rein ökonomischer Prozess von 
Produktion und Konsum (ebd., S. 49). In Falle der Ju-
gendlichen können dazu der Schulunterricht, das 
Lernen, die Erholung sowie Ernährung und Sport 
aufgezählt werden, wodurch die Reduzierung der 
Jugend auf die Funktion als Schüler*innen eine Ver-
flachung des Lebens auf die Arbeit als Lebenserhal-
tung darstellt (vgl. Mengilli, S. 39). Zuletzt muss auch 
konsumtives Produzieren zwischen Jugendlichen 
(besonders im Einfluss des digitalen Zeitalters) ein-
gebracht werden, dass zwar nicht dem Lebenserhalt 
dient, aber der Alltagsroutinen nach Lefebvre gleich-
kommt und zum Zwecke der vorliegenden Thesis 
dem Arbeiten zugeordnet wird, womit das Arbeiten 
als Produkt des „wahrgenommene Raum“ (vgl. Le-
febvre 1991, S. 33) zugeordnet werden soll.

Im Herstellen entstehen dauerhafte Produkte, die 
nicht im alltäglichen Konsum verbraucht werden 
(können), sondern das menschliche Leben überdau-
ern (Arendt 2023, S. 23). Diese Produkte verdingli-
chen die Umgebung des Menschen zu einem Zu-
hause, in dem erst konsumiert werden kann (ebd.). 
Diese Produkte können somit vorkonsumtiv oder 
(viel zentraler) vorpolitisch sein, wenn sie im öffentli-
chen Handeln repräsentiert oder diskutiert werden 
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(ebd., S. 24). Dazu kann bei Jugendlichen handwerk-
liches und künstlerisches Produzieren sowie beglei-
tendes außerschulisches Lernen (z.B. Recherche) 
zählen. Die Planung, Dauerhaftigkeit und damit die 
Bedeutungszuschreibungen von kulturellen Gegen-
ständen kann nach Lefebvre dem gedachten Raum 
zugeordnet werden (vgl. Lefebvre 1991, S. 33), wobei 
das Herstellen im physischen Raum sich zwischen 
Arbeiten und Handeln bewegen kann. In der Kon-
sumgesellschaft verwischt durch die Ökonomisie-
rung aller Lebensbereiche das Herstellen (auch von 
Kunst) immer mehr mit Tätigkeit der Arbeit, wodurch 
das Handeln als zentrale Praktik nach Arendt hervor-
gehoben wird.

Das Handeln findet im Gegensatz zu den ersten bei-
den Kategorien immer im direkten pluralen öffentli-
chen Austausch unter Menschen statt (Arendt 2023, 
S. 24) und somit eng mit dem Sprechen (der verba-
len Kommunikation) verknüpft (ebd., S. 239f.). Die 
Praktik des Handelns stellt durch ihre Öffentlichkeit 
immer eine politische Kategorie und die zentrale Ak-
tivität des menschlichen Lebens nach Arendt dar 
(ebd., S. 240). Hierdurch lassen sich soziale Interak-
tionen und Gefühle zwischen Menschen dem priva-
ten Raum zuordnen, die erst politisch werden, wenn 
sie in die Öffentlichkeit treten, zum Beispiel wenn 
Werte und Normen der Jugend durch Aneignung des 
öffentlichen Raums mit den Werten anderer Interes-
sensgruppen neu verhandeln werden (vgl. Teilhabe-
ansprüche Christian Reutlinger in Wigger et al., 2019, 
S. 14). Dazu gehören demnach auch kollektive Er-
kenntnisprozesse und Wertesysteme sozialer Grup-
pen, die mit der Praxis von Gegenkulturellen nach 
Loick in Kapitel 6.2 aufgegriffen werden sollen. 

Im Handeln lassen sich enge Parallelen zum Ver-
ständnis der Aneignung nach Lefebvre wiederfinden. 
Beide sprechen erst von einer Präsenz des 
(menschlichen) Lebens, wenn es in der Öffentlich-
keit zum aktiven Handeln (Arendt 2023, S. 241) oder 
zur Aneignung eines „gelebten Raums“ (Lefebvre, 
1991, S. 39) kommt.

"Das Faktum menschlicher Pluralität, die grundsätzliche 
Bedingungen des Handelns wie des Sprechens, mani-
festiert sich auf zweierlei Art, als Gleichheit und als Ver-

schiedenheit." (Arendt 2023, S. 239)

Dieses Miteinander und Gegeneinander zwischen 

Menschen in der Öffentlichkeit zeichnet sich als 
Grundbedingungen des Handelns aus (ebd.), und 
lässt sich somit mit dem Aneignungsbegriff nach Le-
febvre gleichsetzen. Aneignung und Handeln zeich-
nen sich jeweils durch ihre Kollektivität („Miteinan-
der“) sowie einer gegenkulturellen Praktik, welche 
hegemoniale Machtverhältnisse sichtbar macht und 
neu verhandelt („Verschiedenheit“) aus (vgl. Lefeb-
vre, 1991, S. 39).

Die geistigen Tätigkeiten können den personalen 
Kompetenzen zugeordnet werden (Rauschenbach 
2013) und definieren die Vorrausetzung zur Aneig-
nung. Durch das Aneignen werden die personalen 
Kompetenzen erweitert. Mit den Begriffen des Den-
kens, Wollens und Urteilens lässt sich ein präziseres 
Verständnis der Alltagsbildung (vgl. Rauschenbach 
2013) und des Prozesses der Aneignung als Praktik 
des Handelns nach Arendt ablesen (Arendt 2012, S. 
131). Jede Tätigkeit benötigt einen aktiven Willen, bei 
dem das Wollen allein nur zur reinen Spontanität 
verkommt, wenn die Urteilsfähigkeit ungenutzt 
bleibt (ebd.). Das Denkvermögen ist die Grundlage 
alternative Zukünfte visionieren und deren Auswir-
kung auf die Perspektive anderer abzuschätzen zu 
können, woraus sich erst die persönliche Fähigkeit 
ergibt: „Richtiges vom Falschem, Schönes vom 
Hässlichem zu unterscheiden“ (Arendt 1971, S. 446).

„»Der Massenmensch ist ebenso durch seine Fähigkei-
ten zu konsumieren und, als Begleiterscheinung, seine 

Unfähigkeit zu urteilen oder auch nur zu unterschieden« 
definiert wie durch eine »verhängnisvolle Entfremdung 

der Welt«.“ (Arendt 2012, S. 149)

Arendt misst der Fähigkeit des Urteilens auf Grund-
lage des erweiterten Denkvermögens einen höheren 
Wert bei als dem Herstellen und Konsum von kultu-
rellen Gegenständen (ebd.). Sie erkennt, dass „Ur-
teilsvermögen, das man mit einiger Berechtigung als 
die politischste geistige Fähigkeit des Menschen 
nennen kann“ (Arendt 1971, S. 445) an. Damit ist das 
Arbeiten unpolitisch, das Herstellen hingegen, kann 
als vorpolitisch betrachtet werden, denn die entstan-
denen kulturellen Gegenstände können durch ihre 
Positionierung und Diskussion im öffentlichen Raum 
zum Politischen instrumentalisiert werden (Arendt 
2012, S. 149). In ihrer Kritik der Urteilskraft weist sie 
darauf hin, dass das Urteilen eine dauerhafte Fähig-
keit ist, die über die dynamische Vernunft entschei-
den lässt, das heißt das Jugendliche stets wechsel-
hafte gesellschaftliche (und machtvolle Werte-
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systeme hinterfragen können. In Bezug auf Jugend-
liche haben daher konsumtive Raumproduktionen, 
egal ob es sich um das private Chillen als Ausgleich 
zur Schule (Arbeit) oder eine gemeinsame Bandpro-
be und Songaufnahme (Herstellen eines kulturellen 
Gegenstands) handelt, keine politische Dimension, 
bis sie diskursiv in den öffentlichen Raum treten (vgl. 
Teilhabeansprüche nach Reutlinger: Walther et al., 
2019, S. 212). Die Öffentlichkeit entspricht nach 
Arendt einem geteilten und sichtbaren Begegnungs-
raum zwischen Jugendlichen und anderen Interes-
sengruppen (siehe oben: Miteinander und Verschie-
denheit) (Arendt 2023, S. 74), dessen Präsenz durch 
das aktive Handeln dieser Subjekte das menschli-
che Leben überdauern (können) (Arendt 2023, S. 81). 
In der zweiten Dimension der Öffentlichkeit lässt 
sich eine Differenz zum Verständnis der Aneignung 
nach Lefebvre aufzeigen, für den auch banale All-
tagsaktivitäten als Form der Aneignung politisiert 
werden können, wie zum Beispiel das Chillen als 
Protest nach Mengilli (2021). Doch für beide Formen 
gilt: In Zeiten des „Plattformkapitalismus “ (vgl. Srni-
cek 2018) werden die Möglichkeiten des jugendli-
chen Handelns zunehmend in singulären Realitäten 
fragmentiert, was nach Arendt zur Privatisierung, 
zum absoluten Konsumverhalten und damit zur Ent-
politisierung des Jugendlichen Lebens führt und so 
im „Sieg des animal laborans“ (Arendt 2023, S. 456) 
endet.

„Diese Sackgasse, wenn es denn eine ist, kann nicht ge-
öffnet, für diese ausweglose Situation kann keine Lösung 

gefunden werden – es sei denn durch Anrufung eines 
anderen geistigen Vermögens: der Urteilskraft.“ (Arendt 

1979, S. 207)

Die bei Arendt beschriebene „Sackgasse der Wil-
lensbefriedigung“ ist ein Ausdruck einer Handlungs-
unfähigkeit Menschen lässt sich im Kontext der Ju-
gend durch die Befunde von Schreiber et al. (2012) 
konkretisieren. Die Psychiaterin Liana R. N. Schrei-
ber von der University of Minnesota zeigt, dass Ju-
gendliche insbesondere dann in digitale Konsuman-
gebote zur unmittelbaren Bedürfnisbefriedigung 
ausweichen, wenn sie Schwierigkeiten im Umgang 
mit persönlichen Krisen erleben. Emotionale Belas-
tungen hängen dabei eng mit impulsivem Verhalten 
zusammen (vgl. Deutscher Bundestag, 2016, S. 16), 
was reflektiertes Nachdenken und selbstbestimm-
tes Handeln erheblich erschwert (vgl. Arendt, 2023, 
S. 456).
Nach Arendt lässt sich dieser „Sackgasse“ nur ent-

kommen, wenn ein Prozess des Nachdenkens über 
den Inhalt (das Denken), der Bewertung dieses In-
halts und des Aufbaus eigener Wertvorstellungen 
(das Urteilen) sowie der daraus folgenden aktiven 
Willensbildung (das Wollen) stattfindet – als Grund-
lage selbstbestimmten Handelns (Arendt, 2023, 
S. 456). Die Urteilskraft stellt somit die zentrale Fä-
higkeit dar, um die, auf die Jugend projizierten 
machtvollen Wertesysteme institutioneller Struktu-
ren kritisch abwägen und hinterfragen zu können 
(Arendt, 1971, S. 445). Aus diesen Überlegungen lässt 
sich schließen, dass die Bereitstellung ent-ökonomi-
sierter Räume grundlegend für die Ermöglichung 
selbstbestimmter Bildungssettings ist.

Geistige Tätigkeiten sind zentrale Ergebnisse jedes 
Bildungsprozesses. Sie entstehen besonders im au-
ßerschulischen Kontext durch die Entwicklung eige-
ner Wertesysteme, Ausdrucksformen und Identitäts-
bilder – eine „fruchtbare Erweiterung der 
Kompetenzen“, wie Rauschenbach (2013) feststellt. 
Damit Jugendliche sich aus einem durchkommer-
zialisierten Alltag emanzipieren können (vgl. Mengilli, 
2019, S. 39f.), benötigen sie nicht nur die Stärkung ih-
rer geistigen Fähigkeiten, sondern insbesondere 
Räume, in denen sie sich austauschen, reflektieren 
und anerkennen können – jenseits ökonomischer 
Verwertungslogik. Die Setting-Dimensionen be-
schreibt daher einen Bildungsauftrag an formale wie 
non-formale Angebote, die solche informellen Bil-
dungsprozessen ermöglichen. So können qualitäts-
vollere und selbstbestimmte Bildungssettings ent-
stehen, die ein „aktives Leben“ fördern (vgl. 
Rauschenbach, 2013; Arendt, 2023, S. 241).

Wobei Arendt ein Leben noch als Leben definiert, 
wenn das Arbeiten und Herstellen nicht mehr statt-
finden (auch wenn es gesellschaftlich als defizitär 
bewertet werden könnte), ist „ein Leben ohne alles 
Sprechen und Handeln andererseits [...] kein Leben 
mehr, sondern ein in die Länge eines Menschenle-
bens gezogenes Sterben“ (Arendt 2023, S. 241). Die 
politische Dimension der Bildungsproduktion im Fal-
le der Aneignung erweitert den pädagogischen As-
pekt der Bildungsforschung mit der Möglichkeit, zwi-
schen verschiedenen außerökonomischen 
Wertigkeiten formeller und informeller Bildung zu 
unterscheiden. So lässt sich Aneignung nach Lefeb-
vre als eine Erweiterung der geistigen Tätigkeiten 
durch das Handeln nach Arendt als die qualitäts-
vollste außerschulische Bildungsproduktion verste-
hen. Für die vorliegende Arbeit werden die identifi-
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zierten Bildungsproduktionen nach ihrem Potential 
zwischen Aneignung (Handeln), alltagsroutinierter 
konsumtiver Raumproduktion (Arbeiten) und der 
Schaffung dauerhafter Gegenstände (Herstellen) dif-
ferenziert. In der Auswertung der Empirie liegt daher 
ein besonderes Augenmerk auf der Aneignung 
durch Jugendliche. Durch die Aneignung von Räu-
men artikulieren und repräsentieren Jugendliche 
ihre Teilhabeansprüche, wodurch zugleich Rück-
schlüsse auf ihre raumbezogenen Bedürfnisse mög-
lich werden (vgl. Reutlinger in Walther et al., 2019, 
S. 212). Die Formulierung der Bedürfnisse stellen ne-
ben den Setting-Dimensionen die Grundlage für den 
Aufbau eines Szenarios in Kapitel 6.5 dar, die mit der 
Praktik der „Gegengemeinschaften“ nach Loick 
(2024) konzeptuell begleitet wird.

Settings als Dritte Orte?

„Disneyworld and -land, and American shopping malls in 
addition, are designed to discourage interaction between 
customers. As the primary activity of third places is inter-

action, the contrast could hardly be more extreme. … 
Marketplaces have social as well as monetary value but 
shopping malls have no social value.” (Oldenburg/Rot-

hauer 2004, S. 17)

Aus Sicht der Stadtplanung wird häufig über das 
Konzept der Dritten Orte als sinnbildendes Setting 
für Aneignung zwischen Wohnen und Arbeiten spe-
kuliert, was jedoch aufgrund der neoliberalen Herlei-
tung kritisch zu hinterfragen ist (ebd.) - was sind drit-
te Orte, wenn sie nur Cafés, Restaurants, 
Fitnessstudios oder Mutter-Kind-Spielplätze reprä-
sentieren? Nach Lefebvre und Arendt ein einfacher 
Konsumaspekt, die eine Reduktion des menschli-
chen Lebens auf wirtschaftlichen Konsum und Pro-
duktion weiterführt (vgl. Arendt 2023, S. 240). Statt 
sich zu streiten, ob Malls oder Wochenmärkte mehr 
oder weniger soziale Interaktionen beim Einkaufen 
ermöglichen oder sich doch als Nicht-Orte bestäti-
gen (vgl. Augé 1994), sollten Dritte Orte aus Sicht der 
Jugend als aneignungsfähige Setting definiert wer-
den. 

In Bezug auf Jugendliche bleibt daher festzuhalten, 
dass eine Durchkommerzialisierung sowie Pädago-
gisierung ihrer Freizeitmöglichkeiten durch Dienst-
leistungen und Institutionen, die Ausdünnung ihrer 
informellen Bildungspotentiale bedeutet. Dies gilt 

besonders für die Jugendlichen, die nicht der hete-
ro-normativen Gesellschaft entsprechen können 
oder wollen. Die Darstellung des öffentlichen Raums 
als gefährlich (vgl. Ruhne 2020, S. 437) und die Ver-
wehrung des Zugangs durch Institutionen, Erwach-
sene oder Konsumplattformen (vgl. Mengilli 2021, S. 
39) entpolitisiert besonders marginalisierte weibli-
che Jugendliche (vgl. Ruhne, S. 433f.) und versetzt 
sie in die Handlungsunfähigkeit (vgl. Arendt 2023, S. 
240).

Ertragreicher für die Schaffung von Settings für 
selbstorganisierte, außerschulische Bildungsräume 
ist ein Bezug zur Commoning-Theorie nach Helfrich 
und Bollier (2019), mit der die außerschulische 
Raumproduktion folgerichtig als politisches Handeln 
jenseits von Markt und Staat begriffen und konzep-
tioniert werden kann. Dieses Konzept wird im fol-
genden Kapitel näher ausgeführt.

3.3 Akteur*innen der Settingproduk-
tion

Wer produziert Settings? 

„Die Idee der Stadtplanung meist mit raumzentrierten 
Maßnahmen soziale Brennpunkte sanieren, bekämpft 

nur Folgen die sich wiederholen, wie eine Feuerwehr die 
nicht vor einem Brand auftaucht.“ (Häußermann 2001, S. 

39)

Die Auswirkungen gesamtgesellschaftlicher mak-
roökonomischer Prozesse, die einen großen Ein-
fluss auf die physischen Räume in benachteiligten 
Quartieren haben können, lassen sich nicht allein 
durch stadtplanerische Investitionen und Maß-
nahmen verhindern, sondern höchstens abmildern 
(Häußermann/Kapphan 2009, S. 212f.). Ähnlich wie 
bei Investitionen in den Hochwasserschutz, die 
eine Entstehung Hochwasserereignissen nicht ver-
hindern kann, sondern nur versucht die negativen 
Auswirkungen für die Bewohner*innen gefährdeter 
Gebiete zu mindern.

Dieselbe Paradoxie beschreibt El-Mafaalani an-
schaulich am Beispiel der Dortmunder Nordstadt, 
die durch Investitionen in die lokale Bildungsinfra-
struktur (vgl. Bildungsexpansion: Beck, 1986, S. 
243) versuchte die soziale Segregation zu mindern 
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(El-Mafaalani 2024, S. 118f.). Die Bildungsgerech-
tigkeit „hat sich für die vorher Abgehängten ver-
bessert und niemanden verschlechtert“ (vgl. 2024, 
S. 120), aber die Bildungsaufsteiger*innen wurden 
räumlich flexibler und sind zum Studieren oder die 
Ausbildung in attraktivere Stadtteile umgezogen 
(ebd.). Wohnungen wurden frei und einkommens-
schwache Familien sind nachgezogen, während 
durch die Fluktuation das soziale Netzwerk zer-
brach (ebd., S. 121). Auch wenn sich die Lage für 
viele junge Menschen verbesserte, verschärfte 
sich sogar die soziale Segregation, da der Stadtteil 
für die Bildungsaufsteiger*innen, unattraktiv blieb 
(ebd., S. 122). Inspiriert von dem US-amerikanischen 
Typus der Schulcampus schlägt El-Mafaalani vor 
die Bildungsungerechtigkeit durch eine Einbindung 
der außerschulischen Bildungsakteur*innen in das 
formelle Bildungssystem zu erhöhen (ebd., S. 226f., 
S. 242f., S. 260), wodurch er sich für die Idee der 
Bildungslandschaften ausspricht (vgl. Bollweg/Otto 
2013). Damit hebt er den Wert zugänglicher informel-
ler Bildung für alle Jugendlichen mit dem Ziel der 
Chancengerechtigkeit besonders hervor (ebd.), doch 
hier entstehen zwei Herausforderungen: Städtische 
Schulen verfügen meistens nicht über die physische 
Raumkapazitäten alle Träger*innen einzubinden 
und ihre Flächen dementsprechend zu erweitern 
und es entsteht die Gefahr, die letzten außerschu-
lischen Räume der Jugend zu pädagogisieren (vgl. 
Deinet 2010, S. 33). Statt alle Räume in das Setting 
der Schule zu überführen, ergibt sich die Möglich-
keit die Schule und weitere sozialen Träger*innen 
zum außerschulischen Raum zu öffnen, ohne ihn zu 
vereinnahmen.

Mit den Einsichten in die Praxis wird deutlich, dass 
die Institutionen der Stadtplanung, Bildung und 
Sozialen Arbeit durch einseitige Interventionen, Pro-
zesse von Verdrängung mittels Aufwertung oder so-
zialer Segregation mittels Bildungsinvestitionen ver-
schärfen können (vgl. Häußerman/Kapphan 2009/ 
El-Mafalaani 2024). Mit dem vorangesetzten Zitat 
Häußermanns wird dagegen eine inklusive Stadtpla-
nung beschrieben, die ihre Tätigkeit nicht auf einen 
Rettungsdienst reduziert, sondern den Anspruch auf 
gesellschaftliche Teilhabe schützt und unterstützt – 
Häußermann spricht selbst vom „Empowerment“:

 „Empowerment heißt, daß die Bewohner mit Mitteln und 
Entscheidungskompetenzen ausgestattet werden, mit 
denen sie selber eine Strategie für ihr Quartier entwi-
ckeln können.“ (Häußermann/Kapphan 2009, S. 232)

Daraus folgt das Ziel die Teilhabeansprüche der 

Jugend zu erkennen, zu schützen und sogar in ihren 
Bedürfnissen zu fördern (vgl. Walther et al., 2019, S. 
212). Nach den Ausführungen Häußermanns werden 
die Institution Stadtplanung, schulische Bildung und 
offene Kinder- und Jugendarbeit als Akteur*innen 
der Settings-Produktion herangezogen. Das Setting 
orientiert sich am erweiterten Bildungsverständnis 
Rauschenbachs (2013) und fördert daher insbeson-
dere die informellen Bildungsproduktion Jugend-
licher – denn Raumproduktion ist zugleich Bildungs-
produktion.

Abb. 3: Institutionen der Setting-Produktion

In dem Bezug auf die Setting-Dimensionen lassen 
sich die folgenden Institutionen exemplarisch als 
Hauptakteur*innen zuordnen:

Materielle Ausstattung – Stadtplanung
Die materielle Ausstattung wird klassisch der Stadt-
planung zugeordnet, womit in erster Linie politische 
und verwaltende Entscheidungsträger*innen ver-
standen werden. Dazu gehören die Ausschlüsse, die 
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über Finanzierungen entscheiden, das kommunale 
Amt und die Möglichkeit zur Installierung eines 
Quartiersmanagements, das sich um die Ausstat-
tung öffentlicher Flächen kümmern. Das Quartiers-
management kann die demokratische Brücke zwi-
schen Stadt und Jugend sein. 

Soziale und kulturelle Fähigkeiten – Schulische Bil-
dung und Offene Kinder- und Jugendarbeit
Anhand der Bildungsaufträge an die formelle Bil-
dung ist das Beibringen und Erweitern von sozialen 
und kulturellen Fähigkeiten Aufgabe der Schulen 
und der offenen Kinder- und Jugendarbeit (§11 SGB 
VIII), wobei letzteres einen stärkeren Fokus auf so-
ziale, instrumentelle und personale Kompetenzen 
(vgl. Rauschenbach 2013) zur Bildung einer „eigen-
verantwortlichen und gemeinschaftsfähigen Persön-
lichkeit“ (§1 SGB VIII) setzt.

Soziales Netzwerk – Offene Kinder- und Jugendar-
beit
Die Beziehungsarbeit mit Jugendlichen, deren Be-
gleitung sowie der Einbezug ihrer Familie sind 
grundlegende Aufgaben der OKJA, wozu die Arbeit 
der Jugendhäuser, Mädchen*treffs, der Straßenso-
zialarbeit oder auch der freien und religiösen Trä-
ger*innen zählen kann (§1, §11, §13 SGB VIII).

Anerkennung von Jugendlichen und Transparenz 
über Räume – Alle
Die letzten beiden Setting-Dimensionen werden al-
len Institutionen zugeordnet, weil sie als Quer-
schnittsanliegen im öffentlichen Raum nur gemein-
sam umgesetzt werden können. Als Institutionen 
haben sie jeweils Einfluss, die eigenen Machtprojek-
tion in den öffentlichen Raum sowie deren Neuver-
handlung im gegenseitigen oder entgegneten Inter-
esse von Familien, Erwachsenen und Jugendlichen 
zu steuern. Die Transparenz über Räume ist eben-
falls ist eine kollektive Aufgabe der Institutionen und 
Jugendlichen. Die Stadtplanung kann sich der Auf-
gabe widmen, Daten technisch zu übersetzen (mit-
tels virtueller Kartendienste, Apps oder AI-Tools), die 
durch Bildungsprogramme oder informelle Gesprä-
che zwischen Jugendlichen und Fachpersonal der 
OKJA und Schulen entstehen. Die Sensibilisierung 
und das Verständnis für die Teilhabe unter Jugendli-
chen mit gegenseitigen Ansprüchen kann als Aufga-
be der OKJA verstanden werden. Die Verknüpfung 

dieser Setting-Dimension kann durch den Aufbau ei-
nes Beteiligungstools erfolgen.

Die Jugendlichen wirken in der Produktion des Set-
tings indirekt und direkt mit – einerseits durch ihre 
Teilhabeansprüche, an denen sich die Settings ori-
entieren und andererseits durch ihre Bildungspro-
dukte, die wieder Teil einer neuen Raumproduktion 
werden (siehe Abb. 3). Damit ist das Verhältnis zwi-
schen Jugendlichen und den Institutionen demokra-
tisch zu gestalten – im Sinne der Partizipation nach 
§8 und §11 SGB VIII. Eine solche Perspektive müsste 
sich insbesondere auf die Institutionen der Stadtpla-
nung ausweiten, da gerade hier grundlegende Ent-
scheidungen über den Zugang und die Gestaltung 
öffentlicher Räume getroffen werden (vgl. Häußer-
mann/Kapphan 2009, S. 201 ff.). Eine konsequente 
rechtliche Absicherung jugendlicher Beteiligung, 
etwa durch ein kommunales oder schulisches Betei-
ligungsrecht, würde eine Verankerung entsprechen-
der Rechte im Grundgesetz erfordern, etwa durch 
die Aufnahme zentraler Prinzipien der UN-Kinder-
rechtskonvention. Eine entsprechende Debatte wur-
de im Jahr 2021 auf Bundesebene geführt, jedoch 
ohne Ergebnis abgeschlossen (vgl. Deutscher Bun-
destag 2021).

Daher soll die Möglichkeit einer fruchtbaren Zusam-
menarbeit zwischen Jugendlichen und Akteur*innen 
mit der Praktik des Commoning nach Helfrich und 
Bollier (2019) und der realen Utopien nach Wright 
(2017) „jenseits von Markt und Staat“ (Helfrich/Bollier 
2019) aufgezeigt werden.

Commoning als Strategie einer Zusammen-
arbeit

„Commons sind keine utopische Fantasie. Sie existieren, 
sie verändern sich – heute wie seit Tausenden von Jah-
ren. Es gibt sie in Dörfern und Städten, im Süden und im 
Norden, in ursprünglichen, überschaubaren Communi-
ties sowie in hochmodernen, unüberschaubaren Cyber-

Gemeinschaften.“ (Helfrich/Bollier 2019, S. 19)

Anhand dieses Zitats verweisen die Autor*innen auf 
die Allgegenwärtigkeit des Commoning, welches sie 
in einer Aufzählung von  Beispielen lokaler Gemein-
schaftspraktiken unterstreichen (ebd.). Während das 
Commoning auf die Prozesshaftigkeit (vgl. Raumpro-
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duzieren) hinweist, stellt das Commons die Produkte 
dar (vgl. Raumprodukte). Helfrich und Bollier definie-
ren das Commons durch die drei folgenden Beob-
achtungen: 

1. „Jedes Commons beruht auf natürlichen Res-
sourcen“ (Helfrich/Bollier 2019, S. 29) und bedarf 
dieser zur Reproduktion, womit der Gebrauchs-
wert über einen Tauschwert im Sinne der außer-
ökonomischen Aneignung gewertet wird (vgl. Le-
febvre 1991, S. 165f.)

2. „Jedes Commons ist ein Wissens-Commons“ 
(Helfrich/Bollier 2019, S. 29), welches sich schon 
aus der Raumproduktion ergibt (vgl. Syntheseleis-
tung nach Löw 2001, S. 224f.). Neben Bildung wer-
den auch Bedeutungszuschreibungen (Symboli-
ken), soziale Netzwerke und physische 
Gegenstände produziert (Helfrich/Bollier 2019, S. 
29). Durch die Teilung von kollektiven Ressourcen 
wird das Leben an einem Ort aufgewertet, wo-
durch die Benachteiligung eines Quartiers für alle 
Bewohner*innen abgebaut werden kann.

3. „Jedes Commons ist ein sozialer Prozess“ (Hel-
frich/Bollier 2019, S. 29). Jede Produktion geht von 
einem Kollektiv aus – es gibt kein individuelles 
Commons sowie es kein individuelles Handeln 
(vgl. Arendt 2023, S. 239) gibt. Das Commoning ist 
bewusst selbstorganisiert und auf Dauer angelegt 
– somit handelt es sich um eine emanzipatori-
sche Bildungsproduktion, außerhalb des Verwer-
tungsdrucks.

„[Commons spielen] sich in den Zwischenräumen und 
Rissen innerhalb einer herrschenden Machtstruktur ab.“ 

(Wright 2017, S. 436)

Der amerikanische Soziologe Erik Olin Wright über-
setzt das Commons als eine reale Utopie, die im ge-
genwärtigen Handeln entsteht. Während marxisti-
sche Diskurse traditionell die Utopie in die Zukunft 
nach einer Revolution legen und dieses Zusammen-
leben daher nur abstrakt beschreiben können, setzt 
Wright die Utopie ins Jetzt und hebt das Handeln mit 
dem Zweck „Räume gesellschaftlicher Ermächti-
gung schrittweise [zu] erweitern“ hervor (Wright 
2017, S. 436). Er wandelt damit die Theorien der An-
eignung nach Lefebvre in die Praxis von antikapita-
listischen Lebensweisen um (vgl. Lefebvre 1991, S. 
33f.).

Die Verantwortung der Settings-Produzent*innen ist 
es, reale Utopien der Jugend zu erkennen, zu schüt-
zen und zu unterstützen, ohne sie zur Normierung 
oder Verwertung einzubeziehen. Dennoch ist die 
Raumproduktion der Jugendlichen nicht von einem 
politischen Willen abhängig. Reale Utopien (Wright 
2017) können im Kleinen entworfen und durchge-
führt, wodurch Jugendliche nicht als machtlose Sub-
jekte gewertet werden. Zunächst braucht es einen 
(institutionellen) Willen die Teilhabeansprüche (vgl. 
Walther et al., 2019, S. 212) zu solche zu erkennen, 
um Jugendliche in ihrer Bildungsanspruch zu unter-
stützen. Mit dem Begriff des Teilhabeanspruchs 
kann der jugendliche Widerstand als Aneignung ei-
ner gelebten Zukunft in der Gegenwart interpretiert 
werden (vgl. Wright 2017, S. 435 f.).

Somit sind Jugendliche die Produzierenden eines 
Commons und die Institutionen potentielle Unter-
stützer*innen und Disziplinier*innen (je nach politi-
schem Willen) – und somit Möglichkeitsmacher*in-
nen. Beide Tendenzen sind realistisch in ihrer 
Ambivalenz und verlaufen gleichzeitig, falls Arbeits-
bereiche oder Jugendliche (in Teilen) gegeneinander 
arbeiten. Das (vermeintliche) Scheitern eines Pro-
jekts, welches auch auf einer unzureichenden Unter-
stützung zurückführbar sein kann, ist nach Perspek-
tive der Bildungsforschung als ein fruchtbarer 
Bildungsprozess und Teilhabeanschluss zu verste-
hen (vgl. Walther et al., 2019, S. 212).

Im Szenario in Kapitel 6.5 werden die Möglichkeiten 
einer unterstützenden Funktion untersucht, um kon-
krete Ansätze zum Erkennen, zum Schutz und zur 
Förderung von jugendlicher Teilhabe zu vorzuschla-
gen. Schon einzelne Raumproduktionen durch Ju-
gendliche haben das Potential ihre informellen Bil-
dungsressourcen zu stärken. 

Außerschulische Bildungsproduktion als 
Praktik der Anerkennung

„Häufig taten und tun sich Stadtplaner schwer bei der To-
lerierung von „Rückständigkeit“ und bei Nischen der An-

dersartigkeit“.“  (Schubert 2016, S. 245f.)

Eine Angst vor dem Informellen als etwas Nicht-Kon-
trollierbares wertet die (außerschulische) Raumpro-
duktion als ein strukturloses Chaos (ebd.). Das Han-
deln von Jugendgruppen ist nicht abhängig von 
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institutioneller Anerkennung. Enttabuisierung be-
deutet, dass die Jugendlichen sich selbst durch ge-
genseitige Anerkennung wertschätzen lernen, als 
auf die Hoffnung abzuwarten, individuell anerkannt 
zu werden.

Während Informalität oft als „Notlösung“ oder „graue 
Zone“ zwischen legal und illegal verstanden wird, ist 
Commons eine bewusst entwickelte Strategie zur 
kollektiven Ressourcennutzung und nachhaltigen 
Raumentwicklung (vgl. Helfrich/Bollier 2019, S. 19). 
Daher scheint es auch für die Bildungsforschung 
sinnvoll zu sein den Begriff der informellen, außer-
schulischen oder der Alltags-Bildung mit dem Be-
griff des „Bildungscommon“ aufzuwerten. Außer-
schulische Bildung ist kein ungeplantes Chaos, 
sondern befindet sich aufgrund institutioneller, öko-
nomischer, symbolischer, patriarchaler oder auch 
sozialer nachbarschaftlicher Machtverhältnisse im-
mer auf einer Schwelle zwischen erwünscht, gedul-
det und unerwünscht (vgl. Bourdieu 1991, S. 27f.). Mit 
den Setting-Ansatz können diese Machtverhältnisse 
verdeutlicht werden und das stadtplanerische Ver-
ständnis von Informalität erneuern. Mit dem 
Einbezug eines Quartiersmanagements kann die 
Planung als Hauptakteurin verstanden werden, die in 
Gremien, auf Verwaltungsebene und lokal Prozesse 
organisiert und alle Akteur*innen zusammenbringt. 
Eine Stadtplanung, die sich diesem Verständnis ent-
zieht, entzieht sich somit ihrer Verantwortung für 
chancengerechte und emanzipative Bildung. Eine 
Verantwortung als Aufgabe zu verstehen, hängt vom 
politischen Willen ab.

Insgesamt lässt sich der Prozess des Commonings 
ist als eine gegen-hegemoniale (Bildungs-)Praktik 
mit dem Ziel der gegenseitigen Anerkennung ver-
stehen. Die Dekonstruktion des „Gegen“ und sein 
Einfluss auf das „Bildungscommon“ soll anhand der 
empirischen Daten und der Praxis von Gegenge-
meinschaften (vgl. Loick 2024) im Szenario (Kapitel 
6.5) untersucht werden.
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Im folgenden Kapitel wird das methodische Vorge-
hen der Arbeit systematisch dargestellt. Es umfasst 
die zugrundeliegende Methodologie (Kapitel 4.1), die 
Auswahl des Forschungsorts (Kapitel 4.2) und der 
Zielgruppe (Kapitel 4.3), das verwendete Analyse-
werkezeug (Kapitel 4.4), das konkrete Forschungs-
design (Kapitel 4.5) sowie die Auswertung der erho-
benen Daten (Kapitel 4.6).

4.1 Methodologie 
„Um Aneignungsprozesse als Wechselwirkung zu be-

schreiben, braucht es qualitative Verfahren.“
(Krisch 2009)

Um die Aneignungsprozesse von Jugendlichen in ei-
nem Sozialraum erfassen zu können, bedient sich 
die vorliegende Forschung qualitativer Methoden 
der empirischen Sozialforschung. Dabei wird auf so-
zialräumliche Methodiken aus der Jugendarbeit zu-
rückgegriffen, insbesondere auf Formen der teilneh-
menden Beobachtung nach Lamnek (2010). Durch 
diesen sozialräumlichen Zugang orientiert sich die 
Methodologie an der Grounded Theory, wie sie von 
Glaser und Strauss (1967) entwickelt wurde und im 
Folgenden durch die Ausführungen des Soziologen 
Jörg Strübing kurz beschrieben wird. Die Grounded 
Theory zeichnet sich durch das parallele Zusam-
menspiel von Datenerhebung, Datenauswertung 
und Theoriebildung aus (Strübing, 2014, S. 12). Sie 
verbindet somit deduktive, induktive und abduktive 
Elemente (ebd., S. 6).

Einerseits ergaben sich aus der induktiven Erhebung 
und Auswertung der empirischen Daten wichtige 
Grundlagen zur Verfeinerung und Ergänzung der 
theoretischen Herleitung. So konnten beispielswei-
se die Setting-Dimensionen weiterentwickelt wer-
den, wodurch die deduktive Basis der Arbeit – insbe-
sondere im Hinblick auf den Analyserahmen für die 
Raumproduktionen – gestärkt wurde. Andererseits 
führten die empirischen Befunde zu neuen Erkennt-
nissen, die wiederum Einfluss auf die Auswahl me-
thodischer Werkzeuge sowie auf den Zugang zum 
Forschungsfeld nahmen – etwa durch die Kontakt-
aufnahme mit weiteren Gesprächspartner*innen 
und Institutionen. Die forschende Person agiert da-
bei nicht als neutrale Beobachterin, sondern inter-
pretiert die Daten aktiv und reflektiert fortlaufend die 

Anwendung theoretischer Konzepte sowie methodi-
scher Entscheidungen (ebd., S. 12). Die Gefahr sub-
jektiver Verzerrung wird durch den Rückgriff auf eta-
blierte methodische Verfahren minimiert (ebd., S. 13). 
Ziel dieser Forschung ist kein allgemeiner Objektivi-
tätsanspruch, sondern ein exemplarischer Erkennt-
nisgewinn, der sich an den konkreten Bedingungen 
und Perspektiven der Beteiligten orientiert und so 
die Beantwortung der Forschungsfragen am Fallbei-
spiel ermöglicht.

Zur Gewährleistung einer nachvollziehbaren und 
systematischen Datenerhebung wurden insbeson-
dere Mitschriften und das Codieren (Coding) einge-
setzt (ebd., S. 14). Das Codieren beschreibt den 
„ständigen Vergleich“ der erhobenen Daten anhand 
von Kategorien, um deren Relevanz und Aussage-
kraft zu überprüfen (ebd., S. 15). Aus diesem Prozess 
entstehen theoretische Konzepte, die zur Beantwor-
tung der Forschungsfragen beitragen sollen. Es wird 
zwischen offenem und axialem Codieren unter-
schieden: Während das offene Codieren einen mög-
lichst breiten Zugang zum Material erlaubt, fokus-
siert das axiale Codieren auf gezielt ausgewählte 
Kategorien, die aus theoretischen Vorannahmen ab-
geleitet sind. Auf Grundlage der theoretischen Her-
leitung wird in dieser Arbeit schwerpunktmäßig mit 
axialem Codieren gearbeitet (siehe Kapitel 4.6).

Im Prozess des „theoretischen Samplings“ können 
neue empirische Erkenntnisse dazu führen, dass 
weitere Gesprächspersonen, Methoden oder Orte 
ausgewählt werden (ebd., S. 31). Am Fallbeispiel 
Kirchdorf-Süd führte die induktive Auswertung der 
erhobenen Daten zur Entwicklung neuer Fragestel-
lungen, was wiederum zur Auswahl zusätzlicher Ge-
sprächspartner*innen und zur Anpassung der Me-
thodik führte. Diese methodische Flexibilität war 
zentral, um eine multiperspektivische und damit va-
lide Datengrundlage zu ermöglichen. Der Punkt der 
„theoretischen Sättigung“ – also dem Ende der em-
pirischen Erhebung – wird erreicht, als sich in den 
Mitschriften wiederholende Ergebnisse zeigten und 
keine neuen Erkenntnisse mehr hinzukamen (ebd., 
S. 35). Mit der Sättigung verlagerte sich der Analyse-
prozess zunehmend hin zur visuellen Auswertung 
sowie zum empirisch-theoretischen Abgleich. Das 
Codieren ermöglichte vertiefte Einsichten, die zur 
theoretischen Schärfung beitrugen. So konnten auf 
Grundlage der empirischen Ergebnisse die Werke 
„Kampf um Anerkennung“ (Honneth, 2001) sowie die 
„Die Überlegenheit der Unterlegenen“ (Loick, 2024) 
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ergänzend in die theoretische Auswertung einbezo-
gen, da sich ihre Konzepte als besonders anschluss-
fähig erwiesen Bildungspotential und -produkte dif-
ferenziert betrachten zu können. Sie werden 
insbesondere für den Aufbau des Szenarios in Kapi-
tel 6 herangezogen.

Die zentralen Methoden dieser Forschungsarbeit 
umfassen die teilnehmende Beobachtung (Lamnek 
2010, S. 498 ff.), Expert*inneninterviews (ebd., S. 310 
ff.), die strukturierte Stadtteilbegehung (Deinet & 
Krisch, 2009a) sowie die Nadelmethode in den 
Workshops mit Jugendlichen (Deinet & Krisch, 
2009b).

4.2 Auswahl des Forschungsort 

Die Auswahl des empirischen Fallbeispiels orientier-
te sich an der theoretischen Herleitung. Nach El-Ma-
faalani (2024) liegen die Hauptursachen für Bil-
dungsungerechtigkeit bei Jugendlichen in ökonomi-
scher Benachteiligung, einem niedrigen Bildungs-
niveau der Eltern sowie in deren begrenzten 
sozialen Netzwerken (S. 132). Vor diesem Hinter-
grund wurde ein Sozialraum gewählt, der eine über-
wiegend junge Bewohnerschaft aufweist, laut Sozi-
alraummonitoring als ökonomisch benachteiligt gilt 
und sich zugleich für die Durchführung qualitativer 
Forschung im Großraum Hamburg eignet.

Neben den quantitativen Merkmalen des Sozial-
raummonitorings war für die Auswahl des Quartiers 
Kirchdorf-Süd in Wilhelmsburg entscheidend, dass 
bereits erste persönliche Berührungspunkte mit 
dem Sozialraum bestanden. Über eine nebenberuf-
liche Tätigkeit konnten erste Kontakte zu vor Ort täti-
gen und wohnenden Sozialarbeiterinnen sowie Be-
wohnerinnen hergestellt werden. Diese 
ermöglichten einen frühen und niedrigschwelligen 
Zugang zum Forschungsfeld. In informellen Gesprä-
chen zeigten sich die Beteiligten offen und interes-
siert, sodass ein grundlegendes Vertrauensverhält-
nis entstand, das eine vertiefte empirische 
Zusammenarbeit erst ermöglichen konnte. Dieses 
Vertrauensverhältnis wurde über mehrere Monate 
durch vollzählige Treffen aufgebaut und ermöglichte 
erst den Zugang zu Jugendlichen. Auf Grundlage der 
Studie von Volkmann (2012) wurde der Untersu-
chungsort anhand des Sozialraums der Jugendli-

chen aus Kirchdorf-Süd sukzessive erweitert und 
somit Räume außerhalb des Quartiers und der Elb-
inseln einbezogen. 

4.3 Auswahl der Zielgruppe:
Jugend

„Sowohl die Phase der Adoleszenz als auch Bildungspro-
zesse vollziehen sich unter Bedingungen einer Gesell-

schaft.“ (Wischmann 2010, S. 84)

Die Auswahl der Zielgruppe orientiert sich an einem 
sozialwissenschaftlichen Verständnis von Adoles-
zenz als gesellschaftlich konstruierter Lebensphase 
– nicht ausschließlich an biologischen Altersgrenzen 
(ebd.). Die Analysen Foucaults (1992) verdeutlichen 
die zunehmenden und differenzierten Einflüsse ge-
sellschaftlicher und institutioneller Machtsysteme 
auf die Lebensrealität Jugendlicher in der Über-
gangsphase vom Kind zum Erwachsenen. Auf 
Grundlage der Kapitaltheorie nach Bourdieu (1991) 
wirken sich diese Strukturen unterschiedlich auf ju-
gendliche Subjekte aus, weshalb Adoleszenz nicht 
als einheitliche, verallgemeinerbare Lebensphase 
betrachtet werden kann. Eine feste Altersgrenze für 
„Jugend“ lässt sich daher nicht bestimmen. Zur An-
näherung werden die Altersspannen der Besu-
cher*innen folgender Einrichtungen der Offenen 
Kinder- und Jugendarbeit (OKJA) herangezogen: ein 
Jugendzentrum (11–21 Jahre), ein Mädchen*treff (10–
27 Jahre) sowie die Straßensozialarbeit (14–27 Jah-
re). Diese Einrichtungen werden überwiegend von 
Jugendlichen aus Kirchdorf-Süd besucht. Aus da-
tenschutzrechtlichen Gründen konnten an den 
Workshops und an der Fragebogenerhebung aus-
schließlich Jugendliche ab 16 Jahren teilnehmen. 
Die Altersgruppe der Befragten lag zwischen 16 und 
20 Jahren, sodass vorrangig mit älteren Jugendli-
chen gearbeitet wurde. Unter Einbezug weiterer Er-
hebungsmethoden, insbesondere der teilnehmen-
den Beobachtung, lässt sich die Altersspanne der 
beteiligten Jugendlichen insgesamt auf etwa 14 bis 
24 Jahre erweitern.
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4.4 Analysewerkzeug: Räume und 
Settings

In der vorliegenden Arbeit dient das relationale 
Raumverständnis als grundlegendes Werkzeug zur 
Auswertung und zum Vergleich des empirischen 
Materials (vgl. Lefebvre, 1991, S. 34). Besonders das 
Raumkonzept von Martina Löw (2001) bildet hierbei 
eine zentrale theoretische Grundlage. Da mit diesem 
Raumverständnis zunächst alle Raumproduktionen 
durch Jugendliche erfasst werden können, erfolgen 
auf Basis der Theorie einige inhaltliche Eingrenzun-
gen. Entsprechend der Analysen Arendts (2023, 
S. 81) werden in dieser Arbeit ausschließlich kollekti-
ve Raumproduktionen im „pluralen Raum“ berück-
sichtigt, während Aneignungen in privaten Settings 
oder durch Einzelpersonen unberücksichtigt blei-
ben. Jede untersuchte Raumproduktion findet somit 
(zumindest regelmäßig) in Interaktion mit oder im 
Gegenüber zu anderen Personen statt. Nach dem 
Verständnis von Deinet (2010, S. 32 f.) zählen institu-
tionelle Angebote wie Vereins- oder Schulaktivitäten 
zu pädagogischen Settings selbstbestimmter Bil-
dungsproduktion. Diese werden in der vorliegenden 
Untersuchung nicht einbezogen. Innerhalb institutio-
neller Kontexte werden daher nur solche Raumpro-
duktionen berücksichtigt, die nicht betreut oder pä-
dagogisch angeleitet sind – also beispielsweise 
nicht der Schulunterricht, aber auch keine Sport- 
oder Nachhilfekurse im Jugendzentrum.

„Dementsprechend rücken ‚Alltagserleben, Alltagserfah-
rung bzw. die subjektiven Sinnzuschreibungen und (Um-)
Weltkonstruktionen‘ […] von Kindern und Jugendlichen in 

den Vordergrund des Erkenntnisinteresses.“ (Sander & 
Vollbrecht, 1985, S. 33, zitiert nach Krisch, 2009)

Darüber hinaus werden auch Events wie Ferienfrei-
zeiten der Jugendhäuser oder Straßenfeste ausge-
klammert, um die alltäglichen Raumproduktionen 
nicht durch saisonale oder einmalige Ereignisse zu 
verzerren. Digitale Raumproduktionen bleiben in 
dieser Arbeit ebenfalls unberücksichtigt – es sei 
denn, sie führen unmittelbar zu physischen Aneig-
nungsprozessen (siehe Kapitel „Transparenz über 
Räume“). Auch wenn eine Einbeziehung digitaler 
Räume für ein ganzheitliches Bild jugendlicher 
Raumproduktion sinnvoll wäre, kann dies im Rah-
men dieser Thesis nicht geleistet werden. Bevor die 
Auswertung der Räume erläutert wird, folgt im 
nächsten Kapitel die Darstellung der angewandten 
Methodiken zur Erhebung jugendlicher Raumpro-
duktionen.

Die theoretische Ausarbeitung des Setting-Begriffs 
sowie der dazugehörigen Setting-Dimensionen wer-
den zur Untersuchung der Rahmenbedingungen ju-
gendlicher Raumproduktionen herangezogen (vgl. 
Deinet 2010, S. 36f.). Ziel ist es, sämtliche Raumpro-
duktionen den entsprechenden Settings zuzuord-
nen. Dadurch soll der Einfluss verschiedener Set-
ting-Dimensionen auf das Bildungspotenzial 
Jugendlicher analysiert werden. Auf dieser Grundla-
ge kann anschließend ein Szenario für ein aneig-
nungsfähiges Setting am Fallbeispiel konzipiert wer-
den.

Die mit einer Typisierung verbundene Reduktion in-
dividueller Besonderheiten ist methodisch unum-
gänglich. Typen und Kategorien werden als eine ver-
einfachte Darstellung sozialer Wirklichkeit 
verstanden. Dennoch bildet die Typenbildung ein 
zentrales Ziel der vergleichenden Analyse, der Kate-
gorisierung sowie der theoriegeleiteten Auswertung, 
um möglichst nachvollziehbare und belastbare Aus-
sagen treffen zu können. Im Fokus steht dabei die 
Alltagsbildung nach Rauschenbach (2013) Jugendli-
cher – wobei vereinzelte Phänomene in der Analyse 
nicht systematisch berücksichtigt werden können. 
Alle dargestellten Ergebnisse basieren auf der empi-
rischen Erhebung im Stadtteil Kirchdorf-Süd. Sie 
sind daher als standortbezogene Momentaufnahme 
zu verstehen und erheben keinen Anspruch auf all-
gemeine Gültigkeit in Bezug auf jugendliche Raum-
produktionen insgesamt. Innerhalb der analytischen 
Ausarbeitung werden die in der Theorie herausge-
arbeiteten bildungs- und raumtheoretischen Ansät-
ze herangezogen, um das methodische Vorgehen zu 
strukturieren und zu begründen sowie die empiri-
schen Ergebnisse einzuordnen und zu reflektieren.

4.5 Forschungsdesign

Die Auswahl der Methodik sowie die Strukturierung 
der Codierungskategorien orientieren sich am Ziel, 
die folgenden Forschungsfragen der Arbeit mög-
lichst präzise und theoriegeleitet beantworten zu 
können:

Frage 1: Welche außerschulischen Bildungsräume 
produzieren Jugendliche in Kirchdorf-Süd?

Frage 2: Welche unterschiedlichen Bildungsansprü-
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che und -potenziale lassen sich in diesen Raumpro-
duktionen erkennen?

Frage 3: Welche Veränderungen bestehender Rah-
menbedingungen könnten in Kirchdorf-Süd dazu 
beitragen, diesen Bildungsansprüchen und -poten-
zialen gerecht zu werden und somit eigenständige 
Bildungsproduktionen zu ermöglichen?

„Kennzeichen der teilnehmenden Beobachtung ist, dass 
sie in der natürlichen Lebenswelt der Beobachteten ein-

gesetzt wird.“ (Lamnek 2010, S. 502)

Hierzu bedarf es zunächst einen Zugang zum For-
schungsfeld Kirchdorf-Süd. Der Zugang zum Sozial-
raum und zur Zielgruppe ergab sich über die Institu-
tionen der offenen Kinder- und Jugendarbeit, 
Sozialarbeit sowie der anliegenden Schulen in 
Kirchdorf-Süd. Der Austausch mit dem dort tätigen 
Fachpersonal diente sowohl dem Einblick in beste-
hende Strukturen als auch der Vorbereitung der em-
pirischen Erhebung. Abbildung 4 gibt einen verein-
fachten Überblick über den zeitlichen Ablauf des 
Forschungsvorgehens. Sie zeigt die einzelnen Me-
thodiken als Zeitstrahlen, auf denen die jeweiligen 
Durchführungstermine markiert sind. Die Zeitstrah-
len enden mit den Ergebnissen der Erhebungen, die 
in der vergleichenden Analyse zur Typenbildung 
führten. In Verbindung mit der theoretischen Ausar-
beitung konnte daraufhin ein Szenario entwickelt 
werden, das die Arbeit abschließt.

Das Forschungsdesign zur qualitativen Datenerhe-
bung ergibt sich aus der teilnehmenden Beobach-

Teilnehmende Beobachtung

Die teilnehmende Beobachtung im Rahmen dieser 
Forschung erfolgte unstrukturiert, d. h. sie folgte kei-
nem im Vorfeld festgelegten Ablaufplan, sondern 
entwickelte sich prozesshaft entlang der im Feld ge-
wonnenen Eindrücke (vgl. ebd., S. 596). Dieser offene 
Zugang ermöglichte es, im Sinne der Grounded 
Theory flexibel auf neue Informationen und Gege-
benheiten zu reagieren und daraus weitere Zugänge 
zum Forschungsfeld abzuleiten (vgl. ebd.). Auf eine 
vollständige Teilnahme im Sinne einer Identifikation 
mit dem Sozialraum und einer aktiven Mitgestaltung 
des Lebensalltags der Jugendlichen wurde bewusst 
verzichtet (vgl. ebd., S. 511). Die Beobachtung wurde 
dementsprechend als offene Beobachtung durchge-
führt. Die eigene Rolle als forschende Person sowie 
der Zweck der Erhebung wurden den Beteiligten 
transparent gemacht, um Vertrauen aufzubauen und 
den Jugendlichen die Intention der Workshops und 
Fragebögen nachvollziehbar zu gestalten (vgl. ebd., 
S. 557). Gespräche mit Fachpersonal wurden be-
wusst nicht aufgezeichnet, sondern im Anschluss in 
Form von Gedächtnisprotokollen festgehalten, um 
den Gesprächsfluss nicht zu beeinträchtigen und 
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Abb. 4: Forschungsvorgehen

tung nach Lamnek (2010), der Erhebung jugendli-
cher Perspektiven durch Workshops und 
Fragenbögen sowie die Durchführung von Ex-
pert*inneninterviews, die im Folgendem kurz erläu-
tert werden.
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die Offenheit der Gesprächssituation zu wahren (vgl. 
ebd., S. 564 f.). Alle Teilnehmer*innen der Interviews, 
der Gespräche im Rahmen der teilnehmenden Be-
obachtung sowie der Workshops und Fragebögen 
am Forschungsort Kirchdorf-Süd wurden anonymi-
siert, um den datenschutzrechtlichen Anforderun-
gen zu entsprechen. Im Sinne Lamneks (2010) konn-
ten drei verschiedene Formen der teilnehmenden 
Beobachtung durchgeführt werden. Eine abschlie-
ßende Abbildung soll das beschriebene For-
schungsdesign vereinfacht und nachvollziehbar ge-
stalten.

Teilnahme an AG-Treffen lokaler Träger*innen
Die regelmäßigen Treffen sozialer Träger*innen in 
Kirchdorf-Süd und Wilhelmsburg dienten dem Aus-
tausch über aktuelle Themen und Entwicklungen im 
Stadtteil. Hier konnte ein eingehendes Verständnis 
des Sozialraums sowie Kontakte geknüpft werden, 
die vertiefende Gespräche ermöglichten.

Gespräche mit Fachpersonal in lokalen Institutio-
nen
In informellen Treffen mit Leitungen von Jugendzen-
tren, Mädchen*treffs, Schulen und Straßensozialar-
beit wurden Einblicke in die Praxis, Herausforderun-
gen und Bedarfe der Jugendlichen gewonnen. Die 
offenen Gespräche förderten Vertrauen und ermög-
lichten detaillierte, kontextbezogene Informationen.

Ortsbegehungen im Sozialraum
Sowohl strukturierte Ortsbegehungen (nach Deinet/
Krisch 2009a) als auch freie Begehungen wurden 
durchgeführt, um Nutzung, Ausstattung, Zugänglich-
keit und Raumproduktionen in Kirchdorf-Süd zu er-
fassen. Die strukturierten Ortsbegehungen wurden 
von im Sozialraum wohnenden und im sozialen Be-
reich tätigen Personen geleitet. Dadurch konnten 
Bedeutungszuschreibungen sowie kontextuelle und 
historische Hintergründe zu relevanten Orten nach-
vollzogen werden. Insbesondere ließen sich so Ent-
stehungsgeschichten bestimmter Raumproduktio-
nen sowie deren Veränderungen im Laufe der Zeit 
rekonstruieren. 

Erhebung jugendlicher Perspektiven

Zur partizipativen Erhebung jugendlicher Perspekti-
ven konnten zunächst zwei Workshops durchgeführt 
werden – einer im Jugendzentrum Kirchdorf-Süd 
und ein weiterer im Makerspace der Schule am Stü-
benhofer Weg. Dabei wurden folgende sozialräumli-
che Methoden durchgeführt: die Nachmethode (Dei-
net/Krisch 2009b) und subjektive Landkarten (nach 
Deinet/Krisch 2009c). Mit der Nadelmethode konn-
ten die Jugendlichen in einem angefertigten Modell 
von Kirchdorf-Süd sowie mithilfe großmaßstäblicher 
Kartenmaterialien ihre genutzten Räume und deren 
Verbindungen sichtbar machen. In einem Interview 
mit dem Sozialpädagogen Moritz Schwerthelm von 
der Fakultät für Erziehungswissenschaft an der Uni-
versität Hamburg wurde zusätzlich der Einsatz der 
subjektiven Landkarte als sinnvolle Methodik ange-
regt. Daher kam diese im zweiten Workshop im Ma-
kerspace zur Anwendung: Als Einstieg gestalteten 
die Jugendlichen eine Postkarte ihres Lieblingsortes 
außerhalb von Schule und Zuhause. Die Daten aus 
den Workshops wurden in Form von Gedächtnispro-
tokollen dokumentiert und bei thematisch relevan-
ten Passagen partiell transkribiert, um zentrale Aus-
sagen der Jugendlichen zur weiteren Auswertung 
heranziehen zu können. Die an den Workshops be-
teiligten Jugendlichen waren ausschließlich männ-
lich, sodass außerhalb der Einschätzungen von 
Fachpersonen und den Eindrücken aus den Ortsbe-
gehungen keine Perspektiven oder Raumproduktio-
nen von weiblich gelesenen Personen erhoben wer-
den konnten. Der Zugang zu weiblichen 
Jugendlichen gestaltete sich über die beteiligten In-
stitutionen als schwierig: Während des Untersu-
chungszeitraums besuchten keine Mädchen das Ju-
gendzentrum, der geschlechtsspezifische Zugang 
zum Mädchen*treff war für den Forscher ausge-
schlossen, und in der Straßensozialarbeit erschie-
nen weibliche Jugendliche nicht in Gruppen, die 
durch wiederholte Kontakte einen Workshop ermög-
licht hätten. Über einen längeren Zeitraum wurde 
daher versucht, einen Workshop mit der schulischen 
Textilwerkstatt (in direkter Nachbarschaft zum Ma-
kerspace) zu organisieren. Trotz mehrfacher Versu-
che zur Terminabsprache blieb die Umsetzung er-
folglos.

Um dennoch weibliche Jugendliche zu erreichen, 
die in den Workshops unterrepräsentiert waren, wur-
de ein Fragebogen konzipiert, in dem die Nadelme-
thodik auf großmaßstäbliches Kartenmaterial über-
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tragen wurde. Die Jugendlichen markierten darin 
ihre relevanten Orte in Wilhelmsburg und Kirchdorf-
Süd. Ergänzt wurde der Fragebogen durch offene 
Fragen, die sich an den zuvor in den Workshops her-
ausgearbeiteten Kategorien orientierten. Die Befra-
gung erfolgte anonym in den Räumen der Straßen-
sozialarbeit; das dort tätige Fachpersonal übernahm 
die Verteilung der Fragebögen. Die geringe Reprä-
sentation weiblicher Perspektiven stellt eine Schwä-
che der empirischen Untersuchung dar, deren Trag-
weite im Vorfeld unterschätzt wurde. Durch den 
ergänzenden Fragebogen sowie die wiederholte 
thematische Fokussierung auf geschlechtsspezifi-
sche Raumproduktionen in Gesprächen mit Fach-
personen wurde versucht, diese Lücke so weit wie 
möglich zu adressieren. Besonders die Ergebnisse 
der Fragebögen erwiesen sich als deutlich ertragrei-
cher als zunächst vermutet, da sie Aufschluss über 
Raumproduktionen, Bewegungsmuster, Barrieren 
und Bedürfnisse weiblicher Jugendlicher ermöglich-
ten.

Expert*inneninterviews

Zur vertieften Kontextualisierung der Ergebnisse 
wurden drei Expert*inneninterviews (vgl. Lamnek, S. 
305) durchgeführt – zwei davon leitfadengestützt. 
Die Expertisen der Interviewpartner*innen ergeben 
sich aus ihren beruflichen Qualifikationen und lang-
jährigen Tätigkeiten. 

Eine Fachperson aus der lokalen sozialen Arbeit in 
Kirchdorf-Süd (anonymisiert), die seit mehreren 
Jahrzehnten als Sozialarbeiter*in im Stadtteil tätig 
ist, konnte aufschlussreiche Einblicke in die zeitliche 
Entwicklung und Veränderung des Quartiers geben 
– sowohl im Hinblick auf materielle Aspekte (wie Sa-
nierungen und bauliche Veränderungen) als auch im 
personellen und programmatischen Bereich (wie 
Angebote der Institutionen oder stadtteilbezogene 
Veranstaltungen). Das Gespräch diente darüber hin-
aus als wichtige Möglichkeit, erste Erhebungsergeb-
nisse zu kontextualisieren und hinsichtlich mögli-
cher Besonderheiten oder typischer Merkmale 
einzuordnen, wodurch das Verständnis des Sozial-
raums deutlich vertieft werden konnte.

Moritz Schwerthelm (Universität Hamburg) ist wis-
senschaftlicher Mitarbeiter am Arbeitsbereich Au-
ßerschulische Bildung der Fakultät für Erziehungs-

wissenschaft an der Universität Hamburg und 
forscht u. a. zu Strukturen, Herausforderungen und 
Entwicklungen der Offenen Kinder- und Jugendar-
beit. Durch seine fundierte wissenschaftliche und 
praktische Auseinandersetzung mit der Thematik 
konnte das Expert*inneninterview wertvolle Einbli-
cke in aktuelle Forschungsperspektiven bieten. Ins-
besondere half das Gespräch dabei, die in Kirchdorf-
Süd erhobenen Beobachtungen und 
Besonderheiten einzuordnen und kritisch zu reflek-
tieren. Darüber hinaus konnten zentrale theoretische 
Konzepte der Bildungs- und Sozialraumforschung 
praxisnah verdeutlicht und weiterführende Literatur-
quellen identifiziert werden.

Martin Rietz verfügt über langjährige Erfahrung in 
der Jugend- und Familienhilfe und ist als Regional-
beauftragter für Wilhelmsburg und Veddel eng mit 
lokalen sowie politischen Akteur*innen vernetzt. 
Aufgrund seiner Position kann er sowohl vertiefende 
Einblicke in den Sozialraum als auch in verwaltungs-
interne Perspektiven der Jugendhilfe und -arbeit ge-
ben. Auf einen strukturierten Leitfaden wurde im Ge-
spräch bewusst verzichtet, da der Kontakt informell 
über die Teilnahme an einem AG-Treffen entstand 
und das Gespräch primär dem Austausch und der 
thematischen Einordnung diente.

Die Gespräche wurden digital aufgezeichnet und mit 
der Software NoScribe transkribiert. Die Transkripte 
wurden im Anschluss zur Anonymisierung und Über-
prüfung der Rechtschreibung manuell nachbearbei-
tet. Auf dieser methodischen Grundlage soll im 
nächsten Kapitel die systematische Auswertung der 
erhobenen Daten beschreiben werden.

4.6 Datenauswertung

Aus den Workshops, Fragebögen, informellen Ge-
sprächen sowie den Ortsbegehungen ließen sich die 
Raumproduktionen der Jugendlichen direkt ablei-
ten. Zur systematischen Erfassung und Übersicht 
dieser Raumproduktionen wurden Excel-Tabellen 
angelegt (vgl. Anhang). Die anschließende Visualisie-
rung in Form von Kartenmaterial dient dazu, die abs-
trakten sozialen Räume sichtbar und nachvollzieh-
bar darzustellen. Durch die visuelle Übersetzung der 
erhobenen Daten konnte das Verständnis für die 
Raumproduktionen der Jugendlichen geschärft wer-
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den, was wiederum die Bildung von Analysekatego-
rien erleichterte. Die Differenzierung der Raumpro-
duktionen im Hinblick auf ihre Bildungsansprüche 
und -potenziale erforderte eine systematische axiale 
Codierung der angefertigten Gedächtnisprotokolle 
und Transkripte. Auf dieser Grundlage soll eine fun-
dierte Beantwortung der zweiten und dritten For-
schungsfrage ermöglicht werden sollen. Dazu wur-
den Kategorien gebildet, die auf die Analyse der 
Settings im Sozialraum abzielen. Diese Kategorien 
sind in alphabetischer Reihenfolge aufgeführt: Be-
dürfnisse der Jugendlichen, Begünstigende Regeln, 
Einschränkende Regeln, Gescheiterte selbstverwal-
tete Raumproduktion, Geschichte Kirchdorf-Süd, In-
stitutionelle Räume der Jugendlichen, Jugendliche 
im außerinstitutionellen Raum, Materielle Barrieren, 
Materielle Begünstigung, Soziale Netzwerke zur 
Schaffung von Settings, Personelle Barrieren der In-
stitutionen, Selbstverwaltete Raumproduktion von 
Jugendlichen.

Die Codierung erfolgte datenschutzkonform mit der 
Software „QCAmap“. Dafür wurden die Gedächtnis-
protokolle und Transkripte hochgeladen und rele-
vante Textpassagen im Rahmen eines systemati-
schen Durchlesens markiert. Nach Abschluss des 
Codings konnten die Kategorien mitsamt den zuge-
hörigen Passagen als Excel-Datei exportiert werden. 
Die anschließende vergleichende Analyse ermög-
lichte valide Erkenntnisse, die zur inhaltlichen Diffe-
renzierung der Raumproduktionen sowie der ihnen 
zugrunde liegenden Settings führten. Diese Ergeb-
nisse wurden wiederum in die Excel-Tabellen der 
Raumproduktionen integriert und bilden mit der the-
oretischen Ausarbeitung die Grundlage für die an-
schließende visuelle Darstellung der Analyse. Die 
grafische Ausarbeitung dient dabei nicht nur der Ver-
anschaulichung und Hervorhebung einzelner Text-
befunde, sondern ermöglicht erst in Kombination 
mit der textlichen Analyse ein umfassendes Ver-
ständnis der Raumproduktionen.
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In folgenden Kapiteln 5.1 und 5.2 wird zunächst ein 
Überblick über die städtebauliche und sozialräumli-
che Entwicklung sowie die aktuelle Situation in 
Kirchdorf-Süd gegeben. Daran anschließend folgt 
eine Darstellung der lokalen Institutionen in Kapitel 
5.3, die für Jugendliche von Bedeutung sind. Im An-
schluss werden in Kapitel 5.4 Eindrücke zu Jugend-
lichen Raumproduktionen aus den Institutionen 
durch eine Bündelung der Gespräche mit Fachper-
sonen sowie Anwohner*innen reflektiert.

Daraufhin rückt die Perspektive der Jugendlichen in 
den Fokus (Kapitel 5.5 - 5.9): Die von ihnen produ-
zierten Settings und Raumaneignungen werden 
identifiziert, kategorisiert und anschließend differen-
ziert – insbesondere im Hinblick auf Gender und An-
eignungspotenziale (Kapitel 5.10 – 5.11). Abschlie-
ßend werden in Kapitel 5.12 aus der Analyse der An-
eignungspraktiken die Teilhabeansprüche der Ju-
gendlichen herausgearbeitet. Diese dienen der 
Ableitung eines exemplarischen Bedürfnisses (Kapi-
tel 5.13), das im Zentrum des Szenarios in Kapitel 6.5 
steht und so die empirische Analyse abschließt.

5.1 Kurzbeschreibung Kirchdorf-Süd

Kirchdorf-Süd (kurz: „KDS“) ist eine Großwohnsied-
lung auf der Elbinsel Wilhelmsburg in Hamburg mit 
knapp über 6.000 Einwohner*innen (Bezirksamt 
Hamburg-Mitte 2015, S. 8). Die Siedlung entstand 
Mitte der 1970-Jahren auf einer Weidefläche zwi-
schen der Autobahn A1 und der Einfamilienhaussied-
lung Kirchdorf, um der damaligen Wohnungsnot ent-
gegenzuwirken (ebd.). Das Quartier wird durch vier 
Ringstraßen gegliedert, in denen sich zwei Blocks 
mit Innenhöfen und zwei parallel verlaufenden 
Hochhausscheiben aufteilen. Im Zentrum liegt der 
Markplatz, wo sich einige Dienstleistungen, ein Dis-
counter sowie die zentrale Bushaltestation im an-
sonsten wohndominierten Umfeld sammeln. In sie-
ben Minuten Fahrtzeit ist die S-Bahn-Station 
Wilhelmburg zu erreichen, welche den Stadtteil Wil-
helmsburg mit der Gesamtstadt verbinden (siehe 
Abb. 5). Durch die physisch abgeschnittene Lage 
zwischen Autobahn, der Sammelstraße Otto-Bren-
ner-Straße und den umliegenden Weideflächen, 
stellt Kirchdorf-Süd eine „Insel auf der Insel“ dar - 
eine Betrachtung, die sich im Folgenden auch in der 
infrastrukturellen Ausstattung und in den sozial-
räumlichen Daten ablesen lässt. 

Die ersten Bewohner*innen der Siedlung freuten 
sich zunächst über die hohen Wohnstandards sowie 
dem finnischen Modell, mit dem 14 Saunen über das 
gesamte Quartier für die freie Benutzung installiert 
wurden. Doch schon kurz nach der Fertigstellung 
wurde die fehlende soziale Infrastruktur und das 
Stellplatz-dominierte Wohnumfeld bemängelt (Be-
zirksamt Hamburg-Mitte 2015, S. 9). Als Reaktion 
wurden der erste Frauentreff und ein Jugendtreff ge-
gründet (siehe Abb. 6). Das soziale Engagement der 
Wohnbevölkerung stieg an: Erste informelle Pla-
nungstreffen „Frauen planen um“ setzten Akzente 
und Ideen für zukünftige Projekte – besonders her-
vorzuheben ist die Gründung des Kinderbauernhofs 
durch eine Nachbarschaftsinitiative (siehe Abb. 6). 
Bis heute richtet sich das Angebot an Familien und 
umfasst Betreuungs- und Veranstaltungsformate so-
wie kindgerechte Führungen und Mitmachaktionen 
rund um das Leben auf dem Bauernhof (Gedächtnis-
protokoll 14.01.2025, Kinderbauernhof). Für die Ju-
gend wurden zunächst die Einrichtungen 1.000 Stei-
ne e.V. und die Straßensozialarbeit gegründet, die 
bis heute vor Ort tätig sind (siehe Abb. 6). Während 
1.000 Steine e.V. jugendkulturelle Bandprojekte mit 
Betreuung, Unterricht, Proberäumen und Instrumen-
ten unterstützt, hilft die Straßensozialarbeit den Ju-
gendlichen mit niedrigschwelligen Angeboten bei 
persönlichen Herausforderungen (siehe weiterfüh-
rend Kap. 5.3).

Dennoch konnten die ersten soziale Einrichtungen 
und das Engagement der Nachbarschaft die räumli-
che Abgeschnittenheit und das fehlende Infrastruk-
tur- und Freizeitangebot nicht ausgleichen. Die zu-
nehmende Unzufriedenheit führte zum Wegzug 
einkommensstärkerer Haushalte, womit die soziale 
Segregation begann. In der Folge kam es zu Leer-
stand und die soziale Problemlagen nahmen sicht-
bar zu – ein Umstand, der von den Leitmedien häufig 
zugespitzt und einseitig dargestellt wurde (Sulzyc, 
2016). Die Bilder von Verwahrlosung, Kriminalität und 
Perspektivlosigkeit prägten langfristig das öffentli-
che Image des Stadtteils und führten zu einer nach-
haltigen Stigmatisierung – weit über die Grenzen 
Hamburgs hinaus (ebd.).

Es zogen zunehmend Haushalte mit niedrigen Ein-
kommen hinzu, wodurch die lokale Kaufkraft ab-
nahm und viele Geschäfte schließen oder mit ein-
kommensangepassten Dienstleistungen 
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Abb. 5: Lage in Hamburg

wechselten. Die negativen Schlagzeilen, der stei-
gende Leerstand und soziale Probleme veranlassten 
die Stadt Hamburg mit den Planungen von Beteili-
gungs- und Sanierungsprogrammen (Interview 1).

„Es waren bei der Beteiligung aber damals wirklich auch 
kaum Leute mit Migrationsgeschichte dabei. Also die ha-
ben da wirklich für alle gesprochen. […] Der Kinderbau-

ernhof, das Freizeithaus, weniger Parkplätze oder die 
Parkplätze woanders, die Logen. Noch ein Ziel war, das in 

den Erdgeschossen der SAGA-Häuser soziale Einrich-
tungen reinkommen, möglichst auch Ärzte und Ärztin-

nen.“ (Interview 1)

In den Beteiligungsprozessen waren vor allem Fami-
lien ohne Migrationsgeschichte aktiv vertreten. Den-
noch konnten im Rahmen dieser Beteiligung Maß-
nahmen umgesetzt werden, von denen bis heute 
alle Bewohner*innen profitieren können: „Zum Bei-
spiel das Partyhaus. Das war einfach auch für viele, 
ja türkische und kurdische Bewohner ist das Opti-
mum“ (Interview 1). Mit der Umstrukturierung der 
Stellplätze für mehr grünbestimmten Freiraum, dem 
Aus- und Umbau der Erdgeschosse für lichtdurchflu-
tete Eingänge und soziale Dienstleitungen sowie der 
Errichtung der Freizeithauses mit Partyraumvermie-

tung und Angeboten an kulturellen Veranstaltungen 
konnte die soziale Infrastruktur maßgeblich verbes-
sert werden (ebd.). In die Erdgeschosse der SAGA-
Wohnblöcke zogen, zum Beispiel der Mädchen*treff, 
eine Elternschule, die Straßensozialarbeit, auch 
wenn der Zuzug von Fachärzt*innen ausblieb und 
sich somit die medizinische Versorgung im Quartier 
nicht verbesserte (ebd.). „Damit fallen die Wohnun-
gen im EG weg und entstehen halb öffentliche Räu-
me, damit es einen Übergang zwischen öffentlichen 
und privaten Räumen gibt genau mit diesen nach-
barschaftlichen Angeboten“ (Interview 1). Mit der 
Umsetzung der Sanierungsmaßnahmen verbesser-
ten sich auch die außerschulischen Möglichkeiten 
zur Bildungsproduktion der Jugendlichen. Etwa 
durch die Aufwertung des öffentlichen Raums oder 
Ausweitung des Angebots der OKJA.

„Gleichzeitig gibt es das Phänomen und das würde ich 
sagen, beobachten wir oder beobachte ich nicht nur in 

Kirchdorf, dass das Thema ehrenamtliches Engagement 
von Eltern oder Bewohner*innen und Bewohnern eher zu-
rückgehend ist. […] Oder dass die Eltern dort Hand anle-
gen und dann irgendwas dazu rechtzimmern, eher nicht. 

Nee, das ist zurückgegangen.“ (Rietz Interview , 
05.03.2025)

5 Empirische Untersuchung
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Abb. 6: Entwicklung Kirchdorf-Süd (vgl. Stadteilmarketing Kirch-
dorf-Süd 2014, S. 90 ff.)

Das Engagement hat sich (teilweise) in die Institutio-
nen verlagert. Die offene Kinder- und Jugendarbeit 
stellt hier den zentralen Akteur für Kinder und Ju-
gendliche dar (siehe Kap. 7). Doch das abnehmende 
Engagement spiegelt auch die Tendenz der ökono-
mischen Prekarisierung des Stadtteils wider, in dem 
sich viele Bewohner*innen ihr Engagement nicht 
mehr leisten können.

Seit der Beendigung der Sanierungsmaßnahmen 
(2004) sämtliche städtebauliche Investitionen in 
Kirchdorf-Süd vollständig ausgeblieben. Auch wäh-
rend der Internationalen Bauausstellung 2013 in Wil-
helmsburg sind nur Investitionen über die Bildungs-
offensive an die Schule am Stübenhofer Weg (kurz: 
„Stübi“) geflossen - „Die IBA hat im Grunde Kirch-
dorf-Süd gar nicht angepeilt. Das halte ich eigentlich 
für einen Skandal“ (Interview 1). Die Schule am Stü-
benhofer Weg wurde mit der Hamburg Schulreform 
2010 zur Stadtteilschule mit Ganztagsangebot und 
mit der Möglichkeit die Schule vom Grundunterricht 
bis zum Abitur zu besuchen (vgl. Behörde für Schule 
und Berufsbildung 2010). „Reizvoll wäre es gewesen, 
wenn sich die IBA auch mit dem Wohnen in der 
Hochhausiedlung Kirchdorf-Süd auseinanderge-
setzt hätte“ (Bezirksamt Hamburg-Mitte 2015, S. 97). 

In den letzten Jahren lag somit der Fokus auf der 
Förderung formeller Bildungsinstitutionen.

Zwischen 1985 und 2019 gab es in Kirchdorf-Süd ei-
nen Wochenmarkt, wobei insbesondere die Textil-
stände für die Lokalbevölkerung von Bedeutung wa-
ren, da es vor Ort keine anderen Geschäfte für Stoffe 
und Textilien gibt: „Meine ganzen Klamotten waren 
vom Wochenmarkt“ (Gedächtnisprotokoll Jugend-
zentrum, 24.02.2025). Der Wegfall des Angebots ist 
ein Anzeichen für die fehlende Kaufkraft als Folge 
zunehmender Prekarisierung, mit dem auch ein be-
liebter sozialer Treffpunkt verloren gegangen ist 
(ebd.). Auch die ehemals beliebten Saunaräume 
werden seit Jahren nicht mehr betrieben. Viele lang-
jährige Bewohner*innen des Quartiers wissen nicht 
einmal von ihrer Existenz (Gedächtnisprotokoll Let it 
Grow e.V, 22.10.2024). In den letzten Jahren wurden 
die Sitzgelegenheiten am Marktplatz erneuert und 
eine Moschee errichtet, die sich die muslimische 
Gemeinschaft seit langem gewünscht hat (Gedächt-
nisprotokoll Kirchdorf, 07.03.2025). Aus einer schuli-
schen Initiative heraus gründeten Schüler*innen den 
Verein „Makerspace“, der sich mit einem offenen An-
gebot jeden Donnerstagnachmittag für den Stadtteil 
öffnet (siehe weiterführend Kapitel 5.3). Insgesamt 
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lässt sich festhalten, dass die Kirchdorf-Süd weiter-
hin von der positiven Wirkung der Sanierungsmaß-
nahmen aus den 90er-Jahren zerrt, die durch die Ar-
beit und das Engagement der sozialen und 
Bildungsträger*innen aufrechterhalten werden. Da-
bei hat sich die finanzielle Förderung von den außer-
schulischen Räumen hin zu den formellen Bildungs-
räumen verschoben, insbesondere mit der 
Neuorientierung des Ganztagschulprogramms (vgl. 
Behörde für Schule und Berufsbildung 2010). Aus 
stadtplanerischer Sicht intensivieren sich die Defizi-
te und Potenziale außerschulischer Bildung am Bei-
spiel der Großwohnsiedlung Kirchdorf-Süd.  In Kirch-
dorf ist der private Raum für viele Jugendliche 
physisch besonders eingeschränkt, was die Mög-
lichkeiten für individuelle oder gemeinschaftliche 
Bildungsproduktionen deutlich reduziert. Daraus er-
gibt sich ein erhöhtes Bedürfnis nach außerfamiliä-
ren Aufenthaltsräumen. Gleichzeitig ist die Groß-
wohnsiedlung, aufgrund ihrer geringen 
Funktionsmischung außerhalb des institutionellen 
Angebots konsumorientiert gestaltet, wodurch es an 
vielfältigen, nicht-kommerziellen Alternativen man-
geln kann. Gleichzeitig eröffnen die Jugend-Institu-
tionen, die grüngeprägten Innenhöfen und die Lage 
auf der Elbinsel vielfältige Potenziale für außerschu-
lische Bildungsprozesse in den anliegenden Freiflä-
chen. In Kapitel 5.6 soll untersucht werden, inwiefern 
diese Settings Jugendlichen tatsächlich Raumpro-
duktionen ermöglichen.

5.2 Sozialraumbeschreibung 

„Kirchdorf-Süd ist ein in sich abgeschlossener Sozial-
raum.“ (Bezirksamt Hamburg-Mitte 2015, S. 71)

Seit den 90. Jahren sind die stigmatisierenden Be-
richterstattungen zurückgegangen, die Kriminali-
tätsrate zu anderen Stadtteilen Hamburgs unauffäl-
lig und in den zunehmend selteneren Berichten über 
das Leben des Stadtteils wird insbesondere das 
hohe ehrenamtliche und soziale Engagement her-
vorgehoben (vgl. Bezirksamt Hamburg-Mitte 2015, S. 
9/ Sulzyc, 2016/ Kmieciak, 2016). Dies kann als Erfolg 
der städtebaulichen Interventionen und insbesonde-
re durch den Ausbau der Stellen im Bereich sozialen 
Arbeit und Investitionen in die lokalen Schulen ge-
wertet werden. Dennoch bleibt Kirchdorf-Süd im 
Vergleich zum Stadtteil Wilhelmsburg und zur Stadt 
Hamburg ein Quartier mit hoher sozialer Benachteili-

gung, das im letzten Sozialmonitoring-Bericht 2024 
unverändert als sehr niedriges Gebiet im Sozialindex 
eingestuft wurde (BSW 2024, S. 11). Seit Beginn des 
Sozialmonitorings im Jahr 2010 ist diese Einschät-
zung konstant (BSU 2010, S. 51), gemessen an den 
Anteilen von Kindern und Jugendlichenre mit Migra-
tionshintergrund, Kindern von Alleinerziehenden, 
SGB-II-Empfänger*innen, AsylbLG-Empfänger*in-
nen, Arbeitslosen (SGB II), Kindern und Senior*innen 
in Mindestsicherung, Schulabschlüssen (BSW 2024, 
S.8).

In der jährlichen statistischen Aufbereitung der 
Stadtteile Hamburgs durch das Statistikamt Nord 
fällt Kirchdorf-Süd unter den flächenmäßig größten 
Stadtteil Wilhelmsburg. Da die Einwohner*innen von 
Kirchdorf-Süd lediglich rund 12 % der Gesamtbevöl-
kerung Wilhelmsburgs ausmachen (Bezirksamt 
Hamburg-Mitte 2015, S. 71), sind die zusammenge-
fassten Daten des Stadtteils nicht geeignet, um die 
sozialräumlichen Daten von Kirchdorf-Süd differen-
ziert darzustellen (Statistikamt Nord, 2015). Die letzte 
Sozialraumbeschreibung, in denen die Sozialräume 
getrennt betrachtetet wurden, fand im Jahr 2015 
statt und bezieht sich auf eine Datengrundlage, die 
bis ins Jahr 2012 zurückgeht (vgl. Bezirksamt Ham-
burg-Mitte 2015). Da die Entwicklung der Sozial-
struktur in Kirchdorf-Süd seit 2010 als stabil einge-
stuft wird (BSW 2024, S. 11), können einige der Daten 
herangezogen werden, die bis heute einen aussage-
kräftigen Überblick über die Sozialstruktur liefern.

Kirchdorf-Süd ist ein sehr junges Quartier: 2012 be-
zogen 63,56 % der Kinder unter 15 Jahren in Kirch-
dorf-Süd SGB II-Leistungen, verglichen mit 21,73 % 
in Hamburg (Bezirksamt Hamburg-Mitte 2015, S. 48). 
28,45 % der Bevölkerung in Kirchdorf sind unter 18 
Jahre alt, was in Hamburg der statistisch höchste 
Wert aller Stadtteile bedeutet (Bezirksamt Hamburg-
Mitte 2015, S. 53) und die Relevanz der Jugendlichen 
als Forschungsgruppe in Kirchdorf-Süd unter-
streicht. Daraus folgt mit 35,90 % ein hoher Anteil an 
Haushalten mit Kindern im Quartier. Im Vergleich 
liegt der Wert in Wilhelmsburg bei ca. 23 % und 
Hamburg ca. 17 % (Bezirksamt Hamburg-Mitte 2015, 
S. 119). Der hohe Anteil von Haushalten mit Kindern 
spiegelt sich im hohen Bedarf und Interesse an 
Wohnraum und der hohen Auslastung von Wohnun-
gen, die viele Jugendliche dazu zwingt, sich ein Zim-
mer zu teilen. Hieraus folgt auch bei den Jugendli-
chen der hohe Bedarf an außerfamiliären Räumen 
im öffentlichen Raum und in den sozialen Institutio-
nen.

5 Empirische Untersuchung
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„Ja und ich muss auch feststellen, dass es Bildungsauf-
steiger gibt. Ganz definitiv. Dass sich da viel verändert 

hat. Das sind Einzelne, aber auch mehr als Einzelne, die 
den Weg gehen. In einer Siedlung aus aufgewachsen, Va-

ter, Opa, Arbeiterschicht und machen Abi und machen 
eine Ausbildung oder gehen Studieren.“ (Interview 1) 

Diese Erfahrungen werden von allen Institutionen 
widergespiegelt (vgl. Gedächtnisprotokolle) und 
deuten auf eine zunehmende formelle Bildungsge-
rechtigkeit bei Kindern und Jugendlichen in Kirch-
dorf-Süd hin. Die Investitionen in die formelle Bil-
dung führten zum Bildungsaufstieg der jüngeren 
Generationen. Bisher scheinen die Bildungsinvesti-
tionen die soziale Segregation und infrastrukturelle 
Benachteiligung nicht verbessern zu können (vgl. 
Sozialmonitoring-Bericht 2024), ähnlich wie es El-
Mafalaani am Beispiel der Dortmunder Nordstadt 
beschrieb (vgl. El-Mafaalani 2024, S. 118ff.). Auch in 
Kirchdorf-Süd zieht es Jugendliche mit steigendem 
Bildungsniveau zunehmend aus dem Quartier her-
aus (Gedächtnisprotokoll Kirchdorf, 07.03.2025). Sie 
besuchen ihre Familie und Verwandte, aber verlieren 
zunehmend den Bezug zum Stadtteil (ebd.). Im Ju-
gendzentrum berichtet die Leitung auch von gegen-
läufigen Entwicklungen, besonders bei Erwachse-
nen in der Familienplanung, die selbst im Viertel 
aufgewachsen sind und vor Ort wieder nach Wohn-
raum suchen (Gedächtnisprotokoll 20.11.2024, Ju-
gendzentrum). Seit Jahren besteht kein Wohnungs-
leerstand. Stattdessen gehören die angespannte 
Wohnungssituation für junge Erwachsene und Fami-
lien und Überbelegung in Haushalten mit mehreren 
Kindern zu den zentralen und dauerhaft bestehen-
den Herausforderungen im Quartier (ebd.). Im Jahr 
2012 wechselten durch Zu- und Fortzüge nur ca. 11 % 
der Bevölkerung von Kirchdorf-Süd ihren Wohnsitz 
(Bezirksamt Hamburg-Mitte 2015, S. 78). Dieser Wert 
ist einer der Geringsten in den Sozialräumen Ham-
burgs (ebd.). Hieraus kann daher gedeutet werden, 
dass viele Haushalte trotz des Bedürfnisses nach ei-
nem anderen Wohnort oder einer passenden Woh-
nung, aufgrund ihrer ökonomischen Benachteili-
gung, keine finanziellen oder wohnungspolitischen 
Spielräume haben.

Auch viele Jugendliche, die mit dem Beginn der Aus-
bildung ausziehen möchten, können sich die Miete 
mit ihrem Ausbildungsgehalt nur selten leisten und 
bleiben oft bis weit in ihre Zwanziger unfreiwillig im 
Elternhaus wohnen (Gedächtnisprotokoll Schule an 

der Burgweide, 20.02.2025).
Einige soziale Träger*innen berichten von steigen-
der Belastung ihrer Einrichtungen in Kirchdorf-Süd 
(Gedächtnisprotokoll Elternschule, 21.02.2025). Die 
soziale Infrastruktur im Quartier wird intensiv genutzt 
und genießt großes Vertrauen, steht jedoch zugleich 
unter massivem Druck, was Finanzierung und lang-
fristigen Erhalt betrifft. Der hohe Bedarf allein garan-
tiert kein dauerhaftes Angebot: So musste die Sozi-
alberatung „Verikom“ Ende 2024 ihren Standort in 
Kirchdorf-Süd aufgrund finanzieller Engpässe 
schließen (Gedächtnisprotokoll, 12.11.2024, Jugend-
zentrum). Der Wegfall verdeutlicht die strukturelle 
Unsicherheit vieler sozialer Einrichtungen – wie die 
Leitung des Bauspielplatzes anmerkt: „Ich muss je-
des Jahr schauen, ob meine Stelle verlängert wird.“ 
(Gedächtnisprotokoll, Bauspielplatz, 06.02.2025). Mit 
der Ausweitung der Ganztagsschulen in Hamburg ist 
die Förderung von Einrichtungen der OKJA mitunter 
Streitpunkt in der Politik, da der formelle Bildungs-
diskurs die außerschulischen Räume der Jugend in 
Frage stellt (ebd.).

In Kirchdorf-Süd werden auch einige Projekte durch 
das Bundesprogramm „Demokratie Leben!“ geför-
dert (Gedächtnisprotokoll Kirchdorf, 07.03.2025). Die 
jüngste Streichung der Fördermittel für Projekte in 
Mümmelmannsberg sorgt in diesem Zusammen-
hang für großes Besorgnis (ebd.). Solche Kürzungen 
gefährden wichtige Anlaufstellen für Jugendliche 
und hinterlassen damit Lücken, die auch extremisti-
sche Gruppen für sich nutzen könnten (ebd.). Zwar 
hat die letzte Bundesregierung für Wilhelmsburg die 
aktuellen jährlichen Fördertöpfe bis 2032 im Haus-
haltsprogramm zugesichert, doch die versprochene 
inflationsangepasste Erhöhung der Fördermittel 
blieb aus (ebd.).

Damit zeigt sich, dass die messbaren Erfolge der so-
zialen Arbeit zur Schaffung von Bildungsgerechtig-
keit nicht ihre Finanzierung sichern und folglich 
nicht ihren Erhalt bedeuten. Wie zentral die Tätigkei-
ten der offenen Kinder- und Jugendarbeit zur Schaf-
fung von kostenfreien außerschulischen Bildungs-
räumen in Kirchdorf-Süd sind, soll im folgenden 
Kapitel aufgezeigt werden.
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5.3 Institutionen in Kirchdorf-Süd

In Abbildung 7 werden unterschieden: Institutionen 
für Jugendliche und Institutionen und solche für an-
dere Zielgruppen. Zur Offenen Kinder- und Jugend-
arbeit lassen sich vor Ort der Mädchen*treff, das Ju-
gendzentrum und die Straßensozialarbeit nennen, 
wobei die weiteren Institutionen viele Merkmale der 
klassischen Jugendarbeit übernehmen. Für die ge-
samträumliche Einordnung werden in Grau die zent-
ralen öffentlichen Orte, Dienstleistungen und Verbin-
dungen zur Umgebung gekennzeichnet. Das 
Piktogramm am unteren rechten Rand der Abbil-
dung veranschaulicht die Begrifflichkeiten, die die 
Bewohner*innen zur lokalen Orientierung in Gesprä-
chen nutzen. Die vier Innenhöfe der Wohnblöcke 
werden nach ihren umliegenden Ringstraßen als 
Ringe bezeichnet. Zwischen den Hochhäusern ver-
läuft die Mittelachse, in denen sich Grünflächen und 
Stellplätze abwechseln und zur Mitte hin auf den 
Marktplatz zuläuft. Im Folgenden werden die Institu-
tionen kurz vorgestellt, um anschließend ihre Funk-
tionen zur Schaffung von außerschulischen Bil-
dungsräumen zu untersuchen.

„Die Dinge, die vor Ort in den Vierteln passieren, gesche-
hen durch die sozialen Institutionen und Vereine und ihr 
Engagement.“ (Gedächtnisprotokoll Industriestraße 107, 

03.02.2025)

Mädchen*treff

Der Mädchentreff Kirchdorf-Süd richtet sich an Mäd-
chen und junge Frauen im Alter von 10 bis 27 Jahren 
und wird vom Verein Dolle Deerns e.V. getragen, der 
sich der feministischen Mädchen*arbeit widmet 
(Dolle Deerns e.V. 2025). Die NDR-Benefizaktion 
"Hand in Hand für Norddeutschland" stellte gemein-
sam mit den norddeutschen Bürgerstiftungen viel-
fältige soziale und ehrenamtliche Projekte vor, die 
sich gegen Einsamkeit einsetzen. Dazu wurde in der 
Vorweihnachtszeit 2024 ein Bericht über den Dolle-
Deerns Mädchentreff e.V. in Kirchdorf ausgestrahlt, 
in dem der Fokus auf der Perspektive der jugendli-
chen Besucher*innen gelegt wurde. In Interviews 
beschreiben sie die hohe Relevanz des Mädchen-
treffs für ihren Alltag. Der Treff bietet jeden Abend in 
der Woche für viele Teilnehmer*innen die einzige 
Möglichkeit zum gemeinsamen Austausch, Kochen, 
kreativen Ausdruck oder zur Unterstützung bei per-

sönlichen Herausforderungen und Hausaufgaben, 
außerhalb ihrer alltäglichen Pflichten in der Schule 
und Familie. Viele Freund*innen können sich nicht in 
ihren Wohnungen besuchen, da es die Kapazitäten 
des Wohnraums nicht zulassen. Der Mädchentreff 
gilt daher als zentraler Rückzugsort für die Besu-
cher*innen und spiegelt auch einen Teil ihrer Identi-
tät wider, ausgedrückt in der gegenseitigen Solidari-
tät und Unterstützung vor Ort. Durch das tägliche 
Angebot von Montag bis Freitag werden die Einsam-
keitsempfindungen der Jugendlichen reduziert. Der 
Bericht endet mit der Beschreibung einer Jugendli-
chen: „Der Mädchentreff ist ein zweites Zuhause.“ 
(NDR 2024)

Jugendzentrum – kurz „JUZ“

Das Jugendzentrum am Karl-Arnold-Ring 9 ist die 
zweite zentrale Anlaufstelle für Jugendliche im Alter 
von 11 bis 21 Jahren in Kirchdorf-Süd. Im Mittelpunkt 
steht ein selbst aufgebautes Fitnessstudio, das als 
identitätsprägender Ort gilt, in dem Kurse stattfinden 
und Jugendliche auch ohne Betreuung trainieren 
dürfen. Daneben existieren ein Musikstudio, ein 
Mädchenraum, ein Computerraum für Schulprojekte 
und Kurse, ein Wohnzimmerbereich mit Küche, Kon-
sole und Fernseher. Zusätzlich werden regelmäßig 
Sportkurse, Hausaufgabenbetreuung und Freizeit-
veranstaltungen wie Midnightgrill oder Halloween-
feste angeboten, bei denen in der Vergangenheit bis 
zu 100 Anwohner*innen gekommen sind. Damit 
reicht das Angebot von niedrigschwelligen Chillen 
bis hin zu Ferienfreizeiten. Besonders bemerkens-
wert ist die starke lokale Vernetzung des Teams – 
viele der heutigen Leiter*innen sind selbst im Viertel 
aufgewachsen und genießen ein hohes Vertrauen 
bei Jugendlichen und ihren Eltern. Dieses Vertrauen 
ermöglicht ein offenes Haus, in dem Selbstverant-
wortung und Mitgestaltung von Jugendlichen er-
möglicht werden kann und die Eltern ihre Kinder 
gerne teilnehmen lassen. (Gedächtnisprotokolle Ju-
gendzentrum, 28.06.2024/12.11.2024/20.11.2024/16.0
1.2025)
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1.000 Steine e.V.

Der Musikverein 1000 Steine e.V. bietet Jugendlichen 
und jungen Erwachsenen im Alter von 10 bis 27 Jah-
ren Zugang zu Bandprojekten, Proberäumen, Musik-
unterricht und kreativen Ausdrucksformen. Das Pro-
jekt wird von Trockendock e.V. getragen und 
fokussiert auf gemeinsames Musizieren als Mittel 
der Suchtprävention und Jugendförderung. Trotz 
professioneller Ausstattung und jahrzehntelanger 
Arbeit ist der Erhalt des Angebots vor Ort ungewiss 
– nach Angaben der SAGA wird über einen mögli-
chen Abriss des Pavillons des Vereins diskutiert. Ein 
Großteil der Ausstattung wurde in Eigenleistung für 
die räumlichen Gegebenheiten aufgebaut, wodurch 
ein Umzug finanzielle Restriktionen birgt. Die Nach-
frage durch Jugendliche aus dem Viertel ist gering, 
was unter anderem auf fehlende personelle Kapazi-
tät für mehr niedrigschwellige Angebote und Wer-
bung zurückzuführen ist. Durch den Fokus auf Band-
projekte ist der Zugang für Jugendliche ohne 
musikalisches Vorwissen oder entsprechendes 
Netzwerk begrenzt. Vielen Jugendlichen ist das An-
gebot, trotz der zentralen Lage im Innenhof Erlerring, 
nicht bekannt. Derzeit gibt es keine Bandprojekte 
von Jugendlichen aus Kirchdorf-Süd. Stattdessen 
reisen die meisten Gruppen von Harburg und Umge-
bung an. Zwischen der Leitung und den Bands hat 
sich ein Vertrauensverhältnis aufgebaut – sie haben 
teilweise auch einen Schlüssel erhalten, um außer-
halb der Öffnungszeiten selbstständig proben zu 
können. (Gedächtnisprotokoll 1.000 Steine e.V., 
22.01.2025)

Straßensozialarbeit - kurz „Straso“

In den 80er-Jahren hat sich das Konzept der Stra-
ßensozialarbeit in Hamburg durchgesetzt. Seit 1983 
ist ein Standort in Kirchdorf-Süd fest verankert. Frü-
her wurde sich noch der Ball unter den Arm ge-
klemmt und zum nächsten Bolzplatz gegangen, um 
in den ersten Kontakt mit Jugendlichen zu kommen. 
Doch schon seit Jahren ist das Angebot der gesam-
ten Nachbarschaft so vertraut, dass es der aufsu-
chenden Sozialarbeit in dieser Form nicht mehr be-
darf. Die Mitarbeitenden betreuen inzwischen 
teilweise schon die dritte Generation an Jugendli-
chen. Das Angebot richtet sich an Jugendliche im Al-
ter von 14 bis 27 Jahren, die täglich ohne Termin zwi-
schen 10 und 18 Uhr mit allen Anliegen 

vorbeischauen können. Träger ist der Bezirk. Im Un-
terschied zu Einrichtungen wie dem Mädchentreff 
oder dem Jugendzentrum liegt der Fokus stärker auf 
individueller Betreuung, Unterstützung und Bera-
tung. Angeboten werden unter anderem Nachhilfe, 
Hilfe bei Bewerbungen, Begleitung zu Amtsgängen 
sowie Unterstützung beim Ausfüllen von Formula-
ren. Außerdem gibt es frei verfügbare Computer, die 
Jugendlichen nutzen für Bewerbungsgespräche, 
aber auch kreative Projekte nutzen können. Das Ver-
trauen zum Viertel ist hoch – die Jugendlichen emp-
fehlen sich beispielsweise bei erfolgreichen Bewer-
bungen gegenseitig weiter (Gedächtnisprotokolle 
Straso, 13.02.2025/17.04.2025).

Ein beliebter Aufenthaltsort ist der sogenannte 
„Chillraum“ am Ende des Flurs, den einige Schüle-
rinnen gerne in Freistunden oder nach dem Unter-
richt nutzen. Alltäglich treffen sich Jugendgruppen 
hier zum Chillen - das verdeutlicht das Interesse an 
Räumen, die nicht pädagogisiert sind. Der Raum ist 
mit Teppichboden, Couches, einem Tisch und ein 
paar Spielen ausgestattet. Die Jugendlichen bringen 
gerne Snacks oder ein paar Pizzen mit, die in der Kü-
che im Ofen gebacken werden, um sie zum Chill-
raum zu verzehren. Zusätzlich betreut eine Honorar-
kraft eine Jugendgruppe im sogenannten 
„Billardraum“, immer donnerstags ab 16 Uhr. Das An-
gebot ist geschlossen gestaltet und fungiert so auch 
als Schutzraum für die Gruppe. Über das Programm 
stimmen die Jugendlichen gemeinsam ab – das ge-
meinsame Kochen ist dabei seit Jahren eine zentra-
le Aktivität. Auch über neue Teilnehmer*innen oder 
möglichen Besuch wird gemeinschaftlich entschie-
den. (Gedächtnisprotokolle Straso, 
13.02.2025/17.04.2025)

Makerspace der Schule am Stübenhofer 
Weg

Beim Makerspace handelt es sich um einen schuli-
schen Lern- und Arbeitsraum, der zu einem Aushän-
geschild der Schule geworden ist. Die Leitung prä-
sentiert die Räumlichkeiten und Arbeitsweisen 
jährlich mehr als 100 interessierten Besucher*innen, 
wodurch sie im Austausch mit der deutschlandwei-
ten Makerspace- und FabLab-Szene stehen. Der 
Schwerpunkt dieses Angebots liegt auf der aktiven 
Gestaltung der digitalen Welt und dem offenen und 
kreativen Lernen. Im Makerspace lernen sie den 
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Abb. 7: Institutionen in Kirchdorf-Süd
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Umgang mit 3D-Druckern, Lasercuttern, CNC-Frä-
sen, digitalen Stickmaschinen sowie Robotiksyste-
men und Mikrocontrollern. Programmieren, Konstru-
ieren und kreatives Tüfteln stehen im Mittelpunkt. 
Mittwochs nehmen Schülerinnen der 9. Klassen im 
Rahmen ihres Praktikumsjahres am Makerspace teil. 
Donnerstags findet von 14:30 bis 17:30 Uhr der „Offe-
ne Makerspace“ statt – ein freiwilliges Nachmittags-
angebot, das allen Interessierten offensteht. Diese 
offene Struktur ist auch der Grund, weshalb der Ma-
kerspace in die außerschulischen Räume der Ju-
gend in Kirchdorf-Süd einbezogen wird: Jugendliche 
kommen auch außerhalb ihrer Projekttage vorbei, 
tauschen sich aus, entspannen oder arbeiten eigen-
ständig an persönlichen Ideen und Projekten. Für sie 
erfüllt der Makerspace die Funktion eines Jugend-
zentrums (vgl. Transkript Workshop, Makerspace).

Die Eigenständigkeit spiegelt sich auch im Tutor*in-
nen- und Club-System wider: Ersteres zeigt sich im 
Tutorinnen-System, bei dem erfahrene Jugendliche 
aus höheren Klassen jüngere Schülerinnen bei ihren 
Projekten unterstützen. Zweiteres bestätigt sich in 
der Gründung des Makerspace-Clubs vor zwei Jah-
ren durch die Schüler*innen selbst. Seither haben 
Schüler*innen die Möglichkeit, eigene Clubs zu 
gründen und offiziell anzumelden. Die Club-Idee 
zielt darauf, Jugendlichen echte Mitgestaltung zu er-
möglichen – sie sollen eigene Clubs gründen und 
passende Räume nutzen können. Ob Zeichnen, Kar-
tenspiele oder Volleyball: Die Angebote entstehen 
durch die Jugendlichen selbst. In der Umsetzung 
zeigt sich jedoch, dass dieses Ziel bisher nur einge-
schränkt erreicht wird – es fehlt an stabilen Struktu-
ren und ausreichender Unterstützung (Gedächtnis-
protokolle Makerspace, 16.01.2025/05.03.2025).

Jugendtreff der Kirchengemeinde Kirchdorf

Der Jugendtreff im Gemeindehaus ist offen für alle 
Jugendlichen ab 12 Jahren, wird jedoch vor allem 
von Konfirmand*innen genutzt, da das Angebot di-
rekt an den Religionsunterricht anschließt und nur 
einmal wöchentlich für 1,5 Stunden stattfindet. Wäh-
rend dieser Zeit können die Jugendlichen in der gro-
ßen Coachecke chillen, gemeinsam spielen oder et-
was auf dem Fernseher schauen. Einige 
Teilnehmer*innen bleiben nach ihrer Konfirmation 
im Jugendtreff aktiv und engagieren sich als Tu-
tor*innen. Dadurch sind auch ältere Jugendliche 

weiterhin eingebunden und ermöglichen durch ihre 
Verantwortung die Durchführung des Treffs, für Ver-
anstaltungen und für Ferienfreizeiten. Das Gemein-
dehaus liegt in unmittelbarer Nähe zum historischen 
Dorfkern Kirchdorfs und verfügt über einen befestig-
ten Vorplatz mit einer angrenzenden Wiese. Im Som-
mer ist dieser Bereich für Jugendliche ein attraktiver 
Ort zum Versammeln und Austauschen. Auch eine 
flexiblere Nutzung der Innenräume am Wochenende 
wird von Jugendlichen gewünscht, etwa zum ge-
meinsamen Chillen, Spielen oder Streamen.  Die 
Nachfrage der Jugendlichen nach einer flexibleren 
und eigenständigen Nutzung der Innenräume am 
Wochenende ist hoch, wird aber nur in Einzelfällen 
umgesetzt (Gedächtnisprotokoll Gemeindezentrum, 
05.03.2025).

Bücherhalle Kirchdorf

Eine weitere bei Jugendlichen beliebte Institution ist 
die Bücherhalle Kirchdorf, die sich zwischen der S-
Bahn-Station Wilhelmsburg und dem Einkaufszent-
rum „Luna Center“ befindet. Sie ist somit alltäglich 
erreichbar und über den zentralen Umstieg zwi-
schen der Bus- und S-Bahn-Linie häufig frequen-
tiert. Die Räumlichkeit bietet für Jugendliche ruhige 
Lernorte, Spiel- und Chillecken sowie den Zugang zu 
Büchern, Comics und digitalen Medien wie Filmen, 
Spielen, Musik oder Hörbüchern (Gedächtnisproto-
koll Bücherhalle Kirchdorf, 06.02.2025).

In den Bücherhallen gibt es das sogenannte System 
der „Flexi-Zeiten“, in denen erwachsene Besu-
cher*innen mit Büchercard ohne Fachpersonal die 
Bücherhalle betreten und nutzen dürfen.  Außerhalb 
der „Flexi-Zeiten“ bleiben den unter 18-Jährigen in 
Wilhelmsburg nur kleine Zeitfenster, in denen sie die 
Institution besuchen dürfen, wobei sie am gesamten 
Montag, Sonntag und Samstag-Nachmittag von der 
Nutzung ausgeschlossen sind (vgl. Bücherhallen 
Hamburg o. J.). 

5.4 Eindrücke aus den Institutionen 

Viele der Beratungsangebote versuchen die Ju-
gendlichen in ihren ökonomischen Herausforderun-
gen und existenziellen Bedrohungen zu unterstüt-
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zen, etwa durch Hilfe bei Bewerbungsprozessen, in 
der Wohnungssuche, beim Schulabschluss bis hin 
zur Sicherung des Aufenthaltsrechts. Diese Angebo-
te sind zentral für familiäre Entlastung, Reduzierung 
von Existenzängsten, Erhöhung der Chancenge-
rechtigkeit und der Teilhabe zur selbstbestimmten 
Lebensführung. Ebenfalls wird damit versucht, die 
ökonomische Ungleichheit abzufedern und ihr ent-
gegenzuwirken, wodurch vielen Jugendlichen erst 
eine Freizeit ermöglicht wird, in der sie außerökono-
mische Tätigkeiten nachgehen können (Gedächtnis-
protokoll Schule an der Burgweide, 20.02.2025).

Darüber hinaus bietet besonders die OKJA durch 
ihre kostenfreien Angebote von Sportkursen bis hin 
zu Ferienfreizeiten den Jugendlichen einen gleich-
berechtigten Zugang zu Freizeitaktivitäten und Hob-
bys, was besonders in den langen Ferienzeiten rele-
vant sein kann. Die Räumlichkeiten der Institutionen 
bieten Jugendlichen wichtige Rückzugsorte außer-
halb des familiären Umfelds. Da viele Haushalte 
stark ausgelastet sind, fehlen im Alltag häufig private 
Rückzugsräume, in denen sich Jugendliche unge-
stört treffen und aufhalten können (Gedächtnispro-
tokoll Schule an der Burgweide, 20.02.2025).

Zwei ineinandergreifende Arbeitsprinzipien zur Be-
reitstellung des Kursangebots und Freizeitpro-
gramms sind zentral: Netzwerkarbeit und Ressour-
cenorientierung.

„Also ich mache auch viel außerhalb und es ist es immer 
mehr geworden. Dazu gehört vor allem sehr viel Netz-

werkarbeit, zum Beispiel bei der AG-Kirchdorf.“
(Interview 1)

In den regelmäßigen AG-Treffen in Kirchdorf-Süd so-
wie dem Initiativkreis Wilhelmsburg treffen sich die 
Institutionen zum gemeinsamen Informationsaus-
tausch, Planung von Events und gegenseitigen Un-
terstützung. Dazu werden häufig Verwaltungsak-
teur*innen oder die Ansprechpersonen der 
kommunalen Wohnungsunternehmen eingeladen.  
Die Institutionen bauen sich auch eigene Netzwerke 
auf, wie im Falle des Jugendzentrums. Die Ausstat-
tung des Fitness- und Computerraums sind durch 
Kooperationen mit lokalen Firmen ermöglicht wor-
den, die das benötigte Material und Technik günstig 
oder kostenlos bereitgestellt haben. Die Organisa-
tion und Durchführung vieler Angebote und Veran-
staltung sind nur durch zusätzliche Honorarkräfte 
möglich, wobei stets nach interessierten gesucht 

wird. Die Nachfrage nach Kursen ist besonders bei 
jüngeren Jugendlichen und ihren Familien hoch (Ge-
dächtnisprotokoll Elternschule, 21.02.2025).

Darüber hinaus kann festgehalten, dass das Jugend-
zentrum, der Mädchentreff, Straso sowie 1.000 Stei-
ne e.V. intensiv mit dem Ganztagsprogramm der an-
liegenden Schulen kooperieren. Die Kooperationen 
sind teilweise mit Computerkursen oder Hausaufga-
benhilfen als Verlängerung formeller Bildungsräume 
zu werten: „Allein schon, weil dann teilweise die 
Freiwilligkeit in Frage gestellt ist, die freiwillige Teil-
nahme“ (Schwerthelm Interview , 07.03.2025). Mit der 
Idee der Schulclubs können auch Anfänge erkannt 
werden, in denen das Ganztagsprogramm durch 
selbstorganisierten und nicht-pädagogisierte Bil-
dungen sich außerschulische Settings ermöglicht.

Über Veranstaltungen öffnen sich die Institutionen 
zum Stadtteil. In der Vergangenheit gehörten dazu 
Public-Viewing und Open-Air Kino am Marktplatz, 
Grillevents oder Sonntagcafés. Für die Finanzierung 
von Veranstaltungen und Projekten engagieren sich 
einzelne institutionelle Akteur*innen politisch, in 
dem sie einer kommunalen Partei beitreten, das 
Fachpersonal im Ausfüllen von Anträgen unterstüt-
zen und in Ausschlüssen dafür abstimmen – „ohne 
Kontakte zur Politik passiert gar nichts“ (Gedächtnis-
protokoll Jugendzentrum, 16.01.2025). Hier bestehen 
Verbindungen zwischen den Jugend- und Sozial- 
und Familienausschlüssen der Stadt Hamburg und 
Kirchdorf-Süd, wobei es bisher wenig und keine Zu-
sammenarbeit mit den Stadtentwicklungsausschüs-
sen und -behörden gibt (Gedächtnisprotokoll Schule 
an der Burgweide, 20.02.2025). 

Das Fachpersonal der seit Jahren etablierten Institu-
tionen genießt sowohl bei Jugendlichen als auch bei 
ihren Familien ein hohes Maß an Vertrauen – insbe-
sondere, wenn die Fachkräfte aus dem Viertel stam-
men und mehrsprachig sind. Aufgrund des Vertrau-
ens schicken viele Eltern ihre Kinder gerne dorthin. 
Die Leitungen der OKJA sind für die Jugendlichen 
häufig Vertrauenspersonen oder sogar Vorbilder, die 
sie für Weiterbildungen und Studiengänge zu moti-
vieren und durch Gesprächs- und Freizeitangebote 
Perspektiven aufzeigen - „Wir haben so viele Ju-
gendliche von der Straße geholt“ (Gedächtnisproto-
koll Jugendzentrum, 06.02.2025). Das soziale Netz-
werk schützt die junge Generation vor 
Drogenkonsum und widersteht dem Angebot 
schnelles Geld einem Schulabschluss oder einer 
Berufsausbildung vorzuziehen (siehe Peer-Effekte: 
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nach Deinet 2011). Im Jugendzentrum holt das Fit-
nessangebot viele männliche Jugendliche ab. Das 
Fachpersonal erkennt und fördert dabei auch nicht-
ökonomische Talente und Interessen – sei es im 
Sport, im kreativen Bereich oder bei persönlichen 
und sozialen Kompetenzen (vgl. Rauschenbach 
2013) (Gedächtnisprotokoll Kirchdorf, 07.03.2025).
Das Vertrauensverhältnis ist auch die Grundlage für 
nicht-pädagogisierte Raumproduktionen in den Ins-
titutionen, sei es das gemeinsame Chillen, Kochen, 
Kreativ-Sein oder Sport machen. Über die Partizipa-
tionsparagraphen §8 und §11 SBG VIII haben die Ju-
gendliche das Recht zur Mitgestaltung, in denen sie 
Raumproduktionen jenseits pädagogischer Rah-
mung fordern können. Was in der Theorie möglich 
ist, hängt in der Praxis dem Verständnis und der 
Handlungsmöglichkeiten des jeweiligen Fachperso-
nals ab:

„Wir wissen mittlerweile, dass es eher die wohlwollenden 
Monarchen sind in den meisten Fällen. […] Und das hat 
aus meiner Perspektive damit zu tun, dass sie eben in 
den Einrichtungen nicht genau klären, wer eigentlich 

welche Rechte hat. Und das dann ja fast Willkür ist, wer 
es dann letztendlich, wer den Laden da schmeißt. Wir 

nennen das in der Literatur dann eine Expert*innen-De-
mokratie.“ (Schwerthelm Interview , 07.03.2025)

Die Mitgestaltung bleibt dennoch demokratisch, weil 
Jugendliche freiwillig gehen und kommen dürfen, 
wobei die Entscheidungen meist bei den Fachkräf-
ten liegen (ebd.). Häufig setzen Fachkräfte früh die 
Grenzen, in denen die Jugendliche ihre Wünsche 
verbal äußern und die Bedürfnisse umgesetzt wer-
den, auch um zusätzlichen Aufwand zu vermeiden 
(ebd.). Je weniger die Jugendlichen durch ihre Mit-
stimmung teilhaben können, desto stärker wird der 
außerschulische Raum der Jugend mit Programmen 
und Angeboten pädagogisiert (vgl. Deinet 2010, S. 
33f). Viele Jugendliche testen ihr Recht auf Mitbe-
stimmung nicht. Einerseits, weil sie vom Recht nicht 
wissen und andererseits, weil sich viele Jugendliche 
des Quartiers sich den Institutionen und Besu-
cher*innen nicht zugehörig fühlen.

„[W]eil sie sich ja auch aus guten Gründen teilweise nicht 
pädagogisieren wollen und sagen: […] Alter, ihr wollt 

ständig irgendwas von uns? Wir sind schon den halben 
Tag in der Schule. Warum jetzt auch noch irgendwelche 

Pädagog*innen, die auch noch mal irgendwelche Bil-
dungsziele mit uns verfolgen?“ (Schwerthelm Interview , 

07.03.2025)

Dabei spielt die in der Theorie angesprochene Ent-
fernung vom Leistungs- und Verwertungsdruck eine 
tragende Rolle (vgl. Mengilli 2021, S. 40). Hinzu-
kommt, dass aus pädagogischer Sicht außer-päda-
gogische Räume zentral für die eigenständige Ent-
wicklung und Bildung der Urteilskraft sind (vgl. 
Arendt 1971, S. 445).

„[D]ie Verselbstständigung, also gerade eine Abgrenzung 
von Erwachsenen und deren Themen und die Entwick-

lung einer eigenen Identität [ist] warum auch diese Gen-
derfrage dann so groß wird, welche geschlechtliche 

Identität habe ich eigentlich […] deswegen braucht es 
auch immer diese Momente, wo man sich ganz klar ab-
grenzt von Erwachsenen, um selber mal zu gucken, wie 
will ich denn eigentlich sein.“ (Schwerthelm Interview , 

07.03.2025)

Das Interesse an außerpädagogischen Räumen ist 
in allen Institutionen der OKJA hoch. Der Chillraum 
bei Straso, die eigenständige Raumproduktionen im 
Jugendzentrum, das Chillen und Austauschen im 
Mädchentreff oder das Chillen und Werken von 
Schüler*innen ohne Betreuung bis zum Schul-
schluss im Makerspace. Die Nachfrage nach außer-
pädagogischen Räumen ist allen Fachpersonen be-
kannt und in Kirchdorf-Süd kein neues Phänomen. 
Schon in den 90-Jahren gab es einen Versuch einen 
sogenannten „Container“ den Jugendlichen zur ei-
genständigen Raumproduktion bereitzustellen, 
doch der Prozess musste aufgrund von Spannungen 
zwischen Jugendlichen vorzeitig aufgelöst werden 
(Gedächtnisprotokoll 13.02.2025, Straßensozialar-
beit). Die Erfahrung des Containers wird von einigen 
Institutionen als exemplarisches Beispiel einer ge-
scheiterten Selbstverwaltung von Jugendlichen ge-
nannt. Gleichzeitig bestehen in den Institutionen 
Vertrauensverhältnisse mit den Jugendlichen, durch 
die sie eigenständig Räume nutzen dürfen – und das 
nicht aufgrund eines Mangels an Fachpersonal. Im 
Jugendzentrum berichtet das Fachpersonal, dass 
Jugendliche, wenn sie den Ort gemeinsam aufge-
baut haben, lernen, gewissenhaft damit umzugehen, 
weil sie sich durch ihr gemeinsames Handeln mit 
dem Raum identifizieren. Das wurde besonders am 
Beispiel des Fitnessraums deutlich. Das bloße Be-
reitstellen eines „Containers“ kann diese Wirkung 
nicht entfalten. Auch eine Graffiti-Aktion an den Bü-
roflächen des Sozialkontors, die bis heute sichtbar 
ist, steht im Gegensatz zur ursprünglichen Erwar-
tung, dass sie schnell übersprayt oder entfernt wür-
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de. Da Jugendliche und ihre Familien beteiligt wa-
ren, wird mit den gestalteten Flächen respektvoll 
umgegangen (Gedächtnisprotokoll Sozialkontor, 
25.02.2025).

Eine Fachkraft der Straßensozialarbeit stellt fest, 
dass die Anfragen nach Programmen und Angebo-
ten von Jugendlichen in den letzten Jahren zurück-
gegangen sind. Als Gründe werden die Umstellung 
der Schulen auf Ganztagsbetrieb genannt, die Ju-
gendliche stärker einspannen und bei Ihnen so der 
Wunsch nach außerpädagogischen Räumen in ihrer 
Freizeit wächst. Einige Gruppen möchten bei Straso 
einfach nur den Chillraum zum Spielen, Reden oder 
Hausaufgaben machen nutzen: „Einmal hab ich rein-
geschaut und dann schläft einfach einer.“ Der Raum 
ist für sie wie ein Wohnzimmer. Ein anderer Grund 
könnte das größere Angebot an digitalen Räumen 
sein, in den die Jugendlichen zunehmend Zeit ver-
bringen. So ging das Angebot der Sozialarbeit von 
der Gruppenbetreuung wieder stärker zu Individual-
betreuung, die auch immer noch sehr nachgefragt 
ist (Gedächtnisprotokoll Straso, 17.04.2025).

„Wissenschaftlich gesichertes Wissen in dem ganzen 
Feld ist eine Verjüngungstendenz. Also es sind überall 
mehr Kinder als Jugendliche. […] Was du für Kirchdorf 

schreibst, ist eigentlich ein bundesweiter Trend.“ 
(Schwerthelm Interview , 07.03.2025)

In Kirchdorf-Süd gibt mehr Orte und Angebote für 
Kinder und ihre Familien als für Jugendliche. Dazu 
zählen der Kinderbauernhof, Kindertreff, Bauspiel-
platz, Elternschule sowie die außerschulischen Pro-
gramme der Kitas und Grundschulen (siehe Abb. 7). 
Dieses Ungleichgewicht kann auch im öffentlichen 
Raum beobachtet werden (siehe weiterführend Kap. 
5.5). Insgesamt lässt sich die Tendenz festhalten, 
dass die Jugendlichen mit zunehmendem Alter ver-
stärkt das Bedürfnis nach eigenständigen außer-
schulischen Räumen äußern. Um dieses Bedürfnis 
nachgehen zu können, werden an vielen Stellen 
überdachte Treffpunkt im öffentlichen Raum gefor-
dert. Früher war die Bücherhalle Kirchdorf ein be-
liebter Ort zum Verweilen, da die Räumlichkeit auch 
Schutz vor schlechten Witterungsverhältnissen bie-
tet. Doch nachdem einzelne Personen dort negativ 
aufgefallen waren, wurde es unter 18-jährigen Ju-
gendlichen der Aufenthalt während Flexi-Zeiten ver-
boten. Jugendliche suchen stets nach Nischen und 
Rückzugsorten, in denen sie außerschulische Räu-
me produzieren dürfen (Gedächtnisprotokoll Indust-

riestraße 107, 03.02.2025).

In den Institutionen der OKJA kann eine Trennung 
von männlichen Jugendlichen im Jugendzentrum 
(mit Ausnahme des Mädchenraums) und weiblichen 
Jugendlichen im Mädchen*treff beobachtet werden. 
Das Angebot von Straso wird dagegen geschlechts-
unabhängig genutzt, wobei die Nutzung des Chill-
raums von gemischten Gruppen nicht festgestellt 
werden konnte. Diese Trennung ist allen Fachperso-
nen sowie den teilnehmenden Jugendlichen in den 
Workshops bewusst. Diese Beobachtung wird im öf-
fentlichen Raum bestätigt und in Kapitel 5.10 weiter-
führend analysiert. 

Geschlechtsgetrennte Schutzräume und Angebote 
sind besonders wichtig für muslimische Mädchen 
und junge Frauen, die teilweise an gemischten An-
geboten nicht teilnehmen dürfen. Der Mädchen*treff 
bietet den Besucher*innen einen Raum, in dem sie 
sich durch gemeinsamen Austausch unterstützen 
und kreativen ausdrücken können. Die Institution 
eine Heterotopie dar (vgl. Foucault 1992, S. 32), die 
bei genauerer Analyse der sozialen Machtsysteme, 
die Frage eröffnet, ob und welche Räume die weibli-
chen Jugendlichen außerhalb der Institution produ-
zieren (siehe weiterführend Kapitel 5.9). Mit dem Bil-
lardraum wird ebenfalls einer Jungs-Gruppe ein 
geschützter Raum angeboten, der die Relevanz von 
Settings hervorhebt, in denen ebenfalls männliche 
Jugendliche lernen können sich auszudrücken, 
ohne eine Abwertung zu befürchten.

Die Eindrücke aus den Institutionen zeigen zu-
nächst, dass die Relevanz der institutionellen Ange-
bote und Räumlichkeiten im Quartier sowie das gro-
ße Bedürfnis nach nicht-pädagogisierten Räumen 
von Jugendlichen. Zwar sind die Jugendlichen inner-
halb der Institutionen gerne gesehen sind, dennoch 
fühlen sich viele nicht von den Angeboten und sozia-
len Dynamiken angesprochen. Außerhalb von Insti-
tutionen werden ihre Versuche, Räume zu produzie-
ren häufig problematisiert und somit ihre 
Bedürfnisse tabuisiert. Um diese Dynamiken tiefer 
zu verstehen, wird im folgenden Kapitel dargestellt 
und kategorisiert, welche außerschulischen Räume 
Jugendliche an welchen Orten produzieren (dürfen).
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Abb. 8: Quartier der Jugend
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Aufzählung der Räume

Räume in institutionellen Settings

A: Billardraum im Jugendzentrum
B: Trainieren im Fitnessraum im Jugendzentrum
C: TikTok Videos drehen im Mädchenraum des Ju-
gendzentrums
D: Chillen im Mädchenraum des Jugendzentrums
E: Ballspiele in der Halle spielen im Jugendzentrum
F: Lernen im Computerraum des Jugendzentrums
G: Spielen im Computerraum des Jugendzentrums
H: Lernen im Computerraum bei Straso
I: Arbeiten an persönlichen Projekten im Computer-
raum bei Straso
J: Chillen im Chillraum bei Straso
K: Kochen im Billardraum von Straso
L: Chillen im Billardraum von Straso
M: Kochen im Mädchentreff
N: Chillen im Mädchentreff
O: An persönlichen Projekten arbeiten im offenen 
Makerspace
P: Chillen im offenen Makerspace
Q: Chillen in den Nischen der Schule
R: Chillen in den Nischen außerhalb der Schule
S: Pausenwege während der Schulzweit zum Penny 
oder Kiosk
T: Bandproben von Jugendlichen bei 1.000 Steine 
e.V.
U: Chillen im Wohnzimmer bei 1.000 Steine
V: Chillen im Jugendtreff der ev. luth. Kreuzkirche 
Kirchdorf
W: Chillen am Vorplatz des Gemeindehauses der ev. 
luth. Kreuzkirche Kirchdorf
X: Selbstständiges Chillen im Ev. Jugendzentrum am 
Wochenende
Y: Spielen in der Bücherhalle Kirchdorf
Z: Lernen in der Bücherhalle Kirchdorf
AA: Chillen in der Bücherhalle Kirchdorf
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Räume in außer-institutionellen Settings

1: Chillen an der Überdachung am Marktplatz
2: Chillen bei den Sitzgelegenheiten am Marktplatz
3: Chillen an der Bushaltestelle am Marktplatz
4: Chillen am Penny
5: Snacks und Drinks im Penny kaufen
6: Gemeinsames Schaukeln in der Mittelachse
7: Gemeinsames Spazieren in KDS
8: Fußball spielen in KDS und Umgebung
9: Nachbarschaftliche Fußballturniere KDS
10: Chillen am Eingang des Sozialkontors
11: Chillen am Unterstand des Pavillons 
12: Graffiti Sprayen in der Unterführung der Wohnge-
bäude
13: Musikvideo drehen an den Unterführungen der 
Wohngebäude
14: Chillen in den Dachböden der Wohngebäude
15: Chillen in den Unterführungen und Eingangsbe-
reichen der Wohngebäude
16: Chillen auf Dachflächen der Wohngebäude in 
KDS
17: Chillen am Schulhof Stübenhofer Weg
18: Chillen im Spaceball - Schulhof Burgweide
19: Chillen am Fußballplatz im Innenhof Karl-Arnold-
Ring
20: Chillen am Fußballplatz im Innenhof Erlerring
21: Chillen am Tarzanplatz im Innenhof Dahlgrünring
22: Chillen im Modelli-Park
23: Grillen im Modelli-Park
24: Chillen an der Autowäsche der Aral Tankstelle
25: Gemeinsame Autofahrten
26: Gemeinsame Busfahrten
27: Gemeinsame S-Bahnfahrten
28: Gemeinsame E-Roller-Fahrten
29: Gemeinsames Radfahren Wilhelmsburg
30: Schwimmen am Elbstrand
31: Chillen und Sonnen am Elbstrand

32: Snacks und Drinks im Luna Center kaufen
33: Chillen am Vorplatz des Luna Centers
34: Chillen am See im Inselpark
35: Chillen an den Sportflächen im Inselpark
36: Skaten im Inselpark
37: Spazieren im und zum Inselpark
38: Schwimmen im Hallenbad Inselpark
39: Gemeinsames Essen in Imbissen und Fast-Food 
Geschäften
40: Chillen am Deich Harburger Chaussee
41: Chillen in der HafenCity
42: Shoppen in der HafenCity
43: Shopping, Spazieren und Essen gehen in der In-
nenstadt
44: Chillen am Jungfernstieg
45: Veranstaltungen am Heiligengeistfeld besuchen
46: Spazieren im Naturschutzgebiet Heuckenlock
47: Shopping im Harburg Phoenix Center
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5.5 Das Quartier der Jugend

Die vorherige Übersicht (Abb. 8) und die zugehörige 
Auflistung der Raumnamen veranschaulichen die 74 
Raumproduktionen Jugendlicher in Kirchdorf-Süd, 
die im Rahmen der empirischen Untersuchung erho-
ben wurden. Zur Transparenz der Erhebung sind alle 
74 dokumentierte Raumproduktionen inklusive 
Quelle und kategorialer Einordnung im Anhang ta-
bellarisch aufbereitet (vgl. Anhang). Entsprechend 
der Studie von Anne Volkmann (2012), stellen die Ge-
samtheit aller Raumproduktionen den Sozialraum 
und somit das eigentliche Quartier der Jugend dar. 
In Lila sind die Jugendinstitutionen dargestellt, die 
bereits im vorhergehenden Kapitel näher beschrie-
ben wurden. Es handelt sich hierbei um 27 Räume. In 
Pink sind die außer-institutionellen Orte markiert, in 
denen Jugendliche Räume produzieren – darunter 
Parks, Dienstleistungen oder die Schulhöfe. Nach 
Abzug der Raumproduktionen innerhalb der Institu-
tionen verbleiben 47 außerinstitutionelle Räume, die 
während der Empirie erfasst wurden. In Grau sind er-
gänzend Orientierungspunkte wie Bushaltestellen, 
S-Bahn-Stationen oder prägende Bauwerke darge-
stellt, welche die geografische Verortung erleichtern 
sollen. Eine detaillierte Analyse einzelner Räume 
folgt ab Kapitel 5.9. In den nachfolgenden Abbildun-
gen liegt der Fokus zunächst auf den analysierten 
Settings. Auf eine erneute Auflistung aller Raumna-
men wird daher verzichtet; stattdessen wird auf die 
vorangehende Seite und die Tabelle im Anhang ver-
wiesen.

Die kartografische Darstellung folgt bewusst der 
Idee einer Collage: Um die vielfältigen Räume auf ei-
ner Doppelseite abbilden zu können, wurden nicht-
genutzte oder unzugängliche Flächen – insbeson-
dere das Hafenareal – visuell verdichtet, sodass die 
Raumproduktionen fokussiert auf eine Abbildung 
gebracht werden konnten. Dadurch kann der Ein-
druck suggeriert werden, dass es sich um einen zu-
sammenhängenden Sozialraum ohne Barrieren han-
delt. Doch bei genauerem Hinsehen zeigt sich, dass 
die jeweiligen Markierungen der Raumproduktionen 
punktuell gesetzt sind. Jeder Punkt verweist auf ei-
nen spezifischen Ort, an dem Jugendliche Räume 
produzieren. 

Abb. 9: Freigerubbelter Sozialraum

Diese Form der Darstellung verweist bereits visuell 
auf das, was sich in der vertieften Analyse zeigt: Der 
Sozialraum der Jugend in Kirchdorf-Süd und Umge-
bung ist keine durchgängig zugängliche Fläche,
sondern besteht aus Inseln informeller Bildungspro-
duktion (siehe weiterführend Kap. 5.8). 

Mit dem Piktogramm in Abb. 9 zeigen sich, welchen 
geographischen Umgriff die Jugendlichen aus Kirch-
dorf-Süd regelmäßig aufsuchen – sozusagen „frei-
gerubbelt“ haben. Diese Darstellung abstrahiert die 
Reichweite und damit die physischen Grenzen, in 
dem Jugendliche Räume produzieren. Zur Vermei-
dung einer Positivierung der Ausgangslage durch 
zeitlich begrenzte Einzelereignisse werden – gemäß 
der in der Methodik vorgenommenen Abgrenzungen 
– einmalige Events, Urlaube und Ferienprogramme 
nicht berücksichtigt.

Es muss festgehalten werden, dass Jugendliche 
nicht pauschal auf ihr Quartier beschränkt sind – die 
physischen Barrieren wie Hauptverkehrsstraßen 
stellen keine völlig undurchlässigen Grenzen dar. 
Dennoch wirken sich solche physischen Hindernis-
se einschränkend auf die Erreichbarkeit von Orten 
und damit die Teilnahme an Raumproduktionen aus 
(weiterführend siehe 5.7). Um diese sichtbaren wie 
unsichtbaren Barrieren differenziert analysieren zu 
können, gliedert sich die folgende Auswertung in 
sechs Unterkapitel: Settings der Jugend, Alltägliche 
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Raumproduktionen, Inseln der Jugend, Raumtypen, 
Raum und Geschlecht sowie Aneignungspotential.

Im Folgenden wird die Analyse der Raumproduktio-
nen Jugendlicher daher in sechs thematische Ab-
schnitte unterteilt.In Kapitel 5.6 soll die Differenzie-
rung der beobachteten Räume nach Settings 
erfolgen. Dabei wird deutlich, dass sich institutionel-
le Räume hinsichtlich ihrer Setting-Dimensionen un-
terscheiden lassen und dass auch außerhalb institu-
tioneller Kontexte unterschiedliche Settings 
bestehen. Mithilfe der identifizierten Settings kann in 
Kapitel 5.7 untersucht werden, welche dieser Räume 
alltäglich erreichbar sind oder ob physische Barrie-
ren nur eine seltene Raumproduktion ermöglichen. 
Auf dieser Grundlage lassen sich erste Rückschlüs-
se auf die „Inseln der Jugend“ ziehen, die in Kapitel 
5.8 kategorisiert werden. Hierdurch soll aufgezeigt 
werden, welche Räume unter dem Einfluss der Set-
ting-Dimensionen bestehen bleiben. In Kapitel 5.9 
werden die Räume nach Raumtypen gegliedert. Die-
se Gliederung ermöglicht es, in den abschließenden 
Kapiteln 5.10 und 5.11 aufzuzeigen, in welchen Raum-
typen geschlechtsspezifische oder gemischtge-
schlechtliche Raumproduktionen und -aneignungen 
möglich, gefördert oder erschwert werden
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5.6 Settings der Jugend 

In der zugehörigen Abbildung (Abb. 10) sind die 
Raumproduktionen in institutionellen Settings durch 
Buchstaben und in außer-institutionellen Settings 
durch Ziffern markiert. Einige Nummerierungen sind 
zusätzlich mit einem Stern (*) versehen. Diese Mar-
kierungen verweisen auf Räume, die nicht klar ei-
nem einzigen Ort zugeordnet werden können, son-
dern sich auf eine räumliche Situation – etwa das 
Chillen auf dem Schulhof am Stübenhofer Weg oder 
das Chillen am See im Inselpark. Solche Räume kön-
nen auch eine Funktion als Transitraum einnehmen, 
wenn sie im Kontext einer Bewegung produziert 
werden – etwa beim Spazierengehen, Radfahren 
oder bei Fahrten mit dem ÖPNV.

Nach den Erkenntnissen aus der Theoretischen Aus-
arbeitung sind Settings, aufgrund der vielschichti-
gen lokalen und makro-ökonomischen Einflussfak-
toren je Ort und Personengruppe zu unterscheiden, 
sodass jedes Setting so wie jeder Raum singulär ist, 
sich aber wiederholen oder reproduzieren kann. Um 
die Raumproduktionen dennoch in differenzierbare 
Settings kategorisieren zu können, sollen die Über-
legungen von Bourdieu, Lefebvre und Foucault zu 
Macht und Raum herangezogen werden. Bourdieu 
geht zunächst davon aus, dass jeder Raum ein Aus-
druck von Hierarchieverhältnissen ist, in denen die 
Raumproduzierenden um Teilhabe auf Basis ihrer 
Kapitalien kämpfen (vgl. Bourdieu 1991, S. 27). Darauf 
aufbauend entwickelt Lefebvre sein Raumverständ-
nis einer Triade, die sich aus ihren gegenseitigen 
Machtprojektionen bedingt, formt und verändert (Le-
febvre 1991, S. 33). Er untersucht, die dominanten 
Machtverhältnisse (Hierarchien) der Alltagsroutinen 
und des gedachten Raums, um Momente der Aneig-
nung – des Hinterfragens und Durchbrechens – auf-
zuzeigen und dieser alltäglichen Praktik einen ho-
hen Wert beizumessen. Foucault ergänzt diesen 
Zugang um die Analyse von Ordnungsregimen, die 
Räume normieren. Anhand des Begriffs der Hetero-
topie untersucht er, inwiefern institutionelle oder au-
ßerinstitutionelle Orte als „Gegenwelten“ fungieren, 
die Möglichkeiten zur Raumproduktion fördern oder 
einschränken (vgl. Foucault 1992, S. 32). Den zugrun-
deliegenden Effekt nennt Foucault „Panoptismus“, 
den er auf Grundlage seiner Untersuchungen zu Ge-
fängnissen abgeleitet und auf (alle) weiteren institu-
tionellen Orte übertragt:
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„So interpretiert er auch Schulen, Fabriken und Kranken-
häuser als Disziplinarinstitutionen, die nach panopti-

schen Prinzipien organisiert sind und ein engmaschiges 
Netz aufspannen, das auch noch die nicht-disziplinier-
te(n) Räume diszipliniert.“ (Eigenmann/Rieger‑Ladich 

2010, S. 230 nach Foucault 1977, S. 263)

Diese Disziplinierung entsteht nicht auf Grundlage 
einer totalen Überwachung, sondern einer gefühlten 
ständigen Sichtbarkeit, die zur Selbst-Disziplinie-
rung führt (ebd.). Dieser Effekt lässt sich auch auf 
nachbarschaftliche Kontexte übertragen, in denen 
soziale Kontrolle durch ständige potenzielle Beob-
achtung der Anwohnenden zu einer Fremd-Normie-
rung führen, die Jugendliche zur Selbstdisziplinie-
rung im öffentlichen Raum bringt. Mit Blick auf 
jugendliche Raumproduktionen kann so differenziert 
werden, auf welche Weise die jeweiligen Settings 
die eigenständige Raumproduktion von Jugendli-
chen einschränken, ohne die jeweiligen Machtsyste-
me abschließend analysieren oder hierarchisieren 
zu können. In der empirischen Analyse wurden drei 
institutionelle Settings und sieben außer-institutio-
nelle Settings identifiziert, die zunächst erläutert 
werden sollen. 

Institutionelle Jugendsettings

In den Jugend-Settings werden die Raumproduktio-
nen durch ein pädagogisches Rahmenprogramm 
und ihrer Akteur*innen normiert. Leitungspersonen 
und Honorarkräfte übernehmen hier die Rolle insti-
tutionell legitimierter Autoritäten, die über die Mög-
lichkeiten zur Mitbestimmung entscheiden können 
(vgl. „Expert*innen-Demokratie“ Interview, Schwert-
helm M.). Die Zugänglichkeit ist durch die Öffnungs-
zeiten, dem Interesse an den Angeboten sowie dem 
Zugehörigkeitsgefühl zum sozialen Netzwerk gere-
gelt. Nicht-pädagogisierte Nutzungen – z. B. freies 
Chillen – finden in zeitlich und räumlich begrenzten 
Nischen statt, etwa vor oder nach den Angeboten, in 
vorgesehenen Räumlichkeiten oder in den Ein-
gangsbereichen oder Außenzonen. Auch die vorge-
sehenen nicht-pädagogisierten Räume – z.B. der 
Chillraum bei Straso - werden durch ihre Verortung 
innerhalb der Institutionen und regelmäßigen Kont-
rollen pädagogisiert – „wir schauen etwa alle 15 Mi-
nuten mal rein und müssen auch mal an die Zim-
merlautstärke erinnern“. Diese Machtprojektionen 
scheinen bei Jugendlichen das Bedürfnis nach 

nicht-pädagogisierten Settings hervorzurufen. Zu 
den werden institutionellen Jugendsettings zählen 
das Jugendzentrum, der Mädchentreff, die Einrich-
tungen der Straßensozialarbeit, 1.000 Steine e.V. und 
der Jugendtreff der ev. luth. Gemeinde Kirchdorf.

Institutionelle Schulsettings

Die institutionellen Schulsettings sind ebenfalls pä-
dagogisch strukturierte Räume, unterscheiden sich 
jedoch von Jugendinstitutionen durch die verpflich-
tende Teilnahme und den stark begrenzten Mitge-
staltungsmöglichkeiten. Die Ganztagsangebote und 
die schulischen Regeln (z.B. Hausordnung) normie-
ren die eigenständigen Raumproduktionen der Ju-
gendlichen stark. Außerschulische Raumproduktio-
nen innerhalb der Schule wurden ausschließlich in 
kleinen, abgegrenzten Bereichen beobachtet. Diese 
Inseln innerhalb der Institution werden in den Pau-
sen zwischen den Unterrichtsstunden und AG-Pro-
grammen produziert. Am Beispiel der Stadtteilschu-
le am Stübenhofer Weg zählen dazu: das Chillen auf 
den Schulhof, in den Sitznischen entlang der Flure, 
im anliegenden Innenhofe Ottensweide und die ge-
meinsamen Spaziergänge zum Einkaufen am Markt-
platz. Der zuvor beschriebene Makerspace und die 
Schüler*innenclubs stellen derweil Ausnahmen dar, 
die sich auch als Inseln bezeichnen lassen.

Institutionelle außerschulische Bildungs-
settings

Diese Kategorie wurde am Beispiel der Bücherhalle 
Kirchdorf definiert. Im Unterschied zu klassischen 
pädagogischen Einrichtungen wird in diesem Set-
ting weder ein Lehrplan noch ein pädagogisches 
Ziel verfolgt, sondern versucht einen offenen Zugang 
zu Lern- und Aufenthaltsorten zu bieten. Dennoch 
handelt es sich um ein institutionell reguliertes Set-
ting, das durch klare Verhaltensregeln, die Präsenz 
von Aufsichtspersonal und zeitliche Zugangsbe-
schränkungen die jugendlichen Raumproduktionen 
normiert.

Insbesondere die sogenannten Flexi-Zeiten, in de-
nen Jugendlichen unter 18 Jahren der Zutritt nicht 
gestattet ist, schränken den offenen Zugang und die 
Bedingungen für informelle Raumproduktionen 
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deutlich ein. In der Bücherhalle Kirchdorf gehen die 
Jugendliche insbesondere drei Aktivitäten nach: 
Lernen, Chillen und Spielen.

Offene Freiflächen im Wohnumfeld 

Im Wohnumfeld Kirchdorf-Süd sind vorgesehene 
Flächen für jugendliche Raumproduktionen verortet, 
welche sehr auf das Fußball-Spielen ausgelegt sind 
– jeder Innenhof und Schulhof verfügt über einen 
Fußballplatz. Mit Anbruch der Dunkelheit sinken die 
Möglichkeiten zur Raumproduktionen: unzureichen-
de Beleuchtung und fehlende überdachte Flächen 
mit Sitzgelegenheiten normieren die Raumproduk-
tion indirekt.

„Jeder kennt Jeden.“ (Transkript Workshop,
Jugendzentrum)

Die Jugendlichen befinden sich im öffentlichen 
Raum in einer Ambivalenz. Einerseits hat die Nach-
barschaft schützende Effekte durch gegenseitige 
Rücksichtnahme und ermöglicht so eigenständige 
Raumproduktion, etwa das Spielen von jungen Ju-
gendlichen, ohne Betreuung der Eltern im Innenhof. 
Darüber hinaus finden zwischen Jugendlichen all-
täglich spontane Begegnungen statt, die gemeinsa-
me Raumproduktionen ermöglichen. In diesem Kon-
text zeigt Kirchdorf-Süd einen dörflichen Charakter 
– ein besonderes Merkmal für einen Stadtteil im ur-
banen Raum Hamburgs. Andererseits kann die so-
ziale Kontrolle die Möglichkeiten der Jugendlichen 
stark beschränken.

„Ottensweide gehört irgendwie nicht zu Kirchdorf-Süd.“ 
(Gedächtnisprotokoll Kirchdorf, 07.03.2025)

Ein besonderes Beispiel stellt der südwestliche In-
nenhof „Ottensweide“ dar, in dem sich Jugendliche 
durch die Fenster der bis zu zwölfgeschossigen Fas-
saden – wie Bullaugen – beobachtet und bewertet 
fühlen (vgl. „Panoptismus“, Foucault 1977, S. 263). 
Aus diesem Grund bleibt der ansonsten grünbe-
stimmte und mit Sitzgelegenheiten und Spielflächen 
ausgestattete Innenhof häufig leer (Transkript Work-
shop, Makerspace).

„Manchmal, wenn ich da vorbeigehe, und ich rausgehen 
will, dann ist da irgendwie so eine Großfamilie mit 30 Kin-
dern. Gar kein Bock. Die machen dann Picknick auf dem 

Fußballplatz. Die sollen da weggehen. Ich will spielen.“ 
(Transkript Workshop, Makerspace)

Außerhalb der vorgesehenen Freiräume für Jugend-
liche konkurrieren ihre Bedürfnisse mit den Interes-
sen der Bewohner*innen in Kirchdorf-Süd. Beson-
ders Familien nutzen die grünbestimmten 
Freiräume, Spielplätze und anliegenden Sitzgele-
genheiten bis hin zu den Sportplätzen fürs Zusam-
menkommen und Picknicks. Den Jugendlichen 
bleibt daher meistens ein Zeitfenster zwischen Fa-
milien bringen ihre Kinder ins Bett und Anbruch der 
Dunkelheit, das insbesondere in den Übergangszei-
ten kurz ausfällt. Damit sind die Raumproduktionen 
im Wohnumfeld, meist situativ und witterungsab-
hängig. Zu den wohnortnahmen Freiräumen zählen 
die Innenhöfe der Ringe, die grünbestimmten Mittel-
achsen und der anliegende „Modelli-Park“, auf der 
gegenüberliegenden Seite der Otto-Brenner-Straße.

Zentrale Treffpunkte

Die zentralen Treffpunkte verstärken die Kontroll-Ef-
fekte der Nachbarschaft. In Kirchdorf-Süd ist der 
Marktplatz der alltägliche Treffpunkt des Quartiers, in 
dem durch das Dienstleistungsangebote, die Ver-
sammlungsmöglichkeiten und der Bushaltstelle 
spontane und geplante Treffen und Interaktionen 
entstehen. Außerdem ist es der einzige öffentliche 
Raum des Quartiers, der nach Anbruch der Dunkel-
heit beleuchtet wird. Die Jugendlichen nutzen den 
Ort häufig als Start- und Versammlungspunkt, von 
dem aus sie weitere Orte ansteuern: „Erstmal Markt-
platz treffen“ (Transkript Workshop, Jugendzentrum). 

„Wenn wir 19:00 Uhr kommen ist, es eher leer und chillig.“ 
(Transkript Workshop, Jugendzentrum)

Doch dieser Treffpunkt ist bei allen Bewohner*innen 
beliebt und bis zum Abend besonders durch Fami-
lien und männliche Erwachsene dominiert. Jugend-
liche halten sich daher häufig an den Rändern auf, 
etwa der Bushaltestelle oder am Parkplatz von Pen-
ny. Die Sitzgelegenheiten und sowie die Überda-
chung an der Ladenzeile, die vor Regen schützt, sind 
intensiv genutzte Interaktionsorte – Jugendliche 
werden häufig verdrängt und fühlen sich den Er-
wachsenen nicht zugehörig (Transkript Workshop, 
Jugendzentrum). Entweder meiden sie sich auf dem 
Marktplatz länger aufzuhalten oder sie warten bis 
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abends ab, um ihn selbstbestimmt Räume produzie-
ren zu können. Neben dem Marktplatz zählt der Vor-
platz am Luna Center zu den zentralen und stark fre-
quentierten Treffpunkten.

Nischen 

Um sich von der sozialen Kontrolle zu entfernen, su-
chen Jugendliche wohnortnahe Nischen auf, in de-
nen sie selbstbestimmt Räume produzieren können. 
Die zurückgezogenen Orte ergeben sich aus der 
niedrigeren Frequenz von Erwachsenen und Fami-
lien und der materiellen Ausstattung (Sitzgelegen-
heit oder Überdachung) und einem gewissen Grad 
empfundener Ästhetik. Doch diese Nischen sind 
kein allgemein akzeptierter Schutzraum für Jugend-
liche. Erwachsene dringen unbewusst oder bewusst 
in das Setting ein, beispielweise wegen Unzufrie-
denheit über Lärm oder Sauberkeit. Die Nischen 
werden von Jugendlichen verteidigt oder sie suchen 
neue geschütztere Räume auf. Hierzu zählen die 
Schulhöfe nach Schulschluss, die Eingangsbereiche 
und Unterführungen der Wohngebäude, die Dachflä-
chen sowie uneinsehbare Nischen in den Innenhö-
fen.

Offene Freiflächen 

„Wenn wir in Wilhelmburg chillen, dann im Inselpark.“ 
(Transkript Workshop, Jugendzentrum)

Um der sozialen Kontrolle zu entkommen und ande-
re Interessen als das Fußballspielen auszuleben, 
verlassen Jugendliche alltäglich ihren Wohnort. Der 
Inselpark ist die zentrale und attraktivste Freifläche 
für Jugendliche aus Kirchdorf-Süd. Aufgrund der 
Entfernung von Wohnort, verspricht der grünbe-
stimmte Freiraum ein höheres Maß an selbstständi-
ger Raumproduktion. Im Inselpark werden die Ju-
gendlichen stattdessen durch andere 
Raumproduzierende und der materiellen Ausstat-
tung (wie der Raum zur Nutzung gedacht/designt ist 
– Beleuchtung/Überdachungen) indirekt be-
schränkt. Besonders die materielle Ausstattung er-
klärt, wie der Raum zu nutzen designt ist, beispiel-
weise durch Funktionsflächen, Wegeführungen oder 
der Platzierung von Beleuchtungen und Sitzgele-
genheiten mit Überdachung. Zu den offenen Freiflä-
chen zählen auch der Elbstrand, das NSG Heucken-

lock, die Deichanlage an der Harburger Chaussee 
sowie innenstädtische Freiflächen wie die Promena-
de der HafenCity, die Alsterterrassen oder das Heili-
gengeistfeld. In und zwischen diesen Orten produ-
zieren die Jugendliche Räume beim gemeinsamen 
Spazieren gehen und Radfahren (im Sommer), wo-
bei sie durch die Bewegung im Raum, sich verbes-
sert von dominanten Settings entfernen können. 
Durch diese Bewegung im Raum entziehen sie sich 
phasenweise den normierenden Einfluss der Set-
tings und erweitern so situativ ihre Produktionsmög-
lichkeiten (siehe weiterführend Kapitel 5.10 Raum 
und Geschlecht).

Autonome Settings

Den höchsten Grad an Selbstständigkeit lassen die 
autonomen Settings zu. Innerhalb der Empirie konn-
ten zwei Beispiele identifiziert werden: Das gemein-
same Autofahren von Jugendlichen und das Chillen 
in Dachböden der oberen Geschosse in den Wohn-
häusern. Auf Grundlage der materiellen Ausstattung 
können die Jugendlichen am eigenständigsten Räu-
me produzieren, ohne von institutionellen oder 
nachbarschaftlichen Regeln normiert zu werden. 
Dennoch gibt es besonders in diesen beiden Bei-
spielen Einschränkungen in der Zugänglichkeit und 
den Produktionsmöglichkeiten. Die Jugendlichen 
aus Kirchdorf-Süd haben nur selten Zugang zu ei-
nem Fahrzeug, dass sie allein oder mit Freund*innen 
fahren können, aufgrund ihres Alters, familiärer Re-
geln und ökonomischer Restriktionen. Doch wenn 
sie über ein Auto verfügen, fahren sie gerne mit ihren 
Freund*innen umher, hören ihre Musik, chillen und 
können Orte anfahren, an denen die soziale Kontrol-
le möglichst gering ist. Ein Beispiel aus der Empirie 
stellt das Chillen an der Waschanlage der Aral-Tank-
stelle an der Otto-Brenner-Straße dar (siehe Raum 
24 in Abb. 10). Die Jugendlichen holen sich Soft-
drinks und Snacks und chillen zwischen Fahrzeug 
und dem Stabsauger-Anlage. Diese Raumproduk-
tion ist somit zwischen einem autonomen – und 
Dienstleistungssetting einzuordnen (siehe Dienst-
leistungssetting). Die Dachböden hingegen werden 
von Jugendlichen und jungen Erwachsenen zum 
Chillen genutzt, wobei in der Empirie die Dachböden 
nicht besucht, werden konnten. Die Jugendlichen 
und Anwohner*innen äußerten sich häufig über 
Raumproduktionen im 12. und 13. Geschoss. Wäh-
rend einige Bewohner*innen Verständnis zeigten 
diese großräumigen und tagesbelichteten Fläche 
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nutzen zu möchten, fühlten sich die befragten Ju-
gendlichen den Raumproduzierenden nicht zugehö-
rig und mieden dementsprechend diese Orte.

Dienstleistungssettings

Im zweiten Workshop im Makerspace werden die 
teilnehmenden Jugendlichen zunächst gebeten, 
eine Zeichnung ihres Lieblingsortes anzufertigen. 
Während ein bis zwei Rückfragen aufkommen – 
etwa, ob auch das eigene Zuhause gezeichnet wer-
den dürfe –, entscheiden sich letztlich alle für einen 
außerschulischen Ort. Im Ergebnis zeichnen die Ju-
gendlichen ausschließlich Orte mit Dienstleistungs-
charakter: zweimal die Ladenzeile am Marktplatz, 
einmal die Modellbaumesse „Tactica“ und einmal ei-
nen asiatischen Imbiss im Luna Center (vgl. Postkar-
ten Anhang). Auch wenn im anschließenden Ge-
spräch weitere Raumproduktionen außerhalb von 
Dienstleistungen genannt werden, bestätigt sich 
insgesamt der Eindruck, dass zunehmend Räumen 
in ökonomisierten Settings produziert werden (Men-
gilli 2021, S. 39) (Workshop Makerspace, 26.03.2025).

Die beschriebenen Dienstleistungssettings sind als 
ökonomisierte Räume zu verstehen, die keinen kos-
tenfreien Zugang ermöglichen. Die Möglichkeiten 
zur Raumproduktion hängen somit maßgeblich vom 
verfügbaren ökonomischen und symbolischen Kapi-
tal der Jugendlichen ab (vgl. Bourdieu 1991, S. 27). 
Über Öffnungszeiten, Ausstattung und Hausordnun-
gen werden ihre Produktionsspielräume zusätzlich 
normiert – insbesondere für Jugendliche aus ökono-
misch benachteiligten Verhältnissen ergeben sich 
daraus deutliche Einschränkungen. Zu den Dienst-
leistungssettings zählen Einkaufszentren, Malls, Im-
bisse und Fast-Food-Geschäfte sowie Café und 
Restaurants. In Dienstleistungssettings suchen Ju-
gendlichen insbesondere Orte zum gemeinsamen 
Essen, Einkaufen und Shopping auf.

Mobilitätssetting

Mobilitätssettings sind primär als ökonomisch und 
funktional strukturierte Räume zu verstehen, die auf 
Fortbewegung ausgerichtet sind. Zwar ermöglichen 
sie soziale Interaktion (z.B. spontane Verabredun-
gen) oder individuelle Aktivitäten wie Lesen oder 
Musikhören, doch Raumproduktionen bleiben hier 

an Mobilität gebunden und sind dadurch lediglich 
temporär oder situativ stabil. Die Möglichkeiten zur 
eigenständigen Raumproduktion sind kaum gege-
ben.

Mit der Betrachtung aller Settings lässt sich zusam-
menfassen, dass die Raumproduktionen – mit Aus-
nahme des autonomen Settings – in allen Fällen zu-
nächst zeitlich und räumlich durch 
Machtprojektionen und Hierarchien - pädagogi-
scher, ökonomischer oder sozialer Art - begrenzt 
sind (siehe Abb. 11). Es handelt sich daher um tem-
poräre Inseln, auf die Jugendliche ausweichen zur 
eigenständigen Raumproduktion ausweichen (siehe 
weiterführend Kapitel 5.8). Diese Zeitfenster sind je-
doch umkämpft. Auch zwischen Jugendlichen vari-
ieren die Möglichkeiten zur Raumproduktion – ab-
hängig von Alter, Geschlecht und der 
Durchsetzungsfähigkeit ihres sozialen Netzwerks, 
etwa der Gruppengröße.

Daneben sollen auch die positiven Schutzfaktoren 
hervorgehoben werden: Institutionelle Schutzräume 
– wie der Mädchen*treff, der Mädchenraum im Ju-
gendzentrum oder der Billardraum von Straso – bie-
ten alters- und geschlechtsspezifische Rückzugs-
räume für vulnerable Gruppen. Ohne diese 
institutionellen Settings haben marginalisierte Ju-
gend-Gruppen kaum Möglichkeiten zur eigenständi-
gen Raumproduktion. Ebenso ist der nachbarschaft-
liche Schutzeffekt durch gegenseitiges 
Aufeinander-Aufpassen zu benennen. Daraus lässt 
sich die Überlegung ableiten, dass der Schutz mar-
ginalisierter Jugendlicher nicht ausschließlich durch 
kontrollierende Strukturen gesichert werden kann. 
Vielmehr stellt sich die Frage, ob diese Kontrollme-
chanismen nicht zum Teil an den Zielen vorbeifüh-
ren, insbesondere wenn erwachsene Nutzergruppen 
selbst zum Risikofaktor für jugendliche Selbstbe-
stimmung werden. Ein tragfähiger Schutz erfordert 
daher langfristig ein gegenseitiges Verständnis und 
Bewusstsein für jugendliche Aneignungsbedarfe – 
ein Prozess, der sich als zeit- und beziehungsinten-
siv erweist (vgl. Kap. 6.6).

„die Wege lohnen sich […] Ja, wenn Sommer ist, auf je-
den Fall.“ (Transkript Workshop Jugendzentrum)

Darüber hinaus ist festzustellen, dass Jugendliche 
– besonders im Hinblick für attraktive offene Freiflä-
chen und Dienstleistungssettings – Kirchdorf-Süd 
und die Elbinseln verlassen. Im Gegensatz zu den 



70 Kapitel

Ergebnissen der Studie von Evelyn Lehrer-Vogt, nach 
den, insbesondere weibliche Jugendliche zum Chil-
len „jeden Raum in Kauf“ (Vogt-Lehrer 2013, S. 151) 
nehmen, äußern die Jugendgruppen aus Kirchdorf-
Süd ästhetische Ansprüche, sodass sie sich nicht je-
dem Ort zufriedengeben möchten. Ein Beispiel sind 
die gemeinsamen Radtouren einer Jungendgruppe 
zur Promenade in der HafenCity: „Weil es schön dort 
ist.“ (Transkript Workshop, Jugendzentrum). Inner-
halb des Quartiers bieten die Jugend-Institutionen 
Settings für vielseitige Raumproduktionen, während 
die anliegenden Freiflächen für Jugendliche primär 
auf gemeinsames Fußballspielen ausgelegt sind 
und das Chillen an zurückgezogenen Orten ge-
schieht. Diese ersten Beobachtungen sollen unter 
Einbezug der Setting-Dimensionen, welche in der 
empirischen Untersuchung analysiert werden konn-
ten, differenzierter betrachtet werden. In der folgen-
den Abbildung sind dazu auffällige Unterschiede 
zwischen den Settings pink markiert, auf die im An-
schluss kurz eingegangen wird.

Die hohe materielle Ausstattung und das Fachperso-
nal der institutionellen Jugend-Settings lässt zu-
nächst eine hohe Vielfalt an Raumproduktionen zu. 
Das institutionelle Angebot ist witterungsunabhän-
gig verfügbar und das soziale Netzwerk kann die Ju-
gendlichen unterstützend begleiten. Die Ausstattung 
und das Personal schaffen auch die Grundlage für 
Veranstaltungen, welche die sozialen und kulturellen 
Fähigkeiten zusätzlich fördern können (vgl. Rau-
schenbach 2013).

Abb. 11: Einfluss der Setting-Dimensionen

Die beiden weiteren institutionellen Settings be-
schränken die Raumproduktionen der Jugendlichen 
hingegen stärker – insbesondere durch Hausord-
nungen und geringe Mitgestaltungsmöglichkeiten 
(mit Ausnahme des Makerspace). Die Räume in den 
öffentlichen Freiflächen – von Parkanlagen bis zu 
wohnortnahen Nischen – sind, mit wenigen Ausnah-
men, witterungsabhängig und können besonders in 
der Wintersaison nur stark eingeschränkt genutzt 
bzw. produziert werden. In den Nischen- und auto-
nomen Settings ist die Zugänglichkeit für Jugendli-
che ohne Anschluss an ein unterstützendes soziales 
Netzwerk eingeschränkter – auch, weil das Wissen 
über deren Existenz unter Jugendlichen ungleich 
verteilt ist (siehe Transparenz über Räume). Der Grad 
an Selbstständigkeit steigt mit der Entfernung vom 
internalisierten Kontrollgefühl der Institutionen, 
Dienstleistungen und Nachbarschaft. Doch genau in 
diesen Räumen werden jugendliche Raumproduk-
tionen von der Nachbarschaft und Familien am 
stärksten tabuisiert und erfahren somit kaum Aner-
kennung. Die Darstellung der Produktionsvielfalt und 
des Aneignungspotenzials bietet einen ersten Ein-
blick in jene Settings, in denen Bildungsprozesse 
mit besonderer Qualität möglich sind. Eine vertiefte 
Betrachtung erfolgt in den Kapiteln 5.9 und 5.11.

Mit der Analyse der Settings der Jugend soll festge-
halten werden: Die 74 Räume stehen nicht allen Ju-
gendlichen jederzeit gleichermaßen zur Verfügung. 
Wie sich die Setting-Dimensionen konkret auf ju-
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gendliche Raumproduktionen auswirken, veran-
schaulichen die folgenden Kapitel.
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LEGENDE MOBILITÄT

	 ZENTRALE UMSTIEGE

	 ÖPNV-BAHNHALTESTELLEN

	 BUSLINIE 13: KIRCHDORF-SÜD - VEDDEL

5.7 Bewegungsradien der Jugend 
Abbildung 12 verdeutlicht die Erreichbarkeit, indem 
sie die Bewegungsradien der Jugendlichen visuali-
siert. Kirchdorf-Süd ist über die Buslinie 13, die im 
10-Minuten-Takt verkehrt, mit den S-Bahnhöfen Wil-
helmsburg und Veddel sowie mit dem Inselpark, 
dem Reiherstieg und der Deichanlage verbunden. 
Die dargestellten Radien leiten sich aus dem Mobili-
tätsverhalten der Jugendlichen sowie der vorhande-
nen Radinfrastruktur ab. Einige Jugendliche berich-
ten, dass sie gerne zum Inselpark spazieren, woraus 
sich der fußläufige Erreichbarkeitsradius ergibt. In 
den Workshops erzählen die Jugendlichen zudem 
von Radtouren durch Wilhelmsburg bis zur HafenCi-
ty, was den mit dem Fahrrad erreichbaren Radius 
bestimmt. Beide Radien beziehen sich auf einen 
Sommertag, wobei der zweite Radius die Verfügbar-
keit eines Fahrrads voraussetzt, das nicht allen Ju-
gendlichen zur Verfügung steht. Die empirischen Er-
hebungen zeigen, dass das Fahrradfahren bei den 
Jugendlichen sehr beliebt ist. Gleichzeitig mangelt 
es jedoch an Radwegen, sicheren Abstellmöglich-
keiten sowie kostenfreien Reparaturmöglichkeiten. 
In der Winterzeit verringern sich die Bewegungsra-
dien – und damit auch die erreichbaren Settings 
deutlich (siehe Kapitel 5.8).

Unter Einbezug der beiden Radien sowie der Busli-
nie 13 lässt sich ein alltäglich erreichbarer Bereich 
definieren, der das Luna-Center im Norden, den In-
selpark im Nordwesten und den Elbstrand im Süden 
umfasst (siehe Abb. 13). Das bedeutet, dass die in 
diesem Gebiet gelegenen Settings grundsätzlich an 
jedem Tag physisch erreichbar sind. Weiter entfernte 
Settings können meist nur periodisch, etwa am Wo-
chenende oder in den Ferien, aufgesucht werden. 
Ökonomische Einschränkungen wirken zusätzlich 
begrenzend, da sie Raumproduktionen wie Essen 
gehen oder Shoppen in der Innenstadt nur selten er-
möglichen. Die angrenzende Autobahn stellt für die 
Jugendlichen eine Barriere dar, die zu Fuß oder mit 
dem Rad kaum oder gar nicht überquert wird - „Wir 
sind fast nie auf dieser Seite“ (Transkript Workshop, 
Jugendzentrum). 

Mit der Entfernung von Kirchdorf-Süd kann eine Er-
weiterung des physischen Lebensbereichs und Ho-
rizonts, z.B. durch die Wahrnehmung anderer Le-
bensrealitäten, Ästhetiken, Umgangsformen oder 
Dienstleistungsangebote suggeriert werden. Den-
noch sind viele Orte und Dienstleistungsangebote 
schon über Instagram bekannt (Auswertung Frage-
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bögen, Nr. 5, 6), sodass spontane Begegnungen und 
Interaktionen, aus denen sich höhere Bildungsge-
winne ergeben, nicht abschließend bewertet werden 
können. 

„Außerhalb, was soll ich drinnen [in Kirchdorf-Süd] tun!“ 
(Auswertung Fragebögen, Nr. 4)

Viele Jugendliche zeigen sich unzufrieden mit dem 
lokalen Angebot. Die Distanz zu bestimmten Aktivi-
täten verweist daher möglicherweise auf ein fehlen-
des lokales Angebot – ein Mangel, der nicht jeder-
zeit von allen Jugendlichen oder Gruppen 
ausgeglichen werden kann. Abbildung 12 deutet be-
reits darauf hin, dass viele Bedürfnisse, denen Ju-
gendliche in Kirchdorf-Süd nicht nachgehen kön-
nen, auch außerhalb nur eingeschränkt oder gar 
nicht erfüllbar sind. Das folgende Kapitel soll diesen 
ersten Eindruck differenziert verdeutlichen.

5.8 Inseln der Jugend

Die Orte der Raumproduktionen können als eine In-
selkette mit unterschiedlich hohen Hügeln und Ber-
gen gedacht werden. Mit jeder zusätzlichen Ein-
schränkung oder Barriere steigt sinnbildlich der 
„Meeresspiegel“. Orte, die zuvor zugänglich waren, 
versinken, bis nur noch wenige, voneinander abge-
grenzte Inseln verbleiben.  Durch die folgenden auf-
einander aufbauenden Abbildungen 13 - 16 soll auf-
gezeigt werden, welche Raumproduktionen unter 
welchen Bedingungen weiterhin möglich sind – so-
zusagen über dem Meeresspiegel liegen. 
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Abb. 13: Alltäglicher Radius der Jugend

Durch die zeitlich eingeschränkte Erreichbarkeit an 
einem typischen Schul- oder Ausbildungstag ergibt 
sich der alltägliche Bewegungsradius der Jugendli-
chen. Damit fallen Dienstleistungen in der Innen-
stadt und in Harburg sowie offene Freiflächen wie 
die Deichanlage, die Alsterterrassen, die Promenade 
an der HafenCity oder das NSG Heuckenlock aus 
dem alltäglichen Handlungsspielraum heraus. An 
diesen Orten können von Jugendlichen aus Kirch-
dorf-Süd nur periodisch oder selten Räume produ-
zieren.
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Abb. 14: Nicht-pädagogisierte Räume im alltäglichen Radius

Viele Jugendliche fühlen sich von den institutionel-
len Angeboten nicht angesprochen, identifizieren 
sich nicht mit dem dortigen sozialen Netzwerk oder 
empfinden die Einrichtungen als nicht zugänglich. 
Auch für Jugendliche, die grundsätzlich an den Pro-
grammen teilnehmen, stellt sich an Wochenenden 
oder in den Ferien eine ähnliche Situation ein: Ohne 
Zugang zur Institution weichen sie häufiger auf loka-
le Dienstleistungen aus, etwa zum gemeinsamen 
Essen (vgl. Transkript Makerspace, 26.03.2025).
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Abb. 15: Kostenfrei zugängliche Settings im alltäglichen Radius 

Die alltäglichen erreichbaren Dienstleistungen sind 
für viele Jugendliche, aufgrund von einer ökonomi-
schen Benachteiligung, dem Desinteresse am Ange-
bot und den Öffnungszeiten sowie Ruhetagen nicht 
alltäglich verfügbar. Ohne einen Zugang zu Institu-
tionen oder Dienstleistungen verbleiben nur wenige 
wettergeschützte Settings, in denen außerschuli-
sche Räume produziert werden können.
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Abb. 16: wettergeschützte Räume im alltäglichen Radius 

„Im Sommer sind wir eigentlich nie drin.“ (Transkript 
Workshop, Jugendzentrum)

Die meisten außerschulischen Bildungsräume sind 
witterungsabhängig und können daher im Winter nur 
eingeschränkt oder gar nicht produziert werden. Die 
vorherige Abbildungsreihe verdeutlicht, dass mit je-
der zusätzlichen Einschränkung – etwa durch Wetter 
oder Zugänglichkeit – die Wahrscheinlichkeit sinkt, 
dass Jugendliche ihr Zuhause verlassen, selbst 
wenn das Bedürfnis nach eigenständiger Raumpro-
duktion besteht. An einem regnerischen Wintertag 
kann die Zahl der verfügbaren Räume von 74 Inseln 
auf nur noch 6 sinken. Hierzu zählen das Chillen un-
ter der Überdachung am Marktplatz (1), das Chillen in 
den Eingangsbereichen (15) sowie Dachböden der 
Gebäude (14), das Chillen am Pavillon (11) und an den 
Sitzgelegenheiten des Sozialkontors (10) sowie die 
künstlerischen Tätigkeiten in den Durchgängen (12 
und 13). Am Beispiel der Dachböden konnte schon 
verdeutlicht werden, dass das autonome Setting den 
Jugendlichen nicht gleichermaßen zugänglich ist. 
Wer in den weiteren Settings Räume produzieren 
darf, wird in Kapitel 5.10 verdeutlicht. Zunächst soll 
aufgezeigt werden, welche Raumtypen die Jugend-
lichen in den einzelnen Settings produzieren kön-
nen.
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In Abbildung 17 sind die Raumproduktionen nach Ty-
pen gruppiert, in welchen Settings welche Raumty-
pen entstehen können. Durch das Verständnis des 
Chillens nach Mengilli (2021) wurde zunächst der 
Chillraum als erster Raumtyp festgelegt. 

Chillraum

„Wenn wir in Wilhelmburg chillen, dann im Inselpark.“ 
(Transkript Workshop, Jugendzentrum)

Der Chillraum ist mit 47 empirischen Befunden die 
häufigste außerschulische Raumproduktion der Ju-
gendlichen. Nach Mengilli (2021) ist Chillen ein 
„Möglichkeitsraum“ (S. 40), der von der Erholung, 
dem sozialen Austausch, der Planung von Aktivitäten 
bis hin zur repräsentativen Protest-Praktik reichen 
kann. Mit dieser weiten Begriffsdefinition findet das 
Chillen in allen Settings statt, auch vor dem Beginn 
oder im Anschluss weiterer Raumproduktionen. 
Denn neben dem Chillraum konnten in der empiri-
schen Untersuchung eine Reihe weiterer Raumty-
pen identifiziert werden, in denen sich die Raumpro-
duktionen kategorisieren lassen. So konnten fünf 
weitere Raumtypen abgeleitet werden: Sport- und 
Bewegungsraum, Lernraum, Performativer Raum, 
Handwerklicher Raum sowie Künstlerischer Raum. 
Diese Typen ergeben sich aus den Funktionen, die 
die Räume aus Sicht der Jugendlichen und Ak-
teur*innen erfüllen – also aus den Gründen, warum 
an bestimmte Orte Räume produziert werden. Im 
Sinn der Grounded Theory lassen sich die Raumty-
pen in ihren Bildungsschwerpunkten nach Rau-
schenbach (2013) gewichten: kulturelle, instrumen-
telle, soziale und personale Kompetenz-Prägungen.

Der Chillraum ist der zentrale Raum zum Austausch 
von Erfahrungen und Emotionen, wodurch die sozia-
len und personalen Fähigkeiten im Vordergrund ste-
hen. Mit Mengillis Verständnis können im Chillraum 
jedoch auch kulturelle und instrumentelle Kompe-
tenzen vermittelt werden.
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Lernraum

„Aber ich glaube, selbst zu lernen, wenn man wirklich 
Lust hat, ist, schon ganz cool. Also ich bin zum Beispiel 
sehr historisch interessiert.“ (Transkript Workshop, Ma-

kerspace)

Der Lernraum bezieht sich nicht auf das Lernen für 
Prüfungen oder Projekten in formalen Bildungsset-
tings wie Schule oder Ausbildung, da es sich dabei 
nicht um außerschulische Raumproduktionen han-
delt. Stattdessen wird mit dem Typus auf Räume hin-
gewiesen, in denen Jugendliche sich im Rahmen ih-
rer selbst initiierten Raumproduktionen Bildung 
produzieren. Hier zählen die gemeinsame Medien-
nutzung, Selbstrecherche, oder projektbezogene 
Aktivitäten in den institutionellen Settings der Bü-
cherhalle (Z) sowie in den Computerräumen von 
Straso (F) und dem Jugendzentrum (H). Nach Rau-
schenbach (2013) werden durch den Lernraum kul-
turelle und instrumentelle Kompetenzen der Ju-
gendlichen erweitert, die sie im Chillraum 
gegenseitig austauschen und sie sich so gegensei-
tig zur Produktion der folgenden Raumtypen moti-
vieren. 

Sport- und Bewegungsraum 

„Wir machen sogar Sport im Jugendzentrum.“ (Transkript 
Workshop, Jugendzentrum)

Sport- und Bewegungsräume ermöglichen die Aus-
bildung sozialer und personaler Kompetenzen auf 
körperlich-praktischer Ebene. Im Vordergrund ste-
hen Aspekte wie Fitness und Gesundheit sowie Kör-
perbewusstsein und Teamarbeit. Der Austausch ver-
läuft hier meist non-verbal über Bewegungen, 
Körpersprache und die gemeinsame Ausführung 
von Aktivitäten. Während die Emotionen im Chill-
raum sprachlich geäußert werden, werden sie in den 
Sport- und Bewegungsräumen motorisch ausgelebt. 
Die Verarbeitung und Einordnung des Erlebten fin-
det zuvor und danach im Chillraum durch Reflexion 
und verbalen Austausch statt.  Die Sport- und Bewe-
gungsräume werden im alltäglichen Radius der Ju-
gendlichen produziert.  Hierzu zählen das gemein-
same Fußballspielen (8) sowie nachbarschaftliche 
Turniere (9) an den umliegenden, das Schwimmen 
der Elbstrand (30) und in der Schwimmhalle Insel-
park (38), das Skaten im Inselpark (36) und das Trai-

nieren (B) sowie das Ballspielen (E) im Jugendzent-
rum. Die Sport- und Bewegungsräume im Sommer 
finden meistens in den offenen Freiflächen statt und 
weichen in der Wintersaison sowie für spezifische 
Interesse in Institutionen oder Dienstleistungen aus, 
wobei letzteres für ökonomisch benachteiligte Ju-
gendliche nur eingeschränkt möglich ist. 

Performativer Raum

Performative Räume bedeuten nicht, dass in den 
weiteren Raumtypen Ästhetik unbedeutsam ist. In 
jeder Raumkategorie stellt der Ausdruck von Ästhe-
tik mittels Handlung eine Grundlage für Zugehörig-
keit dar. In diesem Beispiel liegt jedoch der perfor-
mative Ausdruck einer Zughörigkeit zur 
Konsumgesellschaft über der Zugehörigkeit zu einer 
Freundesgruppe durch den Aufbau eigener Ästhet-
iken (siehe künstlerischer Raum). In den performati-
ven Räumen produzieren Jugendliche primär sym-
bolisches Kapital, in dem die Zugehörigkeit über 
Selbstdarstellung, Sichtbarkeit und ästhetischen 
Idealen im Vordergrund stehen. Sie zeichnen sich 
dadurch aus, dass Jugendliche die Anerkennung zu 
den Idealen der Konsumgesellschaft über die eigen-
ständige Produktion von ästhetischen Ausdrucks-
weisen stellen. Beispiele hierfür sind das Produzie-
ren von TikTok-Videos im Mädchenraum (C), 
Shopping in der Innenstadt (42) und Harburg (47), der 
Besuch von Cafés oder Restaurants (43), aber auch 
das gezielte Aufsuchen ästhetisiert-empfundener 
Orte wie der Alsterterrassen (44) oder der HafenCity-
Promenade (41). Für die performative Raumproduk-
tion werden Räume weit außerhalb des Quartiers 
aufgesucht, die häufig über Social-Media-Plattfor-
men bekannt sind (Auswertung Fragebögen, Nr. 4, 5). 
Durch die physische und symbolische Entfernung 
vom Wohnort können die kulturellen und sozialen 
Kompetenzen erweitert werden, jedoch liegt der 
Schwerpunkt stärker auf Konsum als der eigenstän-
digen Raumproduktion. Ästhetische Idealbilder wer-
den tendenziell übernommen, anstatt sie eigenstän-
dig hervorzubringen – im Gegensatz zu 
künstlerischen Räumen, in denen die kreative ge-
meinschaftliche Produktion im Zentrum steht (siehe 
künstlerische Räume). Eine Ausnahme kann das ge-
meinsame Spielen von Videospielen im Jugendzent-
rum (G) und der Bücherhalle (Y) darstellen. Diese 
Raumproduktionen wurden - auf Grundlage der teil-
nehmenden Beobachtungen den konsumhaften 
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Räume zugeordnet. Dabei konnte das Spielen im vir-
tuellen Raum nicht tiefergehend analysiert werden, 
um es anhand der Spielformen – und typen sowie 
Zusammensetzung der Spieler*innen zu differenzie-
ren. 

Mit diesem Raumtyp soll nicht der Eindruck erweckt 
werden, dass sich performativer Ausdruck allein auf 
den Konsum beschränken lässt. Das ästhetische 
Verständnis nimmt Einfluss auf nahezu alle Raum-
produktionen, sei es durch Kleidung, Geschmack, 
Ausdrucksweisen oder Gestaltung, welches durch 
den ästhetischen Vorteil nach Loick (2024) in Kapitel 
6.2 ausformuliert werden soll. 

Handwerklicher Raum 

Im handwerklichen Raumtyp steht die instrumentel-
le Kompetenzerweiterung im Vordergrund – etwa 
beim Umgang mit Werkzeugen, beim Bauen, Basteln 
oder bei Projekten im virtuellen Raum. Jugendliche 
erwerben Kompetenzen im Umgang mit Material, 
Werkzeug und Technik und erfahren gegenseitige 
Anerkennung durch die Fertigstellung eines neuen 
Produkts. Hier zählen die Bearbeitung von gemein-
schaftlichen Projekten im Makerspace (O) sowie im 
Computerraum von Straso (H). Auch das gemeinsa-
me Kochen gilt als Erweiterung instrumenteller 
Kochfähigkeiten, wozu das Kochen im Billardraum 
(K) und im Mädchentreff (M) sowie das Grillen im Mo-
delli-Park (23) gezählt werden kann. Mit Ausnahme 
des Grillens werden die handwerklichen Räume in 
institutionellen Jugend- und Schulsettings produ-
ziert, da die Institutionen über die notwendige mate-
rielle Ausstattung sowie unterstützendes Fachper-
sonal verfügen.

Künstlerischer Raum

In den künstlerischen Raumproduktionen rückt ne-
ben den instrumentellen Fähigkeiten die kulturelle 
Bildung stärker in den Fokus: durch die Erprobung 
von kreativen und ästhetischen Ausdrucksformen. In 
diesen Räumen setzen sich Jugendliche gestalte-
risch mit ihrer Umwelt auseinander, etwa durch ge-
meinsames Graffiti sprayen (12), Musik produzieren 
(T) und Video drehen (13). Während die Bandproben 
bei 1.000 Steine intensive institutionelle Förderung 
benötigen, finden Jugendliche in der Auseinander-

setzung mit dem öffentlichen Raum auch niedrig-
schwellige künstlerische Ausdrucksformen. Die Aus-
drucksformen im außerschulischen Raum 
ermöglichen eine Selbstverortung unabhängig der 
familiären und institutionelle Anerkennung und 
stärkt dadurch die gegenseitige Zugehörigkeit. Da-
mit können die künstlerischen Räume neben den 
instrumentellen und kulturellen Fähigkeiten auch die 
soziale und personalen Kompetenz erweitern. Für 
die materiellen Produktionen der handwerklichen 
und künstlerischen Räume wird Kirchdorf-Süd kaum 
verlassen.
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Abb. 18: Raumtypen in den jeweiligen Settings

Zunächst kann festgehalten werden, dass die Ge-
samtheit der wohnortnahmen Settings die Produk-
tion aller identifizierten Raumtypen ermöglichen. 
Daher liegt es nahe, dass Jugendliche ihren alltägli-
chen Radius nicht für alternative Raumproduktionen 
verlassen. Gründe dafür können abweichende äs-
thetische Vorstellungen, ein fehlender Zugang oder 
sogar der Ausschluss aus den lokal verfügbaren Set-
tings sein. Nach Abb. 18 bieten die Jugendinstitutio-
nen zwar Settings für alle Raumtypen. Doch ohne ein 
Gefühl von Zugehörigkeit – oder bei Ablehnung päd-
agogisierter Settings – sind Jugendliche insbeson-
dere bei handwerklichen, künstlerischen und lern-
bezogenen Räumen häufig auf den privaten Raum 
und damit auf die Bedingungen des Elternhauses 
beschränkt. Dies macht die Jugendlichen erneut ab-
hängig von ihrer sozialen Herkunft. Die Intensität der 
Raumproduktionen, in Form der Dauer und Häufig-
keit hängt vom jeweiligen Setting ab und kann nach 
dem Verständnis der Raumproduktionen als „Inseln 
der Jugend“ sehr situativ ausfallen.  Die Frage, inwie-
fern sich die Zugänglichkeit der Settings und Raum-
produktionen über die soziale und institutionelle Zu-
gehörigkeit entscheidet, soll im folgenden Kapitel 
unter Einbezug der Gender-Analyse nach Ruhe 
(2020) untersucht werden. 
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WEIBLICH GELESEN 

C	� TikTok Videos drehen im  
Mädchenraum des Jugendzentrums

D	� Chillen im Mädchenraum  
des Jugendzentrums

M	� Kochen im Mädchentreff

N	� Chillen im Mädchentreff

6	� Gemeinsames Schaukeln in  
der Mittelachse

7	� Gemeinsames Spazieren in KDS

34	� Chillen am See im Inselpark

42	� Shoppen in der HafenCity

43	� Shopping, Spazieren und Essen  
gehen in der Innenstadt

47	� Shopping im Harburg Phoenix Center

LEGENDE RAUMTYPEN

	 �WEIBLICH GELESENE  
RAUMPRODUKTIONEN

	 �GEMISCHT GELESENE  
RAUMPRODUKTIONEN

	� TENDENZ WEIBLICH GELESEN

	 �TENDENZ MÄNNLICH GELESEN

	� MÄNNLICH DOMINIERTE RÄUME

A 	 INSTITUTIONELLES SETTING

O* 	 UNGEFÄHRE POSITION

? 	 UNBEKANNT

GEMISCHT GELESEN 

H	� Lernen im Computerraum bei Straso

J	� Chillen im Chillraum bei Straso

Q	� Chillen in den Nischen der Schule

R	� Chillen in den Nischen außerhalb der Schule

S	� Pausenwege während der Schulzweit  
zum Penny oder Kiosk

V	� Chillen im Jugendtreff der  
ev. luth. Kreuzkirche Kirchdorf

W	� Chillen am Vorplatz des Gemeindehauses  
der ev. luth. Kreuzkirche Kirchdorf

X	� Selbstständiges Chillen im  
Ev. Jugendzentrum am Wochenende

Y	� Spielen in der Bücherhalle Kirchdorf

AA	� Chillen in der Bücherhalle Kirchdorf

5	� Snacks und Drinks im Penny kaufen

25	� Gemeinsame Autofahrten

26	� Gemeinsame Busfahrten

27	� Gemeinsame S-Bahnfahrten

31	� Chillen und Sonnen am Elbstrand

32	� Snacks und Drinks im Luna Center kaufen

34	� Chillen am See im Inselpark

37	� Spazieren im und zum Inselpark

38	� Schwimmen im Hallenbad Inselpark

41	� Chillen in der HafenCity

44	� Chillen am Jungfernstieg

	 TENDENZ WEIBLICH GELESEN

	 I	� Arbeiten an persönlichen Projekten  
im Computerraum bei Straso

	 Z	� Lernen in der Bücherhalle Kirchdorf

	 TENDENZ MÄNNLICH GELESEN

	 O	� An persönlichen Projekten arbeiten im 
offenen Makerspace

	 P	� Chillen im offenen Makerspace

	 2	� Chillen bei den Sitzgelegenheiten am Markt-
platz

	 3	� Chillen an der Bushaltestelle am Marktplatz

	 22	� Chillen im Modelli-Park	
	 28	� Gemeinsame E-Roller-Fahrten

	 29	� Gemeinsames Radfahren Wilhelmsburg

	 30	� Schwimmen am Elbstrand	
	 33	� Chillen am Vorplatz des  Luna Centers
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5.10 Raum und Geschlecht 
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Abb. 19: geschlechtsspezifische Raumproduktionen
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„Und da habe ich mal eine Frage an dich: Was ist mit den 
Mädels? Die die sind ja gar nicht so unterwegs. Und das 
halte ich eigentlich für eine spektakuläre Beobachtung. 
Das ist, finde ich, von meiner Beobachtung her mehr ge-

worden und das durchaus problematisch zu sehen. “
(Interview 1)

Abbildung 19 gliedert die Produktionen der Jugend-
lichen geschlechtsspezifisch nach weiblich (pink), 
männlich (grau) sowie gemischt gelesenen (lila) 
Räumen . Viele gemischt gelesene Raumproduktio-
nen sind mit einer Tendenz versehen, die einen ge-
schlechtsspezifischen Schwerpunkt bzw. eine Do-
minanz aufzeigt. "Gemischt gelesen" bedeutet in 
diesem Kontext nicht, dass weibliche und männliche 
Jugendliche diese Räume automatisch gemeinsam 
produzieren, sondern vielmehr, dass beide Ge-
schlechter jeweils – meist getrennt voneinander – 
Räume produzieren. An dem Beispiel des gemeinsa-
men Radfahrens soll die Entscheidung für die 
Darstellung von Tendenzen erläutert werden. Das 
gemeinsame Radfahren wurde von den beiden 
männlichen Jugendgruppen in den Workshop als 
beliebte außerschulische Raumproduktion genannt 
und in den Ortsbegehungen ließ sich die Dominanz 
von männlichen Jugendlichen beim Radfahren be-
stätigen. Dennoch kann nicht ausgeschlossen wer-
den, dass einzelne Mädchengruppen in Kirchdorf-
Süd gerne zusammen Radfahren, sodass dieser 
Raum mit einer männlich gelesenen „Tendenz“ ver-
sehen wurde. Dieses Prinzip lässt sich auf Grundla-
ge der Ergebnisse aus den Workshops, Fragebögen, 
informellen Gesprächen und Ortsbegehungen auf 
die weiteren Raumproduktionen übertragen. Die be-
reits in den vorherigen Kapiteln dargestellte Tren-
nung der Geschlechter in institutionellen Settings 
bildet den Ausgangspunkt für die folgende Betrach-
tung der außerinstitutionellen Räume, um zu unter-
suchen, inwieweit weibliche Jugendliche von ge-
schlechtsspezifischen institutionellen Settings 
abhängig sind.

Die wohnortnahen Freizeitflächen der Jugendlichen 
sind sehr auf das Fußballspielen ausgelegt.  Jeder 
Innenhof und Schulhof verfügen jeweils über einen 
Fußballplatz, sodass in Kirchdorf-Süd und dem Mo-
delli-Park sich insgesamt sieben zugängliche Plätze 
befinden, die nach und zwischen den gemeinsamen 
Spielen gerne zum Chillen genutzt werden. Diese 
Beobachtung zeigt, dass die alltägliche Raumpro-
duktion in den offenen Freiflächen – in den für Ju-
gendliche vorgesehenen Bereichen – auf männliche 
Jugendliche ausgerichtet ist und folglich auch über-

wiegend von ihnen dominiert.  Dementsprechend 
bestätigen sich die Überlegungen von Ruhne (2020, 
S. 433): In den beobachteten Räumen zeigt sich eine 
deutliche geschlechtsspezifische Verteilung. Wäh-
rend männliche Jugendliche öffentliche Räume ten-
denziell selbstverständlicher und dominanter produ-
zieren, weichen weibliche Jugendliche häufiger auf 
einzelne, meist institutionelle Settings, sowie Set-
tings außerhalb von Kirchdorf-Süd oder private Räu-
me aus. Doch die männlichen Jugendlichen fühlen 
sich nicht automatisch dieser Dominanz zugehörig 
– viele meiden diese Räume entsprechend (Tran-
skript Workshop, Makerspace). Insgesamt werden 
viele Mädchen – aber auch Jungen – durch die 
männlich dominierte Präsenz im öffentlichen Raum 
ausgeschlossen oder nicht angesprochen, vor allem 
dann, wenn sie mit Angeboten wie Fußballplätzen 
oder der Offenen Kinder- und Jugendarbeit wenig 
anfangen können.

Auch am Beispiel der Schule am Stübenhofer Weg 
zeigt sich die Bedeutung von geschlechtsspezifi-
schen Rückzugsorten: Während die Jungen in der 
Mittagspause häufig den gesamten Schulhof nutzen, 
treffen sich viele Mädchen an den Rändern des 
Schulhofs, wie etwa der Tischtennisplatte oder am 
Klettergerüst. Ältere Jugendgruppen beider Ge-
schlechter suchen sich zunehmend individuelle Ni-
schen – in den Zwischenetagen und Sitznischen des 
Schulgebäudes oder im Innenhof. Gruppenaktivitä-
ten, wie der gemeinsame Weg zum Kiosk oder das 
Chillen den Nischen des Innenhofs Ottesweide zei-
gen die Relevanz von außerschulischen Chillräumen 
im pädagogisierten Alltag. 

Besonders auffällig ist, dass weibliche Jugendliche 
verstärkt in der Innenstadt Hamburgs und Harburgs 
Räume produzieren und so einen höheren Bewe-
gungsradius aufweisen, was auch in den Studien 
von Häußermann bestätigt wird (vgl. Häußermann 
2018, S. 400). Damit produzieren weibliche Jugend-
liche insgesamt häufiger performative Räume au-
ßerhalb der Elbinseln. Dies lässt sich einerseits auf 
das Fehlen attraktiver, wohnortnaher Settings zu-
rückführen, andererseits scheint es mit einer stärke-
ren Internalisierung und Sozialisierung durch ästhe-
tische Ideale verbunden zu sein.

Die „Inseln der Jugend“ sollen mit Abbildung 20 
nochmals hinsichtlich geschlechtsspezifischer 
Raumproduktionen analysiert werden.
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Abb. 20: geschlechtsspezifische Inseln im alltäglichen Radius

„Erstmal am Marktplatz treffen.“ (Transkript Workshop, 
Jugendzentrum)

Besonders für die männlichen Jugendlichen ist der 
Marktplatz ein zentraler Treffpunkt, an dem sie im 
Verlauf eines Abends auch länger chillen können. 
Auch weibliche Jugendliche besuchen den Markt-
platz, etwa zum Einkaufen oder auf den Bus warten, 
doch für sie ist der Marktplatz nicht der zentrale 
Treffpunkt. Im alltäglichen Radius unter Abzug der 
institutionellen Räume produzieren die weiblichen 
Jugendlichen drei geschlechtsspezifische Räume: 
Gemeinsames Schaukeln (6) und Spazieren gehen 
in Kirchdorf-Süd. Bei zwei weiteren Räumen lässt 
sich eine weibliche Tendenz feststellen: Spaziergän-
ge zum und im Inselpark (37) sowie Autofahrten zur 
Innenstadt (25) in Verbindung mit Shopping. Die 
weiblich gelesenen Raumproduktionen in den 
Dienstleistungs- und öffentlichen Settings lassen 

sich somit den Chillraum und performativen Raum 
zuordnen. 

Hier fällt auf, dass weibliche Jugendliche (Chill-)Räu-
me im Transit produzieren, um sich der sozialen 
Kontrolle der Nachbarschaft besser distanzieren zu 
können.  Mit der Auswertung der Fragbögen ist das 
Spazieren gehen in Kirchdorf-Süd sowie zum und in-
nerhalb des Inselparks die am häufigsten genannte 
wohnortnahe Raumproduktion.

„Marktplatz: zu viele Menschen mit komischer Energie.“ 
(Auswertung Fragebogen, Nr. 4)

Weibliche Jugendliche erleben den öffentlichen 
Raum häufiger als unsicher, begrenzt oder normativ 
kontrolliert – und ziehen sich daher in private oder 
institutionelle Räume zurück (z. B. Schule oder digi-
tale Räume). Dadurch entsteht eine gewisse ge-
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schlechtsspezifische Informalität: Die männlichen 
Jugendlichen produzieren intensiver und vielseitiger 
informelle Bildung in außerschulischen Räumen. 
Frauen scheinen mehr Anerkennung in formellen 
Bildungsräume der institutionellen Settings, z.B. 
dem geschützten Setting des Mädchentreffs.

Aus den geschlechtsspezifischen Raumproduktion 
können bildungsbiografische Wirkungen entfalten: 
Während Jungen informell vielfältige Bildung produ-
zieren, bleibt deren Anschlussfähigkeit an formale 
Bildungswege oft begrenzt. Vulnerable Gruppen – 
insbesondere weibliche Jugendliche - müssen auf 
institutionelle und formelle Settings weichen und 
verlieren dadurch mitunter den Zugang zu freier 
selbstbestimmter Bildung und Anerkennung außer-
halb dieser formellen Settings. Dennoch sollen 
weibliche Jugendliche auf Grundlage der Empirie 
nicht pauschal als die Verlierer*innen informeller Bil-
dung verstanden werden, da die Bildungsqualitäten 
der unterschiedlichen Räume nicht eindeutig hierar-
chisiert werden kann.

Auf Grundlage der bisherigen Analysen kann festge-
stellt werden, dass insbesondere zwei sozial sicht-
bare Merkmale die Jugendlichen in ihren wohnort-
nahen Bildungsproduktionen beschränken: ihr Alter 
und ihr Geschlecht. Aufgrund dieser Merkmale wer-
den sie häufiger von Erwachsenen, Familien sowie 
älteren und meist männlichen Jugendlichen ver-
drängt und entsprechend stärker von den sozialen 
Kontrollmechanismen des Quartiers normiert.

Die Trennung in weiblich und männlich gelesene 
Räume zeigt keine tatsächliche Zugehörigkeit im ei-
gentlichen Sinne – erst durch gemeinsames Han-
deln (im Sinne Arendts) entsteht ein Gefühl von Zu-
gehörigkeit und Identität. Die Jugendlichen fühlen 
sich nicht allein aufgrund ihres Geschlechts oder Al-
ters einer bestimmten Gruppe zugehörig: So etwa 
die Jugendlichen aus dem Makerspace, die sich 
nicht mit den männlich dominierten Gruppen am 
Marktplatz oder im Jugendzentrum identifizieren. 
Sie meiden die Jugendinstitutionen und zentralen 
Treffpunkte in Kirchdorf-Süd, obwohl sie nicht expli-
zit aufgrund ihres Geschlechts ausgeschlossen wer-
den (Transkript Workshop, Jugendzentrum). Die Zu-
gehörigkeit aufgrund des Handelns nach Arendt soll 
im folgendem Analyse-Kapitel untersucht werden.
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LEGENDE PRODUKTIONSINTENSITÄT

	 �ANEIGNUNG

	 �HERSTELLEN

� 	 �ARBEIT

	 �TAKTISCHE ANEIGNUNG

	 ALLTÄGLICHE TREFFPUNKT

	 SPONTANE TREFFPUNKTE

O* 	 UNGEFÄHRE POSITION

ANEIGNUNG

1: CHILLEN AN DER ÜBERDACHUNG AM MARKT-
PLATZ

2: CHILLEN BEI DEN SITZGELEGENHEITEN AM 
MARKTPLATZ

4: CHILLEN AM PENNY

6: GEMEINSAMES SCHAUKELN IN DER MITTEL-
ACHSE

10: CHILLEN AM EINGANG DES SOZIALKONTORS

11: CHILLEN AM UNTERSTAND DES PAVILLONS

12: GRAFFITI SPRAYEN IN DER UNTERFÜHRUNG 

13: MUSIKVIDEO DREHEN IN DEN UNTERFÜHRUN-
GEN 

14: CHILLEN IN DEN DACHBÖDEN DER WOHN-
GEBÄUDE

16: CHILLEN AUF DACHFLÄCHEN DER WOHNGE-
BÄUDE

24: CHILLEN AN DER AUTOWÄSCHE DER ARAL 
TANKSTELLE

N: CHILLEN IM MÄDCHENTREFF

HERSTELLEN 

F: LERNEN IM COMPUTERRAUM DES JUGEND-
ZENTRUMS

H: LERNEN IM COMPUTERRAUM BEI STRASO

O: AN PERSÖNLICHEN PROJEKTEN ARBEITEN IM 
MAKERSPACE

T: BANDPROBEN VON JUGENDLICHEN BEI 1.000 
STEINE E.V.

Z: LERNEN IN DER BÜCHERHALLE KIRCHDORF

TAKTISCHE ANEIGNUNG

Y: SPIELEN IN DER BÜCHERHALLE KIRCHDORF

Z: LERNEN IN DER BÜCHERHALLE KIRCHDORF

 AA: CHILLEN IN DER BÜCHERHALLE KIRCHDORF

5.11 Aneignungspotential
Mit den theoretischen Ausführungen von Lefebvre 
(1991) und Arendt (2023) sollen zuletzt die Raumpro-
duktionen nach ihrem Aneignungspotential geglie-
dert werden, wodurch die Räume in ihrem Bildungs-
potential hierarchisiert werden können. Dazu 
werden in Abb. 21  die Raumproduktionen nach 
Praktiken der Aneignung, des Herstellens und der 
Arbeit unterteilt. Eine gegliederte Übersicht aller 
Raumproduktionen nach ihren Kategorien befindet 
sich in Abb. 23 im Anschluss dieses Kapitels. Außer-
dem werden in Abb. 21 die zentralen und spontanen 
Treffpunkte der Jugendlichen hervorgehoben. Wäh-
rend zu den zentralen Treffpunkten das Luna Center 
mit Vorplatz sowie der Markplatz in Kirchdorf-Süd 
zählen, verteilen sich die spontanen Treffpunkte in 
den beliebten offenen Freiflächen im Quartier sowie 
im Modelli- und Inselpark. Aus den spontanen nach-
barschaftlichen Begegnungen ergeben sich viele 
Raumproduktionen. In den Fragebögen und Work-
shops wird die Relevanz des lokalen physischen 
Raums hervorgehoben, denn viele Jugendliche er-
fahren durch Gespräche von Events und attraktiven 
Orten und weniger durch Werbung auf Social-Media. 
In den attraktiven spontanen Treffpunkten stehen 
Jugendliche – wie zuvor beschrieben - besonders 
im gegenseitigen Wettbewerb mit der Nachbar-
schaft.

Mit der Kategorie Arbeit werden alle konsumtiven 
Raumproduktionen erfasst.  Zum Konsum lassen 
sich insgesamt 53 Räume zählen, sodass dies die 
häufigste Raumproduktion darstellt. In den konsum-
tiven Räumen lassen sich Unterschiede im Bil-
dungspotenzial beobachten, die jedoch im Rahmen 
dieser Analyse nicht abschließend differenziert oder 
hierarchisiert werden können. Dennoch zeigt sich: 
Je höher der Aufwand für die Raumproduktion, desto 
größer das Potenzial für informelle Bildung. Ein Bei-
spiel ist das gemeinsame Grillen im Modelli-Park: 
Jugendliche planen im Vorfeld Einkauf, Aufgaben-
verteilung und Zeitpunkt, bringen eigenes Grill-Zu-
behör mit und stimmen sich untereinander ab – eine 
zeitintensive und koordinierte Raumproduktion, die 
die sozialen, personalen und instrumentellen Kom-
petenzen erweitern kann (vgl. Rauschenbach 2013). 
Auch bei geplanten Aktivitäten in entfernteren Räu-
men - etwa dem Shopping in der Innenstadt - wird 
deutlich, dass Jugendliche durch soziale Interaktio-
nen mit neuen Orten ihre Bedürfnisse, Werte und Fä-
higkeiten aushandeln und weiterentwickeln. Auf 
Grundlage der theoretischen Ausarbeitung nach 
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Abb. 21: Intensität der Raumproduktionen
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Arendt (2023) und Lefebvre (1991) werden diese Räu-
me dennoch der Arbeit bzw. dem Konsum zugeord-
net. 

Das Herstellen bezieht sich auf die Produktion kultu-
reller Gegenstände. Da hierfür materielle Ressour-
cen und personelle Begleitung notwendig sind, fin-
det dieser Typ der Raumproduktion – mit Ausnahme 
des Grillens im Park - bislang ausschließlich in insti-
tutionellen Settings statt. Insgesamt fallen 5 Räume 
unter die Kategorie des Herstellens. Hier zählt das 
Produzieren von außerschulischen Projekten im Ma-
kerspace (O) und im Computerraum von Straso (H), 
die Bandproben bei 1.000 Steine (T) sowie das Ler-
nen in Bücherhalle (Z) oder im Jugendzentrum (F). 
Demnach kann das Herstellen den handwerklichen, 
künstlerischen sowie den Lernräumen zugeordnet 
werden. Diese Produkte des Herstellens können so-
mit vorkonsumtiv oder vorpolitisch sein, wenn sie im 
öffentlichen Handeln repräsentiert oder diskutiert 
werden (vgl. Arendt 2023, S. 23). Diese Ambivalenz 
lässt sich besonders in den Lernräumen feststellen. 
Das selbstbestimmte Lernen begleitet und ermög-
licht vielfältige Raumproduktionen, sie im Handeln 
oder Konsum münden können.

Aneignung findet überwiegend in wohnortnahen, 
nicht-institutionellen Settings statt. Insgesamt konn-
ten in der empirischen Erhebung 13 entsprechende 
Raumproduktionen identifiziert werden. In Kirchdorf-
Süd eignen sich insbesondere die Chillräume und 
künstlerischen Räume für Aneignung im Sinne ei-
genständigen Handelns – hier zeigen Jugendliche 
ein hohes Interesse an selbstbestimmtem, materiel-
lem wie immateriellem Ausdruck und Austausch. In 
diesen Raumproduktionen wird das Handeln poli-
tisch, da Jugendliche sich öffentlich Raum aneignen 
und Teilhabe über Repräsentation und Kommunika-
tion verhandeln. Bezieht man das Verständnis von 
Aneignung und Handeln auf die Gesamtheit der 
Räume, bleiben nur wenige Inseln übrig, in denen 
sich Jugendliche ein aktives Leben aneignen dürfen. 
Somit stehen sie im Wettbewerb um selbstbestimm-
te Räume. Am Beispiel der Jugendlichen aus Kirch-
dorf-Süd eignen sich vermehrt männliche Jugend-
gruppen Orte an, um Räume zu produzieren. Hierzu 
zählt das Chillen am Pavillon im Innenhof Erlerring 
(11), mit dessen Beschreibung die Herleitung des 
Forschungsinteresses begann (siehe Kapitel 1.1), so-
wie das gemeinsame Chillen am Marktplatz (1/2/4), 
am Sozialkontor (10), in den überdachten Durchgän-
gen zwischen den Wohngebäuden (15), an der Aral-
Tankstelle (24) in Dachböden (15), und auf den Dach-

flächen (16). 

Insgesamt scheinen somit weibliche Jugendliche 
weniger informelles Bildungspotential produzieren 
zu dürfen. Zu den identifizierten Aneignungen gehört 
das gemeinsame Schaukeln am Spielplatz (6), der 
einen Chillraum darstellt, an dem sie sich gegen Fa-
milien durchsetzen müssen. Darüber hinaus ent-
spricht das Chillen im Mädchen*treff der Aneignung 
(N), besonders wenn weibliche Jugendliche sich 
emotional und erfahrungsmäßig in einem ansonsten 
männlich dominierten Quartier mit hoher sozialer 
Kontrolle ausdrücken. Der Besuch der Mädchen*treff 
wird von der Nachbarschaft registriert, wodurch 
schon die Verhandlung von Ausdrucksformen und 
Teilhabe beginnt (Gedächtnisprotokoll Elternschule, 
21.02.2025).

Zudem konnten in der Analyse „taktische Aneignun-
gen“ festgestellt werden am Beispiel des Hinein-
schleichens in die Bücherhalle von unter 18-Jährigen 
außerhalb der Flexi-Zeiten. Diese Form der Aneig-
nung ist der Schlüssel zu den vorgesehenen Raum-
produktionen in der Bücherhalle, wodurch es die 
Raumproduktionen in der Bücherhalle in diesem 
Kontext je nach Kontext als Aneignung verstanden 
werden können.

Die bisherigen Aussagen zum Aneignungs- und Pro-
duktionspotential werden in Abbildung 22 in ihrer 
Zuordnung zu Raumtypen zusammengefasst. Die 
Kategorisierung des Aneignungspotentials bietet 
somit eine sinnvolle Grundlage für die Betrachtung 
informeller Bildungsprozesse, soll aber nicht zum 
pauschalen Urteil führen, dass in der Innenstadt, in 
Institutionen oder privaten Räumen nur weniger 
qualitätsvolle Bildung stattfinden kann – allenfalls 
geschieht sie dort weniger eigenständig. Mit einem 
höheren Aneignungspotential lässt sich ein höheres 
Bildungspotential vermuten. In jedem Raumtyp kön-
nen Räume der Aneignung und des Handelns ent-
stehen, wenn Jugendliche an Orten Räume produ-
zieren, an denen sie oder ihre Praktiken nicht 
vorgesehen oder unterdrückt sind.  Daher steht das 
Handeln in Klammern bei allen Raumtypen, wo die-
se Praktik in der Empirie nicht beobachtet werden 
konnte.

Insgesamt lässt sich festhalten, dass Aneignung und 
Handeln in Kirchdorf-Süd insbesondere in den Chill- 
und künstlerischen Räumen stattfinden. Das er-
scheint naheliegend – sowohl im Sinne von Arendts 
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Verknüpfung von Handeln und Sprechen als auch 
mit Blick auf Lefebvres Verständnis von Aneignung 
als Kunstform (vgl. Arendt 2023, S. 239f.; Lefebvre 
1991, S. 165). Auch die Ergebnisse der Doktorarbeit 
von Yagmur Mengilli haben auf diese Annahme hin-
gewiesen (vgl. Mengilli 2021, S. 40). Durch die Prä-
senz, Kommunikation sowie künstlerische Aus-
drucksformen werden in außerschulischen Räumen 
werden Teilhabeansprüche artikuliert (vgl. Walther et 
al., 2019, S. 212). Das Bildungspotenzial der Aneig-
nung soll in Kapitel 6.2 durch die Betrachtung der 
Bildungsdimensionen differenziert betrachtet wer-
den, um darauf aufbauend einen exemplarischen 
Bildungsprozess in Form eines Szenarios zu entwi-
ckeln. Bevor jedoch ein solches Szenario entworfen 
werden kann, braucht es ein greifbares Bedürfnis, 
das viele Teilhabeansprüche der Jugendlichen bün-
delt und möglichst viele von ihnen anspricht. Daher 
sollen zunächst die Teilhabeansprüche, die Jugend-
liche in der Aneignung äußern im Fokus des folgen-
den Kapitels stehen.

Abb. 22: Raumtypen in den jeweiligen Settings
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Abb. 23: Kategorisierung der Raumtypen nach Aneignungspotenzial
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5.12 Bedürfnisse der Jugendlichen

5 Empirische Untersuchung

Abb. 24: Teilhabeansprüche der Jugendlichen
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Die Bedürfnisse der Jugendlichen spiegeln sich in 
ihren Teilhabeansprüchen im öffentlichen Raum wi-
der (vgl. Walther et al., 2019, S. 212), die sich im Fall-
beispiel Kirchdorf-Süd exemplarisch in 13 Aneig-
nungsräumen nachvollziehen lassen.

„Ne Wohnung für uns selbst.“ „Die können uns einfach 
den Schlüssel für Billardraum geben.“ (Transkript Work-

shop, Jugendzentrum), „Insel für uns allein.“ (Auswertung 
Fragenbogen, Nr. 8)

Mit diesen Zitaten verdeutlichen das starke Bedürf-
nis Jugendliche nach eigenständigen Nischen, 
Rückzugsorten und Freiräumen, in denen sie weit-
gehend unbeeinflusst von sozialer Kontrolle, Nach-
barschaftseinflüssen und festen Regeln bleiben und 
nicht verdrängt werden. Dieser Wunsch nach Auto-
nomie äußert sich ebenfalls in den Räumen 10, 11, 14, 
16 und 24. Dazu gehören auch verbesserte Mobili-
tätsmöglichkeiten, die den Bewegungsradius und 
somit Bildungsproduktionen außerhalb von KDS und 
Wilhelmsburg erweitern, etwa durch die Verbesse-
rung der Radinfrastruktur. Das gemeinsame Chillen 
von Jugendlichen abends an der Aral-Tankstelle und 
am Marktplatz hebt auch das Bedürfnis nach be-
leuchteten Orten im Wohnumfeld hervor (vgl. Raum 
1, 2, 4, 24). In den Räumen 1, 2, 4 und 6 steht auch das 
Bedürfnis nach öffentlicher Repräsentanz von Ju-
gendlichen im Vordergrund – sie möchten den öf-
fentlichen Raum als gleichberechtigtes Mitglied der 
Gesellschaft nutzen dürfen, ohne verdrängt zu wer-
den oder in Konflikte zu geraten: „Wenn wir 19:00 Uhr 
[zum Marktplatz] kommen ist es eher leer und 
chillig“ (Transkript Workshop, Jugendzentrum). Be-
sonders Jugendliche, die sich der männlich-domi-
nierten Präsenz im öffentlichen Raum nicht zugehö-
rig fühlen und auch nicht auf Institutionen oder ihr 
Zuhause ausweichen möchten, fordern durch ihre 
Präsenz mehr Möglichkeiten zur freien Raumpro-
duktion (vgl. Raum 6). Einerseits benötigt es ge-
schützte Räume für weibliche Jugendliche und an-
dererseits die Bereitstellung von Settings, die das 
Erproben von gemeinsamen Raumproduktionen 
durch Jugendliche jegliches Geschlechts ermögli-
chen. Dabei möchten sich Jugendliche nicht mit je-
dem Ort zufriedengeben müssen, sondern ihr ästhe-
tisches Verständnis lokal ausleben dürfen. Sei es 
durch das Chillen an besonders ästhetisch empfun-
denen Orten (vgl. Raum 16 - Dachflächen) oder durch 
das Produzieren eigener Ausdrucksformen (vgl. 
Raum 12, 13). Um den öffentlichen Raum in KDS in-
tensiver nutzen zu können, benötigt es mehr bezahl-
bare Angebote und Alternativen zum gemeinsamen 

Essen und Kochen an zentralen Orten (vgl. Raum 4). 
Mit dem Einbezug der Bücherhalle (Y, Z, AA) wird da-
rauf hingewiesen, wie wichtig den Jugendlichen 
auch eigenständige Lernräume sind (vgl. Gedächt-
nisprotokoll 06.02.2025, Bücherhalle und Transkript 
Workshop, Makerspace). Der Konflikt zwischen der 
Institution und den Jugendlichen – denen in der Ver-
gangenheit Fehlverhalten vorgeworfen wurde – und 
der gleichzeitige Bedarf an ruhigen Lernräumen mit 
Computern wurde auch im Initiativkreis Wilhelms-
burg unter den sozialen Akteur*innen thematisiert 
(Gedächtnisprotokoll 03.02.2025, Industriestraße 
107). Die Jugendlichen des Makerspace äußerten 
auch das Bedürfnis nach einer offenen Bibliothek in 
KDS mit digitalen Angeboten und Ansprechperso-
nen, ähnlich zu dem Konzept der Bücherhallen in 
Hamburg (Transkript Workshop, Makerspace). Zu-
letzt ist der Mädchentreff hervorzuheben, in dem 
weibliche Jugendliche einen Raum des gegenseiti-
gen Austauschs und der Fürsorge in einem männ-
lich-dominierten Quartier produzieren (vgl. Raum N). 
Die Bedürfnisse nach Erfahrungsaustausch, Zuhö-
ren, Unterstützung und Fürsorge finden auch in den 
anderen Räumen der Aneignung innerhalb von Ge-
sprächen und non-verbalen Ausdrucksformen (vgl. 
Graffiti Sprayen) statt und sollen in Kapitel 6.2 als Di-
mensionen der Bildung vertieft werden.

Diese Bedürfnisse der Jugendlichen in Kirchdorf-
Süd anzuerkennen, zu schützen und ihre Umsetzung 
aktiv zu fördern, würde dazu beitragen, dass sie ih-
ren Wohnort nicht verlassen müssen, um alternative 
Räume zu aufzusuchen. Das heißt nicht, dass das 
Verlassen des Wohnorts pauschal als ein geringerer 
Bildungs- und Erfahrungsgewinn verstanden wird. 
Hier benötigt es selbstverständlich verbesserte Mo-
bilitätsmöglichkeit für alle, damit nicht nur Jugendli-
che mit der Möglichkeit ein Auto der Familie zu be-
nutzen jederzeit mobil sind und ihren Interessen 
nachgehen dürfen. Dennoch stellt die Verinselung 
und die zeitliche Begrenzung der lokalen Produkti-
onsmöglichkeiten erhebliche Bildungsrestriktionen 
dar, die auch mit Orten außerhalb des Quartiers 
nicht ausgeglichen werden können. Besonders gilt 
hier hervorzuheben, wie die Produktionsmöglichkei-
ten zum Winter, in den Ferienpausen der Institutio-
nen oder durch ökonomische Restriktionen, die das 
Ausweichen auf Dienstleistungen in der Innenstadt 
ausschließen, verringern. In der empirischen Unter-
suchung konnten auch außerhalb des Viertels keine 
autonomen Räume identifiziert werden, die Jugend-
liche in ihrer Freizeit produzieren können. Die öffent-
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lichen Räume mit dem größten Autonomiepotenzial 
sind grünbestimmte Freiflächen außerhalb Kirch-
dorf-Süds. Sie bieten jedoch aufgrund ihrer Wetter-
abhängigkeit und eingeschränkten Nutzungsoptio-
nen nur begrenzt Möglichkeiten zur eigenständigen 
Gestaltung oder Darstellung.

5.13 Zentrales Bedürfnis: Gemeinsa-
mes Kochen und Essen 

Das gemeinsame Essen und Kochen gehören zu 
den zentralen außerschulischen Raumproduktionen, 
die von allen Jugendlichen genannt wurden (Tran-
skript Workshop, Jugendzentrum und Makerspace, 
Auswertung Fragebogen). Sie lassen sich dem Chill-
raum (soziale Interaktion in Imbissen, Restaurants 
oder Jugendzentren) sowie handwerklichen Raum 
zuordnen (Kochen im Mädchentreff oder Billardraum 
oder Grillen oder im Park). „Aber nicht in Kirchdorf-
Süd“ (Transkript Workshop, Jugendzentrum) - Ju-
gendliche suchen im Alltag regelmäßig nach Es-
sensmöglichkeiten auf den Elbinseln und an den 
Wochenenden auch darüber hinaus (vgl. Transkript 
Workshop, Jugendzentrum und Makerspace), wobei 
das Viertel selbst nur über einen Dönerladen verfügt. 
Dabei orientieren sie sich häufig an verfügbaren Ra-
batten von lokal-erreichbaren Imbissbuden und 
Fast-Food-Restaurants (vgl. Transkript Workshop, 
Jugendzentrum und Makerspace) oder den Insta-
gram-Beiträgen zu Angeboten in der Innenstadt (vgl. 
Auswertung Fragenbogen, Nr. 5, 6).

Daraus lässt sich schließen, dass ökonomisierte und 
pädagogisierte Essensangebote im außerschuli-
schen Bereich Zugangsbarrieren schaffen. Diese 
betreffen insbesondere ökonomisch benachteiligte 
Jugendliche und erschweren ihnen erschweren ih-
nen das gemeinsame Kochen, Essen und außer-
schulische Chillen. Diese Barrieren äußern sich 
ebenfalls in den Entfernungen der Orte, in den be-
grenzten Öffnungszeiten von Einrichtungen wie Ju-
gendzentren oder in dem mangelnden Zugehörig-
keitsgefühl oder Interesse an Angeboten der OKJA. 
Auf Grundlage dieser Erfahrungen haben die Ju-
gendlichen in den Workshops und Fragebögen eige-
ne Wünsche formuliert. Besonders häufig genannt 
wurden autonome Räume für Jugendliche – z.B. 
„eine Insel für uns allein“ (Auswertung Fragebogen, 
Nr. 8) – sowie lokale Orte zum gemeinsamen Essen 

und Austauschen, etwa ein „süßes Café“, eine „Chill-
Lounge“ oder ein „Café für jüngere Leute“ (Auswer-
tung Fragebogen, Nr. 4 - 6). 

Um die Bedürfnisse Jugendlicher nach Autonomie 
sowie nach lokalen Essens- und Begegnungsmög-
lichkeiten anzuerkennen und zu fördern, wird im fol-
genden Kapitel ein Szenario für ein selbstverwalte-
tes Jugendcafé entworfen. Im Zentrum dieses 
Planungsprozesses steht die informelle Bildung, die 
sich durch die jugendliche Aneignung von Räumen 
entfalten. Auf dieser Grundlage werden die beob-
achtbaren kulturellen und sozialen Kompetenzen zu 
Bildungsdimensionen differenziert, um die informel-
len Bildungsprozesse der Jugendlichen in Kirchdorf-
Süd präziser fassen und sichtbar machen zu kön-
nen. Dadurch sollen sich konkrete 
Anknüpfungspunkte für einen anschlussfähigen Pro-
zessvorschlag am Fallbeispiel entwickeln lassen.



6.1	 Herleitung des Szenarios  

6.2	 Die Bildungsdimensionen der Chill- und künstlerischen Räume 

6.3	 Dimensionen außerschulischer Bildung

6.4 	 Am Beispiel eines Jugendcafés

6.5	 Szenario Jugendcafé

6.6	 Bildungsprozess als Commoning 

6.7	 Anerkennung durch das Soziale Netzwerk

6 szenario 
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6.1 Herleitung des Szenarios

„Du bist doch Deutscher - mach was draus.“ (Krah, 2024)

So richtete sich der Politiker Maximilian Krah, der 
vom Verfassungsschutz als rechtsextrem eingestuf-
ten AFD-Partei (Greipl, Heymann & Kantelhardt, 
2025) an die Jugend im Vorfeld der letzten Europa-
wahlen 2024. 

An diesem Beispiel zeigt sich: Jugendliche werden 
ökonomisch individualisiert und politisch homogeni-
siert – „Du setzt Trends. Du kannst deinen Weg ge-
hen“ (ebd.). Oder um es nach den Theorien zu Macht 
und Raum von Bourdieu (1991) und Foucault (1992) 
zu Kapital und Macht präziser zu formulieren: Ju-
gendliche werden so lange ökonomisch individuali-
siert, bis sie politisch homogenisiert werden können. 
Diese Kausalität lässt sich damit erklären, dass öko-
nomisch individualisierte Jugendliche weniger an 
kollektive Strukturen angebunden sind – wodurch 
sie anfälliger für politisch vereinfachende oder iden-
titätsstiftende Narrative werden (siehe Setting-Di-
mension: Soziales Netzwerk). 

Krah richtet sich über die reichweitenstarke Platt-
form TikTok an Jugendliche (ebd.), die im Zustand 
ökonomischer Individualisierung leben – geprägt 
durch ästhetisierte Konsumangebote und den stän-
digen Vergleich mit unerreichbaren Idealen. In die-
sem Kontext wird jugendliches Leben strukturell 
entwertet, indem jegliche nicht-ökonomisierte Bil-
dung und Handlung unnütz oder wertlos erscheint. 
Besonders ökonomisch-benachteiligte Jugendliche 
versuchen diese (sowie weitere) äußere Merkmale 
(In dem Fall: das „Deutsch-Sein“) zu entsprechen, 
um dadurch ein positives Gefühl der Aufwertung zu 
erfahren – und zahlen dafür unbewusst den Preis ih-
rer Selbstständigkeit und damit ihrer selbstständi-
gen Bildung sowie ihres Handelns (vgl. Arendt 2023, 
S. 241). Sich diesem gedachten Raum (vgl. Lefebvre 
1991, S. 33) entziehen oder ihm entgegnen zu kön-
nen, benötigt daher zuerst ein gewisses Maß an Au-
tonomie, die gegenseitige Anerkennung zulässt.

In Kirchdorf-Süd konnte die ökonomische Individua-
lisierung der Jugend beim zeitintensiven Social-Me-
dia-Konsum und den daraus entstehenden Bedürf-
nissen beobachtet werden. Bei der Frage nach Ideen 
oder Wünschen wurden Shisha Bar, mehr lokale Ge-
schäfte und Dienstleistungsangebote häufig ge-
nannt, die ihnen selbst mehr Interesse an der Teil-

nahme am Quartiersleben geben würden (vgl. 
Transkript Workshop, Jugendzentrum und Maker-
space und Auswertung Fragebogen). Manche Orte 
waren nur bekannt, weil dort „Pokémon-Go Arenen“ 
aufzufinden waren, ohne dass ein physisches Ange-
bot von Interesse schien (vgl. Transkript Workshop, 
Makerspace). Zum einen betonen Jugendliche, dass 
es an physischen Räumen in KDS fehlt oder institu-
tionelle Regeln (z.B. Öffnungszeiten) sie in ihren 
Möglichkeiten zur Raumproduktion einschränken. 
Zum anderen können Jugendliche durch die ubiqui-
täre Möglichkeit digitale Räume zu produzieren, phy-
sischen Barrieren und Regeln ausweichen – digitale 
oder virtuelle Räume erschließen (nahezu) jeden Ort 
und damit jede Raumproduktion. Somit ist die Ent-
wicklung ökonomisch-geprägter Bedürfnisse (z.B. 
durch den Social-Media-Feed) und entsprechenden 
Produktion Performativer Räume (vgl. Kap. 5.9) na-
heliegend. In diesem Kontext ist auf die zunehmen-
de Orientierung von älteren meist weiblichen Ju-
gendlichen hin zu den Shopping-Centern und Cafés 
in der Innenstadt hinzuweisen (vgl. Auswertung Fra-
genbogen). Aus diesem Grund scheint die Settings 
nur bedingt Möglichkeiten zu bieten, sich außeröko-
nomische Ideen für alternative Orte in KDS vorstel-
len zu können (siehe unten: epistemischer Vorteil). 

Die von Jugendlichen geschaffenen außerökonomi-
schen Werte und Normen können selbst als Aner-
kennungspraktiken verstanden werden. Die Theorie 
der Gegengemeinschaften nach Loick (2024) bietet 
hierfür eine differenzierende Perspektive: Hierdurch 
wird sichtbar, welche kollektiven Bildungsprodukte 
durch Aneignung und Handeln entstehen – oder, im 
Sinne Rauschenbachs (2013), welche personalen, 
instrumentellen und sozialen Kompetenzen infor-
mell gebildet werden. Die Dimensionen nach Loick 
sind die Grundlage gemeinschaftliche Bildungspro-
duktionen in den untersuchten Räumen in KDS und 
innerhalb des Szenarios (Kapitel 6.5) beschreiben 
und differenzieren zu können.

In der empirischen Untersuchung konnten die 
Raumtypen und Räume mit dem höchsten Bildungs-
potenzial in Kirchdorf-Süd identifiziert werden. Da 
sich die sozialen, instrumentellen und personalen 
Kompetenzen nach Rauschenbach (2013) als zu un-
konkret bzw. zu weit gefasst erweisen, um diese Po-
tenziale differenziert zu analysieren, wird ergänzend 
die Theorie der Gegengemeinschaften nach Loick 
herangezogen. Dessen identifizierte Vorteile solcher 
Gemeinschaften werden im Folgenden als Bildungs-
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dimensionen jugendlicher Aneignung verstanden. In 
Kapitel 6.2 werden diese Dimensionen erläutert und 
mit den empirischen Befunden abgeglichen. Auf 
Grundlage der Ergebnisse kann ein Prozess entwi-
ckelt werden, der sich gezielt an den identifizierten 
Bildungsprodukten orientiert. Kapitel 6.3 stellt das 
Konzept eines Jugendcafés unter Einbezug einer 
Beispielstudie vor. in Kapitel 6.4 wird der dazugehö-
rige Bildungsprozess erläutert. Abschließend wird 
dieser Prozess theoretisch durch das Konzept des 
Commoning nach Bollier/Helfrich (2019) sowie durch 
den Anerkennungsbegriff nach Axel Honneth (2001) 
eingeordnet.

6.2 Die Bildungsdimensionen der 
Chill- und künstlerischen Räume

Der Philosoph Daniel Loick (2024) definiert mit dem 
Begriff der „Gegengemeinschaft“ eine unterlegene 
Gruppe mit überlegenden Werten (Urteilen) und 
Praktiken (Handeln). Die Unterlegenheit bzw. Be-
nachteiligung zeichnet sich im Sinn der Kapitaltheo-
rie nach Bourdieu durch soziale, ökonomische, kul-
turelle, symbolische Abwertung und Ausgrenzung 
aus, wodurch marginalisierte und diskriminierte 
Gruppen entpolitisiert und bekämpft werden (Loick 
2024, S. 16). Diese Unterlegenheit wurde für Jugend-
liche in ökonomisch-benachteiligten Orten in Kapi-
teln 3.1 und 3.2 mehrdimensional bewiesen. Doch 
aus der Unterlegenheit allein entsteht noch keine 
Überlegenheit bzw. eine überlegene Zugehörigkeit 
– diese definiert sich, wie schon bei Arendt über das 
Handeln, dass sich verweigert, die zugeschriebene 
Rolle oder Zugehörigkeit in der Gesellschaft als „na-
turgegeben und unangreifbar zu akzeptieren“ (Loick 
2024, S. 29). Gegengemeinschaften sind schon nach 
Ihrem Wortlaut („Gegen“) in der Praktik der Aneig-
nung und des Handelns zu verorten. Das Handeln ist 
Ausdruck kollektiver Erfahrungswerte, Verständnis-
se, Normen und Ausdruckformen und kann nach Lo-
ick in vier Dimensionen unterteilt werden, die er 
selbst als die Vorteile der Gegengemeinschaft wer-
tet: 

Epistemischer Vorteil (geteiltes Erfahrungswissen, 
Bewusstsein und Vorstellungskraft z. B. über Unter-
drückung, subversive Praktiken), normativer Vorteil 
(geteiltes Wertesystem, z.B. Solidarität), ästhetischer 
Vorteil (geteilte Ausdrucksformen, z. B. Graffiti, Klei-

dung, Musik), affektiver Vorteil (geteiltes Verständnis, 
z.B. Vertrauen, Fürsorge, Empathie) (Loick 2024, S. 
25). 

Mit dieser Gliederung bietet Loick nicht nur ein prä-
ziseres und aktuelleres, sondern auch ein in der Pra-
xis anwendbares Instrument zur Analyse von Bil-
dungsdimensionen innerhalb von 
Aneignungsprozessen. Am Beispiel der Jugendli-
chen in Kirchdorf-Süd kann somit differenziert wer-
den, welche Bildungsprodukte durch Aneignung 
entstehen. Somit entsteht das Potential nicht nur 
Teilhabeansprüche zu erkennen (vgl. Walther et al., 
2019, S. 212), sondern auch die Werte, Verständnisse 
und Vorstellungskraft der Jugendlichen hervorzuhe-
ben, auf die das Szenario in Kap. 6.5 gezielt aufbau-
en soll. Die Definitionen nach Loick werden im Fol-
genden mit den empirischen Ergebnissen verknüpft, 
um sowohl bestehende Barrieren als auch Potenzia-
le systematisch in die Konzeption des Szenarios ein-
fließen zu lassen. Zur besseren Übersicht werden 
die entsprechenden Befunde im Szenario farblich 
hervorgehoben.

Epistemischer Vorteil: Sind einerseits Bildungsvor-
teile aus dem kollektiven Erfahrungsaustausch – Er-
fahrung der Ausgrenzung und Unterdrückung, wor-
aus ein „besseres Verständnis der Gesellschaft“ 
folgt (Loick 2025, S. 88). Dazu gehören beispielswei-
se tiefergehende Einsichten in gesellschaftliche 
Machtverhältnisse, ein besseres Verständnis von 
Wissensaustausch und -verbreitung sowie die Fä-
higkeit zur Kritik an bestehenden Machtstrukturen. 
Hinzu kommt die Kompetenz, Informationen nach 
ihrer Relevanz – etwa persönlicher Betroffenheit 
oder konkretem Nutzen – zu differenzieren und ein-
zuordnen (Loick 2024, S. 88 ff.). Gerade in Bezug auf 
den Eingangstext muss diese Fähigkeit hervorgeho-
ben werden, Informationen im Hinblick auf ihre per-
sönliche Bedeutung zu bewerten. Denn durch den 
medialen Massenkonsum wirkt jedes Interesse, jede 
Werbung, jedes Urteil zunächst gleichwertig – unab-
hängig davon, ob es das Wohlbefinden, die Bildung 
oder die Handlungsmöglichkeiten der eigenen so-
zialen Gruppe tatsächlich betrifft.

Anderseits entstehen die Vorteile aufgrund einer 
Vorstellungskraft (nach Arendt im Denken verortet 
vgl. Arendt 1971, S. 446), die und über das eigene Le-
ben hinausgeht (somit außerökonomisch denkt) und 
sich im Herstellen und Handeln äußert. Damit sind 
Jugendliche nicht abhängig eines Elends für den 

6 Szenario
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Aufbau eigener Werte und Normen, wodurch die Ro-
mantisierung einer exklusiven Benachteiligung aus-
geschlossen wird. Die Einschränkung des Denkver-
mögens durch hegemoniale Werte und Normierung 
begrenzt die Fähigkeit zu Urteilen, zu Wollen und so-
mit zu Handeln. Das kollektive Bewusstwerden von 
Benachteiligung und die Möglichkeit für Verände-
rung (Loick 2024, S. 84) äußern sich in der Empathie, 
dem Verständnis (affektive Dimension) sowie die 
Vorstellungskraft für alternative Räume bewegt zum 
Handeln - Moral ist nicht exklusiv, sondern ein kol-
lektiver Akt der Ermächtigung. Somit ist die Kommu-
nikation (in diesem Fall verbal) Grundlage zur Bil-
dung gegenseitiger Anerkennung in einer 
Gemeinschaft. 

Vielen Jugendlichen ist ihre Benachteiligung meist 
nur ökonomisch bewusst. Wenn in den Workshops 
oder Fragebögen nach gemiedenen oder ge-
wünschten Orten in KDS gefragt wurde, reagierten 
einige Teilnehmer nahezu überrascht oder verteidi-
gend („hier ist es schön“ „es gibt keine Orte, die ich 
nicht mag“ „mir fällt nichts anderes ein“). Mögliche 
Gründe sind die symbolische Abwertung des Vier-
tels und ihrer Bewohner*innen aus denen sich Ju-
gendliche zurecht emanzipieren oder auch die 
Scham über den eigenen Wohnort sich kritisch zu 
äußern. Besonders auffällig ist, dass das Entwickeln 
eigener Ideen oder das Entwerfen von Alternativen 
weder im gängigen Bildungsrepertoire verankert 
scheint, noch als legitime Praktik anerkannt wird – 
sondern häufig als naiv abgewertet wird. Praktische 
oder handlungsorientierte Wünsche und Bedürfnis-
se zu äußern, erwies sich für die teilnehmenden Ju-
gendlichen häufig als überfordernd. Die Lebenssitu-
ation und Alltagserfahrungen werden, auch wenn sie 
kritisiert werden, meistens als Norm angesehen, 
durch die man als Bewohner*in des Viertels eben 
gehen muss - „Die Leute in KDS sind eben depres-
siv“ (Transkript Workshop, Makerspace). Wenn ich 
etwas subtiler nach ihren Alltagserfahrungen frage, 
scheint es für die Teilnehmenden einfacher zu sein, 
sich kritisch zu äußern - „Wir sind Streuner“ (Tran-
skript Workshop, Jugendzentrum) „Ich sehe da mehr 
Erwachsene als Jugendliche“ (Transkript Workshop, 
Makerspace) „Man will nicht durchs Treppenhaus“ 
(Transkript Workshop, Makerspace). Besonders Ju-
gendliche, die ihren Lebensmittelpunkt oder auch 
ihre Zugehörigkeit nach außerhalb von KDS ver-
schoben haben, äußern sich bewusst kritischer - 
„Was soll ich drinnen [in KDS] tun?“ „Marktplatz, zu 
viele Menschen mit komischer Energie“ „JUZ, wir 

wollen eig. hin, aber zu viele Jungs, die jeden Tag da 
sind.“ (Auswertung Fragebogen, Nr. 4). Dies konnte 
insbesondere bei den ausgefüllten Fragebögen von 
weiblichen Jugendlichen festgestellt werden, die die 
Innenstadt Hamburgs und Harburgs zum Shoppen, 
Spazieren oder Essen gehen dem Chillen in KDS be-
vorzugen. Diese Raumproduktionen sind auch Er-
gebnis der geteilten Erfahrungen zu den Produkti-
ons- und Aneignungsmöglichkeiten in 
Kirchdorf-Süd. Doch anstatt eigenständige Alternati-
ven vor Ort zu produzieren zu dürfen, überzeugen 
die Konsummöglichkeiten Jugendliche jederzeit von 
ästhetischen, affektiven und normativen Idealen. 
Dieses klassische Phänomen der Assimilation ist 
kein Einzelfall – „diese Gruppe von Menschen stellt 
zurzeit die Mehrheit dar“ (Loick 2024, S. 84). Daher 
bedarf es eine  Handlungsauftrag an die Institutio-
nen Settings zu schaffen, die Möglichkeiten des ge-
meinsamen sensiblen Austauschs, Bewusstwerdens 
schafft – etwa durch die Bereitstellung von „macht-
freien“ außerschulischen Räume in Form von soge-
nannten „safe spaces“. 

Am 05.03.2025 konnte während des Besuchs des 
Makerspace zufällig die Ausstellung der Projektwo-
che der 5. und 6. Klassen in der Aula des Schulge-
bäudes angeschaut werden (vgl. Gedächtnisproto-
koll 05.03.2025, Makerspace). Die Schüler*innen 
durften sich eigenständig in Gruppen zusammenfin-
den, ein Projekt-Thema aussuchen und wurden bei 
der Umsetzung mit Tipps und Tools seitens Tutor*in-
nen und Lehrer*innen unterstützt. Besonders ein-
prägsam war die Auseinandersetzung vieler mig-
rantisch-gelesener Schüler*innen mit den Folgen 
von Erdbeben und Schutz- sowie Rettungsmöglich-
keiten für Betroffene. Ein Lehrer erklärte, dass die 
Verwandten und Freund*innen einiger Schüler*in-
nen von den Erdbeben in der Süd-Ost-Türkei und 
Nord-Syrien am 6. Februar 2023 betroffen sind. Über 
das Projekt konnten die Schüler*innen sich über die 
bisher privaten-familiären Erfahrungen austauschen, 
ohne dafür benotet oder kritisiert zu werden. Mit die-
sem Beispiel soll hervorgehoben werden, dass auch 
innerhalb von Institutionen solche Räume des Erfah-
rungsaustausches geschaffen werden können und 
Kinder wie Jugendliche daraus eine besonders hohe 
Bildungsproduktion entfalten.

„Ich glaube wegen der gesellschaftlichen Entwicklung 
und auch wegen Gaza. Da fühlen sich glaube ich, viele 

der muslimischen Jugendlichen nicht wirklich ernst ge-
nommen. In ihrer Not, in ihrer Wut, in ihrer Trauer und wer-
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den dann vielleicht auch schnell in eine Ecke gestellt. 
Free Gaza und so weiter. Und ich glaube, die ziehen sich 

dann auch mehr zurück.“ (Interview 1)

Wie das Zitat veranschaulicht, fühlen sich viele mig-
rantisch gelesene Jugendliche, gerade vor dem Hin-
tergrund aktueller politischer Ereignisse wie dem 
Genozid in Gaza (vgl. Office of the United Nations 
High Commissioner for Human Rights 2024 und 
2025) in ihrer Wut, Trauer oder Sorge nicht gehört – 
sie erleben das Schweigen über ihre Lebensrealitä-
ten als Ausschluss. Besonders die schulischen Insti-
tutionen stehen durch den Ganztagsunterricht, der 
einen großen Teil des Alltags der Jugendlichen aus-
macht und den pädagogischen Auftrag trifft in der 
Verantwortung, Settings bereitzustellen, in denen 
Jugendliche ihre Erfahrungen teilen, reflektieren und 
verarbeiten können – ohne Bewertung und Leis-
tungsdruck.

„Was soll ich am Jungfernstieg, am Alex? Ich gehe darein 
und spüre sofort, wie sie mich anschauen, ich spüre, wie 
sie mich behandeln – wie ein Mensch zweiter Klasse. In 
KDS bin ich unter Gleichgesinnten.“ (Gedächtnisproto-

koll, Jugendzentrum 13.02.2025)

„Wir hatten einen Termin mit einer Person vom Bezirk. 
Vom Gebäudemanagement Dach und Fach wegen einer 
Sanierung unseres Gebäudes. 4-mal war ein Termin ab-
gemacht worden, wir sind immer morgens früh raus und 
dann immer wieder abgesagt. Irgendwann rufen wir an 
und fragen nach dem Problem und sagen die uns vom 
Bezirk: Die Frau hat Angst nach Kirchdorf zu kommen. 
Weißt du wie man sich dann fühlt? Hier wohnt meine 

Mutter, meine Schwester, sind wir nur Tiere für die? Das 
hat mich echt wütend gemacht. Wie viele alte Leute sind 

im Bezirk, arbeiten mit uns und haben solche Werte?“ 
(Gedächtnisprotokoll, Jugendzentrum 13.02.2025)

Die Schilderungen einer Fachperson, die als Rassis-
muserfahrungen verstanden werden können, ver-
deutlichen die Ablehnung hegemonialer Werte der 
Dominanzgesellschaft und die bewusste Abkehr von 
einer sozialen Integration oder Inklusion in ein sol-
ches Wertesystem. Durch den Austausch dieser Er-
fahrungen und die gemeinsame Vorstellungskraft, 
jenseits solcher Bewertungen leben zu können, hat 
sich eine Freundesgruppe gebildet, die sich als resi-
lienter und unabhängiger gegenüber gesellschaftli-
chen Normierungen und Abwertungen zeigt. Es lässt 
sich festhalten, dass Jugendliche sich zunächst 
über geteilte Erfahrungen verbinden, auf deren 

Grundlage sie ein gemeinsames Wertesystem ent-
wickeln können, das schließlich in gemeinsamen 
Ausdrucksformen sichtbar wird.

Normativer Vorteil: Aus dem Erfahrungsaustausch 
folgt die Bildung normativer Vorteile, die sich in der 
Entwicklung alternativer ethischer Werte wieder, die 
auf Solidarität, Fürsorge und gegenseitiger Unter-
stützung basieren, widerspiegeln (Loick 2024, S. 
137). Sie richten sich gegen die Ökonomisierung des 
Individualismus und können mit der Urteilskraft nach 
Arendt übersetzt werden.  Diese normativen Werte-
systeme basiert auf Zukunftsvorstellungen (Utopien 
der Freiheit), die die eigenen Werte vom äußeren 
Kampf befreit (ebd., S. 125). Zur Praktik der Fürsorge 
gehören Unterstützungsnetzwerke zur (informellen) 
Wohnraum- oder Arbeitssuche, Schutzräume für 
marginalisierte Gruppen oder die Solidarisierung 
von unbezahlter Care-Arbeit (ebd., S. 135f.).

„Herkunft spielt hier [in Wilhelmsburg] keine Rolle. Du 
gehst zum Fußballplatz, lernst Leute kennen und spielst 

einfach mit.“ (Transkript Workshop, Jugendzentrum)

An diesem plakativen Beispiel lässt sich erkennen, 
wie zentral der informelle (Erfahrungs-)Raum von Ju-
gendlichen zur Bildung eigener Werte und Normen 
ist. Doch auch innerhalb von Institutionen können 
Räume zum eigenständigen Urteilen und darauf auf-
bauenden Praktiken entstehen.

„Jugendliche sollen Fehler machen dürfen. Daran ist 
nichts falsch. Es geht darum, dass sie lernen kreative und 

gemeinsame Wege zum Lösen von Herausforderungen 
zu finden.“ (Gedächtnisprotokoll 05.03.2025,

Makerspace)

An der Wand des ehemaligen Chemieraums zeigt 
mir eine Lehrperson das Manifest des „kritischen 
Makens“. Sie stellen keine Prüfungsleistung dar und 
werden auch nicht bei Projektabgaben bewertet – 
das Manifest ist sozusagen außerökonomisch und 
gibt Jugendlichen den Skill sich das „Maken“ anzu-
eignen. Dazu gehören die gegenseitige Unterstüt-
zung und gemeinsame Arbeiten an Projekten, die In-
klusion von Interessierten, das kritische Hinterfragen 
von Kontexten, „Fehler“ als produktive Bildungen zu 
verstehen oder mit den vorhandenen Ressourcen 
kreative Lösungen zu probieren, um nur wenige Bei-
spiele zu nennen (Gedächtnisprotokoll 05.03.2025, 
Makerspace).

6 Szenario
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Diese Werte und daraus gebildeten Fähigkeiten sind 
besonders dafür gedacht den Makerspace zu verlas-
sen und sie im Alltag eigenständig bei der Formung 
und Umsetzung von Ideen oder Bewältigung von He-
rausforderungen anzuwenden. Lokale Settings zu 
finden, an denen die Jugendlichen aus dem Maker-
space und der Holzwerkstatt diese Werte anwenden 
können sind rar. Die Gruppe aus dem Workshop ver-
bringt daher freiwillig mehr Zeit im Makerspace, bis 
dieser Ort gegen 17:30 Uhr schließt. Eine Idee diese 
Werte praktisch anwenden zu können, ist die Bil-
dung von sogenannten Jugendclubs an Schule am 
Stübenhofer Weg. Eine Jugendgruppe aus dem Ma-
kerspace hat sich von der Jugendclub-Tradition der 
japanischen Schulen inspirieren lassen und möchte 
in der Funktion als Tutoren selbstständig AG-Forma-
te für jüngere Schüler*innen anbieten. Dazu gehören 
bisher ein Basketball und Gesellschaftsspiele-Club. 
Innerhalb des Makerspaces geben erfahrenere Ju-
gendliche Workshops für jüngere Schüler*innen, in 
denen die Tutoren die Schüler*innen bei ihren digi-
talen und physischen Projekten begleiten.

„KDS ist Familie!“ (Gedächtnisprotokoll, Jugendzent-
rum 13.02.2025). Während der Empirie konnte ich 
das Jugendzentrum neun Mal besuchen. Besonders 
auffällig war für mich, dass die Leitung sich nicht nur 
als Arbeiternehmer*innen und Pädagog*innen ver-
standen, sondern das Wohnzimmer im Verlauf des 
Abends als Ausgangspunkt zum Chillen mit ihren 
Freund*innen und benachbarten Familien nutzen.  
Dieses Chillen ist nicht als einfaches Rumhängen zu 
bezeichnen, sondern entspricht einem Raum, in 
dem sich gemeinsame Werte und Normen bilden 
konnten und können. Diese äußern sich in der Kom-
munikationsweise, im Erfahrungsaustausch, in der 
gegenseitigen Unterstützung (etwa bei Wohnungs- 
oder Jobsuche), in der Fürsorge und Rücksichtnah-
me sowie im politischen Einsatz für das Viertel - „Wir 
haben so viele Jugendliche von der Straße geholt“.  
Durch ihre Arbeit verbessern sie nicht nur die ökono-
mischen Chancen der Jugendlichen, sondern sie le-
ben ihnen (auch unbewusst) alternative Formen des 
Zusammenlebens vor, zum Beispiel durch Solidarität 
und Fürsorge (vgl. ästhetischer und affektiver Vor-
teil). Sie zeigen auch, wie sich Jugendliche bei öko-
nomischen Herausforderungen und Krisen solida-
risch unterstützen können und brechen auf diese 
Weise mit dem Narrativ individueller Aufstiegserzäh-
lungen. Diese Raumproduktion sind als Handeln 
zwischen den Betreuer*innen und Jugendlichen zu 
werten. 

Dieses Beispiel verdeutlicht auch, dass es einen 
Raum zur Produktion normativer Werte bedarf, den 
sich (glücklicherweise) die ehemalige Jugendgrup-
pe aus KDS als heutige Leitung mit ihren Freund*in-
nen im JUZ aufbauen konnte. Ein solcher (physi-
scher) Raum in KDS und Umgebung steht bisher 
(nur) mit den Besucher*innen des Mädchen*treffs 
zur Verfügung, wodurch in diesem Kontext der Be-
darf von autonomen Räumen für Jugendliche her-
vorgehoben werden soll.

Ästhetischer Vorteil: Der ästhetische Vorteil liegt ge-
nau in der anti-assimilatorischen Haltung (Loick 
2024, S. 183). Die kollektiven Wertigkeiten, sprachli-
chen und künstlerischen Ausdrucksformen (Bsp.: 
„Black Is Beautiful“) werden höher gewertet und so 
vom ökonomischen Verwertungsdruck geschützt 
(ebd.). „Das eigene Leben ist schöner als das der 
Mächtigen und Reichen“ (Loick 2024, S. 183) bedeu-
tet auch sich Utopien eines schöneren (Zusammen-)
Lebens vorzustellen zu können, die Grundlage eines 
ästhetischen Handelns sind und das „Gegen“ der 
Gemeinschaft definieren (ebd., S. 16). Die Ästhetik 
drückt sich in der Sprache und nonverbalen Darstel-
lung (etwa Kleidung oder Musikgeschmack) aus.

Die Parabeispiele der Empirie sind die Räume „Gra-
fitti-Sprayen“ und das „Drehen von Musikvideos“ für 
die eigens produzierten Rap-Songs. Über das ästhe-
tische Verständnis verstärkt sich das Zugehörig-
keitsgefühl der Jugendgruppen. Diese Räume sind 
flüchtig und können Jugendliche keine langfristig 
oder dauerhaft verfügbaren Möglichkeiten zur Bil-
dung von ästhetischen Vorteilen geben.

Außerhalb der Dachböden, von dessen Ort sich die 
befragten Jugendlichen distanzieren, gibt es in KDS 
derzeit keine autonomen Räume zur Bildung von äs-
thetischen Vorteilen. Was wie ein Normalfall klingt, 
war in der Historie des Viertels nicht immer der Stan-
dard. Im Jugendzentrum berichtet mir eine Betreu-
ung von einem gemeinsam genutzten Raum in ei-
nem der SAGA-Wohnhäuser. Als sie selbst 
Jugendliche waren, konnten sie diesen Raum eigen-
ständig nutzen, ausstatten und bespielen. „Wir ha-
ben sogar Teppich ausgerollt“ (Gedächtnisprotokoll, 
06.02.2025, Jugendzentrum).  In diesem Kontext 
konnten sie Ästhetiken ausprobieren und verhan-
deln, was ihr Verständnis von Gestaltung und Dar-
stellung auch nachhaltig prägte. Durch die eigen-or-
ganisierte Ausstattung war der Umgang mit dem Ort 
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sehr rücksichtsvoll, sodass sie den physischen 
Raum langfristig nutzen konnten. Die gemeinsame 
Organisation und kollektive Gestaltung haben sich 
als Praktiken erwiesen, die die Leitung den Jugend-
lichen weitergibt und in gemeinsamen Projekten, 
wie den Auf- und Ausbau des Fitnessraums entspre-
chend umsetzt. Diese Erkenntnisse zur epistemi-
schen Dimension zeigen, wie tief biografische Erfah-
rung mit gesellschaftlicher Kritik verbunden ist. 
Doch kollektive Bildungsprozesse bestehen nicht 
nur aus Wissen – sie benötigen auch affektive Reso-
nanz.

Affektiver Vorteil: Der affektive Vorteil liegt nicht in 
den besseren oder reinen Gefühlen, sondern in der 
Fähigkeit mit verschiedenen auch konkurrierenden 
Gefühlslagen umzugehen und sie „eine Quelle der 
Handlungsfähigkeit zu verwandeln“ (Loick 2024, S. 
215). Hieraus bilden sich die Fähigkeiten eigene Ge-
fühlslagen auszutauschen und zu reflektieren sowie 
Verständnisse für andere Lebenswelten, Urteile und 
Einstellungen aufzubauen (Empathie) (ebd.). Das Re-
flektieren über vielfältige Gefühle erlaubt die Fähig-
keit Konsequenzen von Handlungen abschätzen so-
wie aus persönlichen Krisen ein kollektives 
Bewusstsein und somit aus der Opferidentität des 
Individualismus zu entkommen. Dazu gehören auch 
die Konflikt-, Kritik- und Konsensfähigkeit, die das 
Risiko von Machtverschiebungen (auch im Maßstab 
eines Sozialraums) mindern.

Besonders die außerschulischen Räume ermögli-
chen Jugendliche ihre Gefühle verbal und nonverbal 
ausdrücken zu können, ohne von familiären oder in-
stitutionalisierten Regel- und Machtsystemen diszi-
pliniert zu werden. In diesen Raumproduktionen ent-
tarnen Jugendliche ihre Selbstdisziplin als 
Fremddisziplin und beginnen ihre Gefühle zu teilen, 
Empathie und Verständnis aufzubauen - „Befreiung 
der Gefühle“ (Loick 2024, S. 215). 

„Manchmal kommt man mit seinen Gedanken nicht wei-
ter und braucht eine andere Perspektive“ [...] Manchmal 

braucht man jemanden zum Reden und Zuhören. Die hö-
ren einem zu und geben gute Ratschläge. Da fühlt man 
sich dann gar nicht mehr einsam. Ich finde, dass stärkt 

voll die Gemeinschaft zwischen Mädchen, dass man sich 
unterstützt [...] und füreinander da ist.“  (NDR 2024)

Im Mädchen*treff schafft der Erfahrungsaustausch 
und die Bildung von gemeinsamen ästhetischen und 
affektiven Vorteilen die Bildung von kollektiven Wer-

ten. Diese drückt sich in der gegenseitigen Unter-
stützung und Solidarität aus, die Loick mit dem Be-
griff der Fürsorge rahmt (vgl. Loick 2024, S. 137). 
Damit soll hervorgehoben werden, dass institutio-
nelle Settings auch aneignungsfähige Räume entwi-
ckeln können. Die Betreuung gibt den Mädchen* ge-
nügend Raum zur gegenseitigen Artikulation ihrer 
Gefühlswelt, sodass die Jugendlichen selbst einen 
Raum der Empathie, des Zuhörens und der Fürsorge 
schaffen (ebd.). Auf der Grundlage dieses Settings 
produzieren die Jugendlichen einen geschützten 
Raum in einem männlichen dominierten Quartier, 
dessen Produktion nach Loick einige Vorteile einer 
Gegengemeinschaft erfüllt.

6.3 Dimensionen außerschulischer 
Bildung

Anhand dieser vier Dimensionen wird deutlich, wie 
Jugendliche durch geteilte Erfahrungen, Ausdrucks-
formen, Werte und Beziehungen eigene Bildungs-
räume schaffen – oft jenseits formalisierter Struktu-
ren. Jugendliche finden sich zuerst in ihren 
gemeinsamen Erfahrungen und Verständnissen aus 
denen gemeinsames Wertesystem aufbauen, des-
sen Ausdruck sie in affektiven und ästhetischen In-
teraktionen und Darstellungen praktizieren. Somit 
entstehen Bildungsgrundlagen für Gespräche, Ver-
ständnis, Sympathie, Humor, Interessen, Ideen, Mei-
nungen und Handlungen. Damit hat die Gegenge-
meinschaft das Potential höchster emanzipierte 
Bildungsproduktion, welche die instrumentellen, so-
zialen und personalen Kompetenzen als Vorteile 
nach Loick für einen Bildungsprozess greifbar macht 
(vgl. Rauschbach 2013). Gerade durch die nicht-öko-
nomische Verwertbarkeit, werden das Wissen, die 
Werte und die Praktiken als kollektives „Bildungs-
common“ wertvoll (vgl. Helfrich/Bollier 2019). Gegen-
gemeinschaften schützen sich gegen das Gefühl 
der Ohnmacht (Unselbstständigkeit) infolge von per-
sönlichen Krisen und individualisierter Abwertung 
mittels nicht-ökonomisierter Werte und Praktiken 
(soziale Resilienz). Die emanzipativen Werte liegen 
über der gesellschaftlichen Wertung und überdau-
ern als Lebenseinstellung und -praktik die Phase der 
Jugend. Die Raumprodukte fungieren nicht als Inst-
rumente der Machtverschiebung hinsichtlich Ju-
gendlicher, sondern dienen ihrer Befreiung von 
Machtsystemen an selbstbestimmten Orten (vgl. Lo-

6 Szenario
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ick 2024, S. 250f.). Am Beispiel eines des Planungs-
prozesses zur Entwicklung eines Jugendcafès sol-
len die Bildungsdimensionen der Jugend 
veranschaulicht werden.

„Wenn der Boden dann so ausgehöhlt zu beben beginnt, 
werden diejenigen einen Vorteil haben, die es gelernt ha-

ben, zu graben.“ (Loick 2024, S. 288)

6.4 Am Beispiel eines Jugendcafés

„Zentrales Ziel von stadtpolitischen Interventionen muß 
es sein, den Bewohnern das Vertrauen in ihre Kompe-

tenz, eine gesellschaftlich sinnvolle und akzeptierte Rolle 
übernehmen zu können, zurückzugeben.“ (Häußermann/

Kapphan 2009, S. 230)

Der Bildungsprozess der Jugend wird an dem kon-
kreten Beispiel eines Jugendcafés durchgespielt, 
welches sich aus der Analyse der Teilhabeansprü-
chen der Jugendlichen im öffentlichen Raum in Ka-
pitel 5.13 ergeben hat. Mithilfe der Analyseergebnis-
se und den theoretischen Überlegungen zu 
qualitätsvoller Bildung wird ein idealtypischer  Bil-
dungsprozess von einer institutionell angestoßenen 
Initialphase bis hin zur Selbstverwaltung durch Ju-
gendliche beschreiben. Daher wird von einem politi-
schen Willen ausgegangen, diesen Bildungsprozess 
zu ermöglichen. Entsprechend werden rechtliche 
und finanzielle Rahmenbedingungen im Kontext die-
ser Arbeit nicht vertiefend behandelt. Am Fallbeispiel 
Kirchdorf-Süd lassen sich jedoch zwei mögliche po-
litisch-administrative Prozessbindungen skizzieren: 
Zum einen sollte der institutionelle Teil des Pla-
nungsprozesses möglichst in den schulischen 
Ganztagsunterricht integriert werden, um eine ver-
bindliche Teilhabe der Jugendlichen zu ermöglichen. 
Bestehende Kooperationen zwischen Schulen und 
der offenen Jugendarbeit bieten hierfür bereits ge-
eignete Anknüpfungspunkte. Zum anderen könnte 
ein rechtlicher und finanzieller Rahmen über die 
Ausweisung Kirchdorfs als RISE-Gebiet geschaffen 
werden, was zugleich ein lokales Qualitätsmanage-
ment ermöglichen würde. Da der Stadtteil seit Ein-
führung des Sozialraummonitorings konstant einen 
sehr niedrigen Dynamikindex aufweist, erscheint 
dieser Vorschlag als naheliegend (vgl. BSU 2010; 
BSW 2024).

Um sich an die Planung des Prozesses heranzutas-
ten, wird der „Demokratiebahnhof Anklam“ in Meck-
lenburg-Vorpommern exemplarisch heranzogen. 
Dieses Projekt wurde 2014 im Rahmen des Bundes-
programms „Jugend.Stadt.Labor“ ins Leben geru-
fen, das insgesamt acht Modellvorhaben in verschie-
denen Städten und Dörfern förderte. Ziel war es, 
jungen Menschen die aktive Gestaltung ihres Le-
bensumfeldes in Form von Reallaboren zu ermögli-
chen (BBSR 2016,10f.). Der Demokratiebahnhof ent-
stand aus der Initiative junger Menschen aus Anklam 
und der Region Vorpommern mit Ziel einen „alterna-
tiven Lebens- und Entfaltungsraum in einer von 
rechtsextremen Tendenzen geprägten Region zu 
schaffen“ (BBSR 2016, S. 16). In der Initiativphase 
konnte mithilfe der Bundesförderung ein leerstehen-
des Bahnhofsgebäude angemietet werden (ebd. S. 
16 ff.). Über viele Jahre konnte durch unterstützende 
Sozialarbeiter*innen und Fördermittel Planungen, 
Sanierungen, Umbauten und viel Probieren ein 
selbstorganisiertes Jugend- und Kulturzentrum ent-
wickelt werden (Demokratiebahnhof Anklam 2025). 
Der Demokratiebahnhof hat sich seitdem kontinuier-
lich erweitert und vergrößert, sowohl in den physi-
schen Raum als auch in den öffentlichen Diskurs hi-
nein. So wurde aus der ursprünglichen Idee eines 
offenen Jugendtreffs ein Kulturzentrum mit vielfälti-
gen Aktivitäten wie Graffiti-, Tanz-, Musik-, Kunst-, 
Koch- und Fahrradwerkstätten, einem Chillraum, ei-
nem Gartenbereich sowie Platz für verschiedenste 
Veranstaltungen (Demokratiebahnhof Anklam 2025). 
Dieser Prozess unterstreicht die Langfristigkeit des 
Projekts, welches sich Schritt für Schritt erweitert 
hat.

Im Jahr 2018 wurde auf Initiative engagierter Ju-
gendlicher in Zusammenarbeit mit dem Demokratie-
bahnhof Anklam und dem Kreisjugendring Vorpom-
mern-Greifswald das Jugendparlament Anklam 
gegründet (Jugendparlament Anklam, o. J.). Der Im-
puls dafür entstand in einem Wahlpflichtkurs des 
örtlichen Gymnasiums, in dem der Wunsch nach po-
litischer Mitbestimmung junger Menschen mehrfach 
geäußert wurde (ebd.). Das Jugendparlament vertritt 
seither eigenständig die Interessen von Kindern und 
Jugendlichen zwischen 11 und 21 Jahren aus Anklam 
und engagiert sich aktiv in kommunalpolitischen für 
die Projektförderung der Ideen von Jugendlichen 
(ebd.). Auf der Website lässt sich ebenfalls erkennen, 
dass der Vorstand des Parlaments über die Jahre 
mehrfach gewechselt ist und immer neue Genera-
tionen an Jugendlichen gefunden werden konnten. 
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Damit lässt sich nicht nur der Prozess als dynamisch 
verstehen, sondern auch die partizipierenden Ju-
gendlichen als offene dynamische Gruppe.

Aus den Erkenntnissen des Beispiels lässt der Bil-
dungsprozess des Jugendcafé in drei Phasen glie-
dern: der Initialphase, der Co-Kreation und der 
Selbstverwaltung. Mit den Phasen kann beschrieben 
werden, in welchen Kontexten die Institutionen – 
Stadtplanung, Schule und OKJA – die Setting-Di-
mensionen bereitstellen. Der Prozess beginnt als ein 
institutionelles Setting, welches sich Schritt für 
Schritt bzw. Raum für Raum zu einem autonomen 
Setting entwickelt.  Dabei wird aufgezeigt, wie Ju-
gendliche in zunehmend eigenständig Räume pro-
duzieren, Verantwortung übernehmen und sich so-
mit gegenseitig anerkennen. Entlang dieses 
Prozesses lassen sich die Bildungsprodukte der Ju-
gend nach den vier Bildungsdimensionen – episte-
misch, affektiv, normativ und ästhetisch – den jewei-
ligen Raumproduktionen zuordnen (vgl. Loick 2024).

„Häufig thematisiert man dieses Thema so: entweder gar 
keine Kontrolle oder totale Kontrolle. Und dass das ei-

gentlich […] bei den Jugendlichen wahrscheinlich ein Bil-
dungsprozess ist […]. Also das muss man ja lernen, wie 
das geht. Und darum finde ich diese Idee so spannend, 
sie in diesem Prozess zu begleiten, da langsam hinzu-

kommen und nicht einfach nur den Container hinzustel-
len und dann hinterher enttäuscht zu sein, dass sie den 

abgefackelt haben.“ (Schwerthelm Interview , 07.03.2025)

6.5 Szenario Jugendcafé

Initialphase

Initial ist der Aufwand der institutionellen Akteur*in-
nen hoch. Sie produzieren das Setting, in dem Ju-
gendliche eingeladen und begleitet werden ihre kul-
turellen und sozialen Fähigkeiten 
weiterzuentwickeln, die sie in der Phase der Selbst-
verwaltung benötigen, um eine Gemeinschaft mit 
gemeinsamen epistemischen, affektiven, ästheti-
schen und normativen Verständnissen und Werten 
bilden zu können. Besonders zu Beginn stellen die 
Setting-Dimensionen Enttabuisierung und Transpa-
renz dabei sicher, dass alle Jugendlichen gleichwer-
tige Möglichkeiten zur Bildungsproduktion erhalten. 

Mithilfe der Nummerierung der Raumproduktionen 
(0) können in die einzelnen Schritte in den Prozess-
Abbildungen wiedergefunden werden. Die materiel-
le Ausstattung spielt selbstverständlich in jedem 
Raum eine Rolle. In diesem Beispiel wird jedoch ver-
einfacht auf jene Materialien und Ressourcen Bezug 
genommen, die durch die Stadtplanung bereitge-
stellt werden. Zudem wird zwischen institutionell or-
ganisierten und im Verlauf zunehmend informell ent-
stehenden Treffen von Jugendlichen unterschieden. 
Letztere entwickeln sich verstärkt im Zuge der zuvor 
geschaffenen Setting-Dimensionen. Der Fokus liegt 
hierbei darauf, wie Jugendliche durch gemeinsames 
Handeln ihr eigenes Setting stärken und weiterent-
wickeln (Rückkopplung). Zur Übersichtlichkeit wird 
die Initialphase anhand fünf Zwischenüberschriften 
untergliedert.

Erste Begegnungen und Austauschmöglichkeiten
Der Prozess beginnt seitens der OKJA mit dem An-
erkennen jugendlicher Teilhabeansprüche, ohne 
diese vorschnell zu bewerten oder zu normieren. 
Fachkräfte beobachten aufmerksam die Präsenz 
und das Verhalten von Jugendlichen im öffentlichen 
Raum und erkennen darin erste Formen der Aneig-
nung und Bedürfnisse nach Sichtbarkeit (1). Auf die-
ser Grundlage tauschen  sich Sozialarbeiter*innen 
untereinander aus und entwickeln niedrigschwellige 
Gesprächsangebote. Erste informelle Gespräche mit 
Jugendlichen – etwa über Essensmöglichkeiten im 
Stadtteil, Alltagsroutinen oder Lieblingsrezepte – er-
öffnen einen Dialog, der an ihrer Lebensrealität an-
setzt (2). Im weiteren Verlauf werden urteils- und 
schamfreie Räume geschaffen, die einen offenen 
Austausch zwischen Jugendlichen sowie mit Fach-
kräften der OKJA ermöglichen. Diese Austauschfor-
mate sollten vielfältig gestaltet und erprobt werden 
– etwa geschlechtergetrennt oder mit wechselnden 
Gruppen – um unterschiedlichen Dynamiken ge-
recht zu werden. Ziel ist es, gemeinsam über The-
men wie Ernährung, Körperbilder oder bestehende 
Zugänge zu lokalen Ressourcen ins Gespräch zu 
kommen (3). Im Sinne von Walther et al. (2019, S. 213) 
geht es in diesen Formaten auch darum, Prozesse 
der Bewusstwerdung über eigene biografische Er-
fahrungen, gesellschaftliche Positionierungen und 
bestehende Machtverhältnisse anzustoßen. Das 
kann durch narrative oder biografisch orientierte In-
terviewmethoden unterstützt werden, die Jugendli-
chen die Möglichkeit geben, ihre Perspektiven ei-
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Abb. 25: Prozessverlauf Initialphase 1
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genständig zu reflektieren (ebd.). Die Erfahrungen 
werden so zur Grundlage erster gemeinsamer Werte, 
wie es auch Loick (2024) beschreibt – ein Prozess, 
der Selbstermächtigung ermöglicht, ohne sich do-
minanten Logiken zu unterwerfen. (4). Jugendliche 
werden in diesem Rahmen gezielt ermutigt, eigene 
Vorstellungen zu äußern – auch solche, die vom do-
minanten Verwertungsschema abweichen. Diese 
Beiträge werden nicht als naiv abgetan, sondern als 
wertvolle Impulse für die Gestaltung ihres Umfelds 
verstanden. So kann Teilhabe konkret verwirklicht 
werden. Die OKJA nimmt die Perspektiven ernst, 
geht sensibel mit Differenzen um und leitet daraus 
nächste Planungsschritte ab. Der Prozess macht 
auch sichtbar, in welchen Räumen Jugendlichen 
derzeit Teilhabe verwehrt bleibt. 

Kooperationen im Ganztagsprogramm
Im nächsten Schritt gehen die Jugend-Institutionen 
auf die lokalen Schulen (in diesem Beispiel: Schule 
am Stübenhofer Weg) zu, um erste Austausche über 
Ernährung im Sozialraum führen (5). Als erste An-
knüpfungspunkte können die „Schülerfirma Barista“, 
das Ernährung- und Kochprojekt „Abgekocht“ sowie 
die Kurse „Küchenzauber“ und „Garten-AG“ des 
Ganztagsprogramm vielversprechend sein (vgl. 
Stadtteilschule Stübenhofer Weg 2025). Hier kann 
das Erfahrungs- und Expert*innenwissen zu Ernäh-
rung, beliebten Rezepten und Ess- und Kochprakti-
ken sowie zum Anbau von Gemüse durch Ideen-
workshops auf die Wohnumgebung der 
Schüler*innen übertragen werden. Auch die Einbin-
dung des Fitness-Programms des Jugendzentrums 
veranlasst Gespräche über Fitness und Ernährung. 
Außerdem können über anonyme Fragebögen in 
den Institutionen der OKJA und Schulen Erfahrun-
gen gesammelt und verglichen werden. So lassen 
sich Einblicke in den Alltag der Jugendlichen gewin-
nen, die als Grundlage für passgenaue Gesprächs- 
und Beteiligungsangebote dienen können (6). 

Das Thema kommt über die örtlichen Institutionen 
im Umlauf: Jugendliche beginnen sich eigenständig 
über das Thema auszutauschen, teilen ihre Erfah-
rungen aus dem Alltag sowie über die bisherigen 
Gespräche und Workshops (7). Die Jugendlichen be-
ginnen, sich Vorstellungen davon zu machen, wel-
che Angebote oder neuen Orte es in KDS geben 
könnte – auch deshalb, weil sie erfahren haben, 
dass ihre Ideen ernst genommen werden und sie 
diese äußern dürfen, ohne bewertet zu werden (8). 

Hier entstehen erste Vorstellungen von Ästhetik (Wo 
soll der Ort sein, was gibt es dort und wie soll ausse-
hen?), von Affektivität (was können wir dort gemein-
sam machen?) und Normativität (Für wen soll der Ort 
was erfüllen?). 

Einbezug der Nachbarschaft
Auch die Familien der Jugendlichen bekommen von 
den Umfragen und Gespräche direkt und indirekt 
mit, bilden Interesse am Prozess oder möchten sich 
einbringen, in dem sie ihre Erfahrungen und Meinun-
gen teilen. Besonders zwischen den Institutionen 
der OKJA und den befreundeten Familien beginnen 
Austausche über die Erfahrungen und Ideen der Ju-
gendlichen (9). Hier ist, seitens der OKJA darauf zu 
achten, dass die Erwachsenen den Prozess nicht 
durch ihre Meinungen und Ideen übernehmen und 
sich für einen Ort für alle engagieren, in dem Ju-
gendlichen auch teilhaben können – Im Fokus steht 
die Erfahrungen der Jugend ernst zu nehmen und 
nicht mit den eigenen im Vergleich oder Konkurrenz 
zu sehen. In diesem Zusammenhang ist es beson-
ders wichtig, eine Sensibilität für die unterschiedli-
chen Interessen der Generationen zu entwickeln – 
ohne diese gegeneinander auszuspielen (10). In KDS 
äußern die älteren Bewohner*innen seit Jahren das 
Bedürfnis nach einem Café (Gedächtnisprotokoll 
21.02.2025, Elternschule) – dieser Wunsch ist als ge-
nauso legitim zu betrachten und steht nicht in Kon-
kurrenz zu einem Ort von und für Jugendlichen. 
Stattdessen können auf Synergien bzw. Vorteile für 
beide die gesamte Nachbarschaft hingewiesen wer-
den. 

Vorbereitung eines Beteiligungsprozess
Mit der Sammlung von Erfahrungen, der Entwicklung 
eines Interesses für den Prozess und ersten Vorstel-
lungen können die Träger*innen der OKJA und 
Schule zur Stadtverwaltung treten, für die Organisa-
tion und Rahmung eines Beteiligungsprozesses (11). 
Es wird an dieser Stelle von dem politischen Willen 
der Verwaltung ausgegangen den Prozess der Ent-
wicklung eines Jugendcafé durch Jugendliche zu in-
itiieren und zu begleiten. Die Stadtverwaltung beauf-
tragt ein Planungsbüro, welches beginnt die 
bisherigen Informationen zu sichten und auf Grund-
lage der Setting-Ansatzes die bisherigen Ergebnisse 
nach ihren Dimensionen zu strukturieren (12). Da-
durch erhält die Verwaltung eine erfahrungsreiche 
und multiperspektivische Grundlage zu den mate-
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Abb. 26: Prozessverlauf Initialphase 2
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und physische Planungs- und Gestaltungswerkzeu-
ge zu nutzen. Hier bilden sich erste gemeinsame äs-
thetische Verständnisse, die auch durch Koopera-
tion mit dem Graffit- sowie Comic-Zeichnen- und 
Mediendesign-Kurs der Schule am Stübenhofer Weg 
angereichert werden können. Durch den intensiven 
Erfahrungsaustausch beginnen Jugendliche auch 
informell über normative Haltungen zu verhandeln, 
affektiven und ästhetischen Austausch zu erproben 
und gewinnen zunehmend gegenseitiges Verständ-
nis, dass ihre Gemeinschaft formt (17). Besonders 
wichtig ist auch die Rolle der OKJA als Vermittlerin 
zur Nachbarschaft und zu Familien: So werden po-
tenzielle Spannungen thematisiert, Vertrauen zum 
Prozess und Verständnis zu den Handlungen der Ju-
gendlichen aufgebaut, um inklusive Lösungen ent-
wickeln zu können.

Durchführung der Beteiligung
Während des Partizipationsprozess sollten verschie-
dene Formate erprobt werden, einerseits in der Zu-
sammensetzung der Teilnehmer*innen und anderer-
seits in der Ausdrucks- und 
Gestaltungsmöglichkeiten (18). Dazu gehören auch 
exklusive Planungsrunden für Jugendliche (auch in 
getrennten Gruppen), gegebenenfalls mit den unter-
stützenden Vertrauenspersonen der OKJA, wie auch 
dem Einbezug der Familien und Nachbarschaft, 
durch dessen gegenseitiges Verständnis und ge-
meinsame Zielvorstellung der Prozess langfristig le-
gitimiert wird. Die Planung nimmt die Vorstellungen 
auf, strukturiert und verhandelt sie. Unterstützend für 
den Prozess sind kreative digitale wie physische 
Planungsmethoden, wie Modellbau oder Mappings, 
die etwa von einem beauftragten Stadtplanungsbüro 
moderiert werden können. Begleitend nimmt die 
Stadtplanung die Ergebnisse aus der Beteiligung 
und der eigenen Recherchen in eine Potentialanaly-
se auf. Dazu werden neben den Planungsrunden zu-
sätzlich Ortsbegehungen mit Jugendlichen und 
Fachpersonen, Recherchen und Interviews durchge-
führt, um die lokalen (Ressourcen-)Potentiale und 
Barrieren aufzunehmen (19). Dazu gehört der Kon-
taktaufbau zu den Eigentümern der Wohngebäude, 
welche in diesen Fall hauptsächlich der SAGA-
Wohngruppe angehörig sind (20). Außerdem können 
sich Kontakte zu örtlichen Dienstleistungen, Unter-
nehmen, Vereinen oder Stiftungen im Bereich Ju-
gendkultur, Ernährung und Bauen nützlich sein, um 
die Möglichkeiten der sozialen Ressourcen der Ju-
gend erweitern zu können. Zuletzt gilt es auch die 
rechtlichen Rahmenbedingungen an den Potential-

riellen und physischen Möglichkeiten der Jugend, 
den einschränkenden finanziellen Restriktionen und 
Machtprojektionen (besonders innerhalb des Vier-
tels), den Vorstellungen und Erkenntnisstand der Ju-
gend im Bereich ihrer Essens- und Kochpraktiken, 
Ernährung sowie ästhetischer Vorstellung über ihre 
Ernährung, Fitness und Körperbild sowie erste Vor-
stellung von einem Jugendcafé. Aufgrund der Mehr-
dimensionalität des (Planungs-)Prozesses entschei-
det sich die Stadtplanung ein Quartiersmanagement 
in KDS einzurichten, welches zwischen den Institu-
tionen, Jugendlichen, der Nachbarschaft und Ver-
waltung vermittelt (13). Die Stelle darf nicht als lokale 
Anlaufstelle mit neuem institutionellen Dominanz-
verhältnis fungieren. Daher ist es ratsam, eine Per-
son aus KDS oder Wilhelmsburg einzusetzen, die Er-
fahrungen zur Nachbarschaft und ihren Institutionen 
und somit schon über ein gewisses Vertrauensver-
hältnis zu den Bewohner*innen und Institutionen 
verfügt. Das Quartiermanagement hat zunächst Zeit 
sich mit ersten Ergebnissen aus den Gesprächen, 
Umfragen und Schulworkshops vertraut zu machen, 
sich mit der Thematik zu sensibilisieren und mit ört-
lichen Akteur*innen und Jugendlichen vertraut zu 
werden (14). Ein tragfähiger Beteiligungsprozess 
setzt voraus, dass Stadtplanung, OKJA und Schule 
ihn gemeinsam verantworten. Die Verwaltung be-
ginnt mit der Planung eines Beteiligungsprozess in 
Absprache mit den lokalen Institutionen. Dafür 
braucht es einen zentralen barrierefreien Ort in KDS, 
der genügend Platz für die Teilnehmer*innen bietet 
(15), wobei die Sporthalle der Schule entsprechend 
ausgestattet ist. Um allen Jugendlichen gleicherma-
ßen eine Chance zur Teilnahme zu geben, braucht 
zunächst Werbung im digitalen Raum über Social-
Media-Kanäle und in den Institutionen. Außerdem ist 
es sinnvoll mit der Schule zu kooperieren und Betei-
ligungsformate in den Ganztagsunterricht zu inklu-
dieren, da die Jugendliche nach der Schule nicht 
gleichermaßen über die Freizeit verfügen. Somit 
kann der Beteiligungsprozesses initiiert werden (16). 
In den frühen Beteiligungsschritten übernehmen In-
stitutionen, insbesondere das Quartiersmanage-
ment die Moderation und Strukturierung des Prozes-
ses. Mit der längeren Vorlaufzeit, in der Jugendliche 
gegenseitig und seitens von Institutionen und Fami-
lien Anerkennung für ihre Bedürfnisse, Erfahrungen 
und Vorstellungen erhalten haben, können sie sich 
schrittweise zunehmend selbst einbringen, eigene 
Netzwerke zu bilden und digitale Plattformen zur in-
klusiven Beteiligung zu nutzen. Die Jugendlichen 
lernen dabei erste ihre Vorstellungen auch visuell 
oder performativ zu artikulieren und digitale Tools 
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orten zu recherchieren, um einen Rechtschutz im 
Projektverlauf garantieren zu können und die Mög-
lichkeiten von Gestaltungen, Umbauten oder Nut-
zungsänderung aufzuklären. Das Ergebnis fertigge-
stellte Potentialanalyse fließt in den 
Beteiligungsprozess ein und stellt eine zentrale Ent-
scheidungsgrundlage über die Abstimmung zu ei-
nem Ort sowie einem vorläufigen Konzept dar.
Ergebnis des Beteiligungsprozess der Initialphase 
ist das Zusammenfinden einer ersten repräsentati-
ven Jugendgruppe, die Entscheidung über einen Ort 
und eine erste gemeinsame und abgestimmte Vor-
stellung des Jugendcafés (21). Für dieses Szenario 
exemplarisch ein Erdgeschoss-Raum in einem der 
SAGA-Wohnhäuser herangezogen werden (siehe 
Abb. 29). Dieser Raum verfügt über die benötigte 
Ausstattung einer funktionsfähigen Küche, Mobiliar 
und das Potential sich zum Außenbereich zu öffnen 
(Gedächtnisprotokoll 20.02.2025, Schule an der 
Burgweide).

Co-Kreation

In KDS konnte das co-kreative Handeln zwischen 
Jugendlichen und Institutionen in vielen Raumpro-
duktionen festgestellt werden - In der Schule am 
Beispiel des Makerspaces und den Schulclubs, im 
Jugendzentrum am Beispiel der eigenständigen 
Nutzung des Fitnessraums, des gemeinsamen Ko-
chens und Chillens im Mädchen*treff oder der ei-
genständigen Nutzung des Chillraums von der Stra-
ßensozialarbeit. Diese Beispiele erfolgreicher 
eigenständiger Raumproduktion durch institutionel-
le Unterstützung (Settings) verdeutlicht das hohe Bil-
dungspotential und die Anwendbarkeit dieser Pha-
se. In der Co-Kreation handeln Jugendliche und die 
Institution auf Augenhöhe, wobei der Jugend immer 
mehr Möglichkeiten zur Erprobung eigenständige 
Bildungsräume gegeben werden. Hieraus entstehen 
immer wieder selbstorganisierte Produktionen der 
Jugendlichen, in denen sie ihre die abgestimmten 
Ideen und Vorstellungen aus dem Beteiligungspro-
zess gemeinsam testen können.

Die Jugendlichen beginnen ersten internen Pla-
nungsgesprächen (21), dem selbstständigen Zuge-
hen zu Ansprechpersonen bei neuen Ideen oder He-
rausforderungen sowie der eigenständigen 
Umsetzung erster Gestaltungen oder Veranstaltun-
gen (22). Als Gemeinschaft erkennen sie ihre ge-
meinsamen gestalterischen Fähigkeiten, Ideen und 

Meinungen zunehmend an. Aber sie merken auch, 
dass sie für ihre Vorstellungen, Fachwissen benöti-
gen und können ihre Ideen für Workshops in den 
Schulen und OKJA äußern. Durch schulische Koope-
ration im Ganztagsunterricht und zugeschnittene 
Angebote der OKJA, werden ihnen soziale und 
handwerkliche Fähigkeiten vermitteln (23) – „Wir 
brauchen hier mehr Angebote, z.B. Fußballkurse, 
Boxkurse, Lernkurse, Schackkurse, Informatikkurse, 
Zukunftskurse und Wissenschaftskurse“ (Auswer-
tung Fragenbogen, Nr. 2). Diese Angebote sind in 
den Ganztagsunterricht der Jugendlichen zu integ-
rieren, aber sollten zunehmend am Ort des Jugend-
cafés stattfinden (machtfreier Raum). Das Quartiers-
management vermittelt Kontakte und Ressourcen, 
übernimmt bei Bedarf rechtliche Klärungen und be-
gleitet Aushandlungsprozesse. Hier können der Ma-
kerspace und die Holzwerkstatt der Schule oder das 
FabLab Wilhelmsburg können bei Umbauten oder 
Reparaturen unterstützen. Daneben können Pla-
ner*innen den Jugendlichen Fachwissen zu digita-
len Planungstools – etwa AI-Tools, Karten- oder App-
design – sowie zu baulichen Fragen, Materialien und 
Gestaltung vermitteln, etwa im Rahmen von Work-
shops in Kooperation mit Schulen. Mit Graffiti-, Zei-
chen-, oder Architekturkursen erweitern sie ihre äs-
thetische Ausdruckmöglichkeiten und beginnen 
über die Gestaltung des Cafés zu verhandeln und 
gemeinsame Vorstellungen umzusetzen.

Darüber hinaus stehen weiterhin Ansprechpersonen 
bei Konfliktsituationen oder Ausschluss von Jugend-
lichen zur Verfügung. Die Jugendlichen können sich 
an ihre Vertrauenspersonen der OKJA wenden, Ge-
spräche führen, die dazu führen den Prozess trans-
parent und offen zu halten. Jugendliche entwickelt 
affektives Verständnis und entsprechende Verhal-
tensweisen. Die OKJA begleitet diesen Aushand-
lungsprozess durch Gesprächsangebote und Fami-
lienarbeit. Gleichzeitig werden peer-gestützte 
Strukturen wie Tutor*innensysteme erprobt, in de-
nen erfahrene Jugendliche Verantwortung für ande-
re übernehmen (24). Sie behalten den Überblick 
über die sozialen Dynamiken und technische Her-
ausforderungen, unterstützen die Jüngeren mit 
Tipps und wenden sich ggf. an Ansprechpartner*in-
nen. Sie können bei Bedarf ebenfalls eigenständig 
die Spannungen im sozialen Umfeld zu erkennen 
und zu thematisieren: etwa Konflikte mit Anwohnen-
den, Fragen von Lärm, Genderrollen oder ggf. die 
männliche Dominanz des Prozesses. Ansprechpart-
ner*innen in der Jugendarbeit können unterstützend 
zur Verfügung stehen. Dazu gehört es, den Raum 
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weiter transparent zu halten, z.B. durch regelmäßige 
Updates zu Entwicklung, Treffen und Planungen – 
dazu gründen die Jugendlichen selbst eins oder 
mehrere Social-Media-Profile für das Jugendcafé 
und geben Infos an die OKJA weiter, um mehr Inter-
essierte zu gewinnen (25). Der Gestaltungspress be-
ginnt zunächst mit niedrigschwelligen Chillräumen, 
die das Gefühl vermeiden, Jugendliche für den Auf-
baus eines Cafés zu aktivieren. Sie beginnen eigen-
ständig die Planungsschritte umzusetzen und erhal-
ten bei Bedarf Motivation und Unterstützung der 
Institutionen und lokaler Vereine sowie Unterneh-
men. Der niedrigschwellige Charakter bleibt stets er-
halten und bildet die Grundlage zum Erfahrungsaus-
tausch und Handeln. An den ersten Abenden 
beginnen die Jugendlichen, das Jugendcafé eigen-
ständig zu nutzen: Sie chillen mit ihren Freund*in-
nen, gestalten den Raum mit und übernehmen Ver-
antwortung für Ausstattung und Gemeinschaft (26).

In Pop-Up-Events können die Jugendlichen die Nut-
zung des Cafés erproben, in dem zu ersten Öff-
nungszeiten einladen und ein Programm für selbst-
gewählte Publikum (z.B. für Gleichaltrige oder die 
gesamte Nachbarschaft) anbieten (27). Dabei erpro-
ben sie die Potenziale des Ortes und knüpfen Ko-
operationen mit nachbarschaftlichen Institutionen, 
die neue Möglichkeiten der Gestaltung eröffnen. 
Drei Beispiele: 

1. Um mehr Gäste und potenzielle Unterstützer*in-
nen zu erreichen, planen die Jugendlichen einen 
Bandabend und wenden sich an 1.000 Steine e.V. 
mit der Anfrage, ob ein paar ihrer Acts auftreten 
könnten. Hieraus entwickelt sich ein gut besuchtes 
Event, in dem die Jugendliche das Potential des 
bisherigen Jugendcafés erkennen können und 
Ideen zur Weiterentwicklung formen.

2. Für die Sommermonate planen die Jugendli-
chen, verschiedene Außenflächen aktiv zu nutzen. 
Mit mobilen Sitzgelegenheiten, einer Musikanlage 
sowie Koch- oder Grillevents möchten sie neue 
Formen der Begegnung erproben. Als mögliche 
Orte kommen sowohl der Außenbereich direkt am 
Jugendcafé als auch eine Grünfläche im Innenhof 
oder ein zentraler Bereich am Marktplatz in Frage. 
Dort kommen sie mit weiteren Jugendlichen in 
Kontakt, verhandeln Interessen, Werte und Aus-
drucksformen.

3. Angesichts der unzureichenden Radinfrastruktur 
und fehlender Reparaturmöglichkeiten vor Ort ent-
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wickeln die Jugendlichen die Idee einer offenen 
Fahrradwerkstatt. Mit Unterstützung der Institutio-
nen – oder eines Reparaturservices – den Aufbau 
einer Radwerkstatt sowie sicheren Fahrrad-Abstell-
möglichkeiten am Jugendcafé. Von dem Reparatur-
Service können alle Nachbar*innen profitieren, in 
dem sie das Werkzeug nutzen, um Schläuche zu 
wechseln oder Bremsen nachzuziehen. Mit einer 
Unterstützung auf Spendenbasis können Jugendli-
che Ansparungen für Veranstaltungen sammeln. 

Wie sich an den Beispielen zeigt übernehmen die 
Jugendlichen zunehmend die aktive Rolle der Pla-
nung, bringen eigene Gestaltungsideen ein, disku-
tieren Öffnungszeiten, geschlechtsspezifische 
Raumproduktionen, die nächsten Projektschritt oder 
die Anschaffung von Ausstattungsmaterial (28). Auch 
soziale und kulturelle Regeln werden nun gemein-
sam mit den Fachkräften reflektiert: Wer nutzt den 
Ort zu welcher Zeit? Wie gelingt Inklusion? Was be-
deutet Rücksichtnahme oder Sichtbarkeit für unter-
schiedliche Gruppen? Daraus kann sich zum Bei-
spiel ergeben, dass muslimische Mädchen für ihre 
eigenen sogenannten „FLINTA*-Abende“ oder zu-
sätzliche Räume einsetzen und diese Ideen verhan-
delt und umgesetzt werden.

Selbstverwaltung

Die autonome Phase ist das Ziel des Prozesses, in 
dem Jugendliche selbstständig Räume und Bildung 
produzieren können und somit auch zunehmend ihr 
eigenes Setting bereitstellen und erweitern.  Diese 
Phase markiert eine höchste Dichte an Bildungspro-
duktionen nach Loick: normativ (Aushandlung von 
Normen, Konfliktlösung), epistemisch (Erfahrungs-
austausch, Abwägung), affektiv (Verantwortung, ge-
genseitige emotionale Unterstützung, Peer-Lear-
ning), ästhetisch (eigene Ausdrucksformen, 
kulturelle Identität).

Bis zu diesem Punkt haben sie gelernt eigenständig 
Entscheidungen zu treffen, zu planen, zu verhandeln 
und diskutieren und bei Bedarf auf Ansprechperso-
nen zuzugehen. In der autonomen Phase können 
sich die Jugendlichen des Jugendcafés selbstbe-
stimmt zum Quartier öffnen und je nach Bedürfnis 
Institutionen und die Nachbarschaft in Prozesse ein-
binden (29). Sie organisieren Öffnungszeiten, Pro-
gramm, transparente Kommunikation, Planungen 
und Konfliktlösungen. Selbstverwaltung bedeutet im 
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Abb. 27: Prozessverlauf Co-Kreation
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Umkehrschluss auch mehr Verantwortung den Ort 
eigenständig zu bespielen und für nachkommende 
Generationen attraktiv zu halten. Jugendliche sind 
für ihr soziales Netzwerk selbst verantwortlich. Sie 
sind konfliktfähig und können nachbarschaftliche 
und interne Belange ansprechen und klären (30). Die 
Fachkräfte stehen beratend zur Verfügung, greifen 
aber nur unterstützend ein. Außerdem achten sie da-
rauf, neue Generationen von Jugendlichen nicht zu 
tabuisieren. Hilfreich können in diesem Kontext zeit-
liche Abstimmungen sein, die verschiedenen Ju-
gendgruppen die Möglichkeit geben, Räume ge-
trennt zu nutzen – etwa für FLINTA*-Abende oder für 
jüngere Jugendliche (11 bis 14 Jahre). Eine repräsen-
tative Gruppe von Jugendlichen vertritt und verhan-
delt die Ideen und Interessen des Jugendcafés als 
eigenständiger Akteur der AG-Treffen in KDS (31). Die 
Plattformen bieten Raum Anliegen, gegenseitige Un-
terstützung oder auch Planung von größeren Events 
zu besprechen.

In der Selbstverwaltung können Jugendliche selbst 
Reparaturen durchführen (32). Bei Bedarf werden lo-
kale Kontakte (zum Beispiel Fab-Lab Wilhelmsburg, 
Holzwerkstatt und Makerspace Stübi) angefragt für 
Unterstützung (Knowhow) oder Material. Neben der 
kollektiven Bildungsprodukten werden auch die phy-
sischen Produkte des Prozesses – das Essen, das 
Mobiliar, die Werkzeuge sowie Weiteres – als Com-
mons verstanden und stehen dementsprechend al-
len Jugendlichen gleichermaßen zu Verfügung (33). 
Um das zu gewährleisten, steht das Peer-Learning 
(34) und die digitale Raumproduktion im Vorder-
grund: Events, Angebote und Updates werden für Ju-
gendliche aus dem Viertel und der Umgebung über 
eigens erstellte Social-Media-Kanäle und/oder Web-
sites geteilt (35). Darin wird – bewusst oder unbe-
wusst – das ästhetische und affektive Verständnis 
sowie die normative Werte der Jugendlichen sicht-
bar, etwa durch eine offene Willkommenskultur, poli-
tische Grundhaltung und die Übersicht zu verschie-
denen Beteiligungsmöglichkeiten (36). Über digitale 
Tools können Jugendliche nicht nur die Angebote 
des Jugendcafés sichtbar machen, sondern auch ei-
gene Erfahrungen zu außerschulischen Raumpro-
duktionen, „Hidden-Gems“, lokalen Angeboten und 
Events teilen (37). So entsteht ein kollektives, wach-
sendes Erfahrungsarchiv, das informelle Bildungs-
prozesse stärkt und neue Bezugspunkte im Quartier 
sichtbar macht – auch jenseits des Cafés.

Iteration 

6 Szenario

Die Selbstverwaltung ist nicht linear stabil. Konflikte, 
Überforderungen oder externe Faktoren (z. B. Be-
schwerden von Anwohnenden) dürfen zu iterativen 
Rückkopplungen führen. In solchen Momenten wird 
erneut Ko-Kreation notwendig: zur Aushandlung, zur 
Moderation durch die OKJA oder der Abstimmung 
von Veränderungen im Prozess. Diese Rückkehr in 
kooperative Phasen ist kein Scheitern, sondern Aus-
druck eines Settings, in sich selbstbestimmt Ju-
gendliche bilden dürfen. Diese Iteration spiegelt die 
Dynamik und Prozesshaftigkeit des Raums nach 
Löw und des Settings wider. Ziel der Iteration ist es 
mit möglichst praktischen und niedrigschwelligen 
Mitteln Jugendliche wieder in die Phase der Selbst-
verwaltung zu bringen.

Der Demokratie-Bahnhof in Anklam begann auch 
mit der Umsetzung eines offenen Jugendtreffs, der 
sich durch die Ideen der Jugendlichen über die Jah-
re mit Werkstätten, Klimaprojekten und Anbauten er-
weitern hat. Auf Grundlage gemeinsam geformter 
Planungsideen können neue Initialphasen entste-
hen, die durch Erfahrung der Teilnehmer*innen ei-
genständiger durchzuführen sind (38). Zwei Beispie-
le:

1. Die Jugendlichen entwickeln die Idee, einen Teil 
ihrer Ressourcen selbst anzubauen, und wenden 
sich dafür an den Urban-Gardening-Verein „Let it 
Grow“, um sich Anregungen und Tipps zu holen. Im 
Austausch entstehen erste Überlegungen zu ge-
meinsamen Gartenprojekten. Gemeinsam mit dem 
Quartiersmanagement und der Verwaltung werden 
mögliche Flächen für urbanes Gärtnern identifiziert 
– etwa eine leerstehende Kleingartenparzelle im 
Süden des Quartiers oder die Erweiterung des 
Schulgartens im Innenhof Ottensweide.

2. Die Jugendlichen erkennen das Potenzial unge-
nutzter Dachflächen auf den Wohngebäuden, auf 
denen im Sommer eine Chill-Area entstehen könn-
te. Sie planen erste Begehungen, entwerfen Ge-
staltungsideen und stellen diese dem Quartiers-
management vor. In einem neuen Planungsprozess 
werden mögliche Umbauten gemeinsam mit den 
beteiligten Institutionen, der Nachbarschaft und 
der SAGA-Wohngruppe abgestimmt.

Somit lässt sich zusammenfassen: Der gemeinsame 
Prozess des Jugendcafés bleibt offen für Rückkopp-
lungen, Weiterentwicklung und erneute Ko-Kreation. 
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Abb. 28: Prozessverlauf Selbstverwaltung
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Aus der anfänglichen Anerkennung jugendlicher 
Teilhabeansprüche entstand ein Prozess, in dem 
Gesprächs- und Beteiligungsformate auf ein ge-
meinsam entwickeltes Ziel hinführten: ein Jugend-
café, das die Bildungsinteressen der Jugendlichen 
konsequent in den Mittelpunkt stellt.

6 Szenario
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Abb. 29: Bildungsproduktionen im Prozessverlauf



123



124 Kapitel

6.6 Bildungsprozess als Commoning

Das Jugendcafé ist kein fertiges Produkt als ein offe-
ner und dynamischer Bildungsprozess. Ähnlich dem 
Modell der Gegengemeinschaften werden durch ge-
teilte Erfahrungen (etwa Ausschluss und Verdrän-
gung von Räumen, persönlichen Essenspraktiken, 
Organisation usw.) ästhetische, affektive und norma-
tive Verständnisse, Haltungen und Praktiken geteilt 
und geformt. Am Beispiel des Jugendcafés können 
die Jugendliche zunehmend eigenständig Räume 
produzieren, der ökonomische, soziale und kulturel-
le Benachteiligung durch gegenseitige Solidarität 
und Anerkennung ausgleichen können. Durch die 
gegenseitige Anerkennung lernen Jugendliche sich 
weniger über ökonomische und symbolische Werte 
(benachteiligter Wohnort, Schulabschluss, teures 
Hobby) definieren, sondern zunehmend durch ihr 
gemeinsames Handeln.

Dabei ist der Prozess des Jugendcafés nicht nur ein 
„Bildungscommon“ für die Jugend, sondern kann 
auch positive Synergieeffekte für die Nachbarschaft 
entwickeln. Es wird zu einem Begegnungsort sowie 
einem Ort des kulturellen Angebots und der Solidari-
tät – und stärkt so die soziale Infrastruktur von Kirch-
dorf-Süd. Das Jugendcafé trägt zur Aufwertung des 
Stadtteils bei, ohne ihn kommerziell zu überformen: 
Gerade auch akademisch orientierte Jugendliche 
und junge Erwachsene entwickeln eine stärkere Bin-
dung an den Ort, entscheiden sich, in der Umgebung 
zu bleiben oder sich langfristig zu engagieren. Aus-
gehend vom erweiterten Bildungsbegriff nach Rau-
schenbach (2013) und den Bildungsdimensionen 
nach Loick (2024) ist die Bereitstellung des Settings 
für die Entwicklung des Jugendcafé als umfassende 
Bildungsinvestition zu verstehen, die gleichermaßen 
informelle Bildungsprozesse von Jugendlichen an-
erkennt. Dadurch wird auch dem Risiko entgegen-
gewirkt, dass einseitige Bildungsinvestitionen die 
soziale Segregation eines Stadtteils verstärken (vgl. 
El-Mafaalani 2024, S. 118 ff.).

6.7 Anerkennung durch das Soziale 
Netzwerk

Im Prozess dieser Forschungsarbeit hat sich die 
Praktik des gegenseitigen Anerkennens als zentrale 
informelle Bildungsproduktion herausgestellt. Um 

den Begriff der „Anerkennung“ in diesem Kontext 
theoretisch einzubetten, ist die Anerkennungstheo-
rie des Sozialphilosophen Axel Honneth (2003) her-
anzuziehen. Honneth versteht das Anerkennen in 
der Tradition Hegels als einen kollektiven Bildungs-
prozess, in dem erst durch das „Gegenüber [Ju-
gendliche] zu einem Verständnis ihrer selbst […] 
[und so zu] einem autonom handelnden und indivi-
duierten Ich gelangen“ (Honneth 2003, S. 110). Hier-
mit wird das Kollektive als Voraussetzung genannt, 
welches somit immer ein pluraler Akt, wie es sich im 
Handeln nach Arendt (2023) und der Aneignung 
nach Lefebvres (1991) wiederfinden lässt.

Der Bildungsprozess formt sich durch das Nicht-Be-
stätigtwerden, Marginalisieren und die Unterdrü-
ckung von Teilhabeansprüche, dessen Ergebnis – 
das (kollektive) Handeln - Honneth selbst als „Kampf 
um Anerkennung“ (Honneth 2003, S. 112) betitelt. Da-
mit wird die Unterlegenheit einer Gemeinschaft an-
gesprochen, die sich ihrer Lage bewusst wurden 
und infolgedessen auch jedes Handeln um gegen-
seitige Anerkennung als Bildungsproduktion zu wer-
ten ist (ebd.). 

Honneth unterscheidet drei Anerkennungsweisen:

Die emotionale Anerkennung durch Liebe und 
Freundschaft, die kognitive Achtung durch rechtli-
che Anerkennung des Subjekts in einem Staat und 
der sozialen Wertschätzung durch die Anerken-
nung der eigenen Fähigkeiten und Eigenschaften 
in einer (Werte-)Gemeinschaft, woraus sich Selbst-
vertrauen, Selbstachtung und Selbstschätzung bil-
den (Honneth, 2001, S. 211).

Während die rechtliche Anerkennung im Verhältnis 
zwischen Staat oder Kommune und ihren Bürger*in-
nen liegt, entstehen die emotionalen und sozialen 
Formen der Anerkennung in gemeinschaftlichen In-
teraktionen (ebd.). Bei Jugendlichen kann emotiona-
ler Zuwendung durch Erfahrungsaustausch und af-
fektives Verständnis innerhalb von Freundschaft 
Selbstvertrauen gewonnen werden (vgl. Loick 2024, 
S. 25f.). Die soziale Wertschätzung kann sich durch 
eine geteilte Ästhetiken und normativen Haltungen 
und ihren entsprechenden Ausdrucksformen und 
Handlungen entfalten (vgl. ebd.). Nach diesen Er-
kenntnissen ist das soziale Netzwerk die entschei-
dende Setting-Dimension, zur eigenständigen Pro-
duktion von Bildung, Werten und Anerkennung. Auch 
in der grafischen Darstellung (vgl. Abb. 25 - 28) des 

6 Szenario
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Prozesses zeigt sich, dass diese Dimension am häu-
figsten sichtbar wird. Daher scheint es notwendig, 
die weiteren Setting-Dimensionen stets darauf aus-
zulegen, dass Jugendliche vielfältige Möglichkeiten 
zum kollektiven Erfahrungsaustausch, zum gemein-
samen ästhetischen und affektiven Ausdruck, zum 
unbewerteten Ausprobieren, zum Kontakte knüpfen 
und Freundschaften aufbauen gewinnen.

„Solidarität ist […] an die Voraussetzung von sozialen 
Verhältnissen der […] Wertschätzung zwischen individu-
alisierten (und autonomen) Subjekten gebunden; sich in 

diesem Sinne […] wertschätzen heißt, sich reziprok im 
Lichte von Werten zu betrachten, die die Fähigkeiten und 

Eigenschaften des jeweils anderen als bedeutsam für 
die gemeinsame Praxis erscheinen lassen.“ (Honneth 

2003, S. 210f.)

Aus diesen Überlegungen Honneths formt sich die 
Überlegenheit einer Gemeinschaft, in der alle Mit-
glieder durch ihre Solidarität zueinander verstärkt 
autonom handeln können (vgl. Loick 2024, S. 29). Die 
epistemischen, ästhetischen, affektiven und norma-
tiven Vorteile nach Loick (auch ein Schüler von Hon-
neth) sind folglich die Bildungsprodukte, „die die Fä-
higkeiten und Eigenschaften des jeweils anderen als 
bedeutsam für die gemeinsame Praxis erscheinen 
lassen“ (Honneth 2003, S. 211).

„Anerkennungsverhältnisse sind Machtverhältnisse.“ 
(Walther et al., 2019, S. 214)

In dem Kontext wirft Walther et al. die Frage auf: Wer 
erkennt wen an – und zu welchem Zweck? In dieser 
Perspektive wird deutlich, dass Anerkennung nicht 
frei von Herrschaft ist, sondern auch Ausschlüsse 
und Unterordnungen stabilisieren kann. Diese Dyna-
mik intensiviert sich besonders dort, wo Jugendliche 
Anerkennung nur zeitlich und räumlich fragmentiert 
erfahren – bedingt durch den zunehmenden Ein-
fluss individualisierter ökonomischer Strukturen. Im 
virtuellen Raum misst sich die Selbstschätzung und 
das Selbstvertrauen vermehrt an Likes, Freund-
schaftsanfragen, Antworten von AI-Freundschaften, 
positiven Swipes und der Erfüllung ästhetischer Ide-
ale, um nur wenige Beispiele zu nennen. Mit dem 
Szenario des Jugendcafés schafft die gegenseitige 
Anerkennung nicht nur einen Ausgleich zur kulturel-
len, sozialen und symbolischen Benachteiligung, 
sondern auch ein alternatives Wertesystem sowie 
(resilientere) Vorstellungen, Verständnisse und For-
men des Zusammenlebens im alltäglichen Leben 

(vgl. Honneth 2003, S. 211). Somit ist das Jugendcafé 
ein dynamisches Setting, welches die Grundlage für 
vielfältige Räume der eigenständigen und gegensei-
tigen Anerkennung in Form realer Utopien schafft 
(Wright 2017). Damit Jugendliche den beschriebenen 
Machtlogiken nicht dauerhaft unterworfen bleiben, 
wird es zur zentralen Aufgabe von Planung, Bildung 
und Jugendarbeit, Settings zur gezielten Förderung 
sozialer Netzwerke bereitzustellen. Wo Jugendliche 
sich gegenseitig anerkennen, entstehen soziale 
Netzwerke, die nicht nur Bildungspotenziale stärken, 
sondern auch gesellschaftliche Machtverhältnisse 
punktuell hinterfragen und aufweichen können (vgl. 
Loick 2024, S. 250 f.).
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7.1 Einordnung des Setting-Ansatzes

Die vorliegende Arbeit untersuchte, welche außer-
schulischen Räume Jugendliche aus Kirchdorf-Süd 
produzieren, welche Bildungsansprüche sich daraus 
ableiten lassen und welche strukturellen Rahmen-
bedingungen notwendig wären, um selbstbestimm-
te Bildungsprozesse zu ermöglichen. Die theoreti-
sche Rahmung erfolgte anhand des 
Setting-Ansatzes nach Deinet (2010), das sich mit 
dem relationalen Raumverständnis nach Löw (2001) 
verknüpfen ließ. Die empirische Untersuchung er-
möglichte es, verschiedene Typen jugendlicher 
Raumproduktionen zu differenzieren, deren jeweili-
ge Settings analytisch zu kategorisieren und Macht-
verhältnisse insbesondere in Bezug auf Geschlecht 
und Aneignungspraktiken sichtbar zu machen. Auf 
Grundlage der empirischen Erkenntnisse konnten 
Teilhabeansprüche nach Walther et al. (2019) her-
ausgearbeitet und daraus das exemplarische Be-
dürfnis nach einem Jugendcafé als Szenario abge-
leitet werden. Dieser Prozess wurde als offener 
Bildungsprozess konzipiert, der nicht auf ein fixes 
Ergebnis, sondern auf die Anerkennung, den Schutz 
und die Förderung selbstbestimmter Bildungspro-
duktionen abzielt.

Der Setting-Ansatz hat sich in dieser Arbeit als ergie-
biges Werkzeug zur Analyse sozialer Räume der Ju-
gendlichen erwiesen. Im Rahmen dieser Arbeit 
konnte der Setting-Ansatz stadtplanerische Analyse-
formen wie SWOT- oder Bestandsaufnahmen um 
eine bildungs- und machtsensible Perspektive er-
gänzen. Auch die Übertragung auf andere Kontexte 
– etwa digitale Räume oder andere soziale Gruppen 
– erscheint möglich. Gleichzeitig offenbart der An-
satz aber auch Grenzen: Er bleibt auf spezifische so-
ziale Gruppen bezogen und lässt sich nicht ohne 
Weiteres auf allgemeine, vermeintlich inklusive Pla-
nungsprozesse übertragen, die darauf ausgerichtet 
sind, möglichst viele Perspektiven und Akteurinnen 
gleichzeitig zu berücksichtigen. Ein Anspruch wie 
„Settings für alle“ klingt zunächst inklusiv, birgt je-
doch – wie sich mit Foucault (1992) analysieren lässt 
– erhebliche Risiken. Durch eine Verallgemeinerung 
dominanter Normen können die Lebensrealitäten 
marginalisierter Gruppen nivelliert und bestehende 
Ausschlüsse unbeabsichtigt verfestigt werden. Ge-
rade deshalb erscheint eine gezielte Ausrichtung auf 
eine konkrete Zielgruppe zur Ermöglichung von Teil-
habe und Selbstbestimmung sinnvoll.

Entsprechend erwies sich der Setting-Ansatz im 
Kontext jugendlicher Raumproduktionen als gut ver-
einbar mit der performativen Planungsperspektive 
nach Mackrodt (2014), in der nicht das bauliche Er-
gebnis, sondern die Bildungsprozesse selbst im Mit-
telpunkt stehen. Das entworfene Szenario zum Ju-
gendcafé diente dabei als konzeptionelle 
Umsetzung dieses Ansatzes.  Gleichzeitig machte es 
die strukturellen Voraussetzungen deutlich: politi-
sche Unterstützung, rechtliche Absicherung und 
eine langfristige finanzielle Unterstützung.

„Aber was […] soziale Einrichtungen betrifft, die sind in 
der Regel immer nur irgendein so ein Annex, also wenn 

wir noch irgendwo Platz haben.“
(Rietz Interview , 05.03.2025)

Dieses Zitat verweist exemplarisch auf die struktu-
relle Marginalisierung sozialräumlicher Infrastruktur 
in Stadtentwicklungsprozessen. Zwar ist Kirchdorf-
Süd vergleichsweise gut mit Angeboten der Offenen 
Kinder- und Jugendarbeit (OKJA) ausgestattet, doch 
ein Prozess wie der skizzierte erfordert zusätzlichen 
personellen Aufwand – insbesondere in der Modera-
tion, Koordination und Konfliktbearbeitung. Ohne zu-
sätzliche Ressourcen, etwa durch ein lokales Quar-
tiersmanagement, sind solche partizipativen 
Bildungsprozesse kaum langfristig tragfähig.

Das Beispiel des Demokratiebahnhofs Anklam zeigt 
exemplarisch die strukturellen Grenzen projektba-
sierter Förderlogiken: Aufgrund fehlender An-
schlussfinanzierung musste der Ort trotz jahrelanger 
Arbeit und gewachsener Strukturen im Frühjahr 
2024 schließen (vgl. Demokratiebahnhof Anklam 
2025). Ein alternativer Raum für die Jugendlichen 
konnte bislang nicht gefunden werden (ebd.). Nach-
haltige Planungsprozesse benötigen daher mehr als 
eine wohlwollende Duldung: Sie brauchen einen po-
litischen Willen zur langfristigen Unterstützung. Da-
mit rückt auch die Bedeutung ökonomischer Rah-
menbedingungen in den Fokus. Da sich diese Arbeit 
bewusst auf raum- und bildungsbezogene Perspek-
tiven konzentriert hat, erscheint eine Ergänzung 
durch ökonomische Theorien als eine sinnvolle Er-
weiterung.

„In der langfristigen oder mittelfristigen Perspektive […] 
müsste es auch darum gehen, solche politischen Gremi-
en und Verfahren […] zu reformieren und zu fragen, wen 
schließen wir eigentlich bisher aus durch die Art, wie wir 

es eigentlich machen.“ (Schwerthelm Interview , 
07.03.2025)
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Außerdem setzt der Setting-Ansatz keine direkten 
Handlungsaufträge an konkrete Akteur*innen. Im 
Kontext dieses Zitat wäre daher eine Untersuchung 
von Governance- oder netzwerktheoretische Pers-
pektiven sinnvoll, um politische Entscheidungs-
strukturen, ihre Ausschlüsse, ihre normativen Rah-
mungen und Machtverteilungen stärker in den Blick 
zu nehmen.

Schließlich sind Nach Walther et al. (2019) „Anerken-
nungsverhältnisse […] [als] Machtverhältnisse“ 
(S. 214) zu verstehen, die auch Benachteiligung und 
Verdrängung stabilisieren können. In Bezug auf die 
Herleitung bleibt es eine Frage der Betrachtenden, 
ob Raumproduktionen Jugendlicher überhaupt 
wahrgenommen werden – und wie sie anschließend 
gedeutet und bewertet werden: „Ob und inwiefern 
sie somit als Protest markiert werden kann, obliegt 
der Absicht der Leser:innen“ (Mengilli 2021, S. 40). 
Damit steht der skizzierte Planungsprozess des Ju-
gendcafés in einem grundsätzlichen Spannungsfeld 
zwischen der Ermöglichung von Selbstbestimmung 
und der Funktionalisierung jugendlichen Chillens. 
Die in der Herleitung angedeutete Gefahr einer ent-
wertenden oder marginalisierenden Anerkennung 
kann somit theoretisch gestützt werden.

7.2 Beantwortung der Forschungsfra-
gen

Frage 1: Welche außerschulischen Bildungsräume 
produzieren Jugendliche in Kirchdorf-Süd?

Zur Beantwortung dieser Frage wurde der Setting-
Ansatz nach Deinet (2010) genutzt, um Raumproduk-
tionen von ihren Rahmenbedingungen differenziert, 
analysieren zu können. In der empirischen Analyse 
(Kapitel 5.5–5.8) wurden die jugendlichen Settings 
identifiziert und im Anschluss (Kapitel 5.9) den je-
weiligen Raumtypen zugeordnet. Dabei wurde deut-
lich, dass diese Räume gesellschaftliche Hierar-
chien widerspiegeln (vgl. Bourdieu 1991, S. 27), etwa 
durch pädagogische, ökonomische oder soziale 
Machtprojektionen. Die Analysen bestätigten die Be-
obachtungen von Mengilli (2021, S. 40): Jugendliche 
versuchen insbesondere dem Verwertungsdruck 
und funktionalisierenden Deutungen zu entkommen 
– ihre häufigste Raumproduktion sind daher soge-
nannte „Chillräume“, die sie in allen Settings auf-
suchten. 

Insgesamt konnten 74 Raumproduktionen doku-
mentiert werden. Diese Raumproduktionen sind 
durch die jeweiligen Setting-Dimensionen sowohl 
räumlich als auch zeitlich stark fragmentiert und las-
sen sich im Fallbeispiel als ‚Inseln der Jugend‘ be-
schreiben. Während institutionelle Settings vielfälti-
gere Raumproduktionen sowie geschlechts- und 
altersspezifische Differenzierungen zulassen, su-
chen Jugendliche besonders in außerinstitutionel-
len, wohnortnahen Settings regelmäßig nach selbst-
bestimmten Räumen. Genau diese Dynamik bildet 
die Grundlage für die zweite Forschungsfrage.

Frage 2: Welche unterschiedlichen Bildungsansprü-
che und -potenziale lassen sich in diesen Raumpro-
duktionen erkennen?

Da Räume ein Abbild soziale Ungleichheiten darstel-
len, sind insbesondere vulnerable Gruppen von Aus-
schlüssen betroffen. Dies konnte am Fallbeispiel an-
hand einer Gender-Analyse nach Ruhne 2021 und 
den Machtanalysen nach Foucault (1992) untersucht 
werden. Viele weiblich gelesene Jugendliche verfü-
gen über einen größeren Bewegungsradius und be-
suchen etwa häufiger die Innenstadt, auch um äs-
thetischen Bedürfnissen nachzugehen. Gleichzeitig 
zeigt sich, dass insbesondere im direkten Wohnum-
feld weniger Räume produziert werden – sowohl in 
quantitativer Hinsicht als auch in Bezug auf ihre 
Qualität und Bildungsfunktion. Diese Begrenzung 
hängt eng mit nachbarschaftlichen Bedeutungszu-
schreibungen zusammen und lässt eine Benachtei-
ligung im Erwerb sozialer, personaler und instru-
menteller Kompetenzen im Sinne Rauschenbachs 
(2013) vermuten.

Ausgehend von Lefebvres (1991) Konzept der Aneig-
nung und Arendts (2023) Theorie des Handelns wur-
de in Kapitel 5.10 das Bildungspotenzial in den Räu-
men der Aneignung empirisch untersucht. In den 
anschließenden Kapiteln (5.11–5.12) konnten auf Ba-
sis der Teilhabeansprüche nach Walther et al. (2019) 
konkrete Bildungsbedürfnisse in diesen Raumpro-
duktionen identifiziert und das Jugendcafé als ex-
emplarisches Bedürfnis herausgearbeitet werden. 
Weibliche Jugendliche artikulierten dabei explizit 
das Recht auf Rückzugsorte und emotionale Aus-
tauschformen – Merkmale, die in Teilen an das ge-
gengemeinschaftliche Handeln nach Loick (2024) 
anschließen. Männlich gelesene Jugendliche eigne-
ten sich hingegen häufiger und verteilter Räume im 
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Quartier an, was auf ein größeres informelles Bil-
dungspotenzial hinweist.

Gleichzeitig wurde deutlich: Die Kategorien „weib-
lich“ und „männlich“ sind analytische Konstruktio-
nen. Viele Jugendliche ordnen sich nicht über ihr 
Geschlecht einer Gruppe zu – einige männliche Ju-
gendliche lehnen etwa männliche Dominanz an zen-
tralen Orten oder Institutionen ab und meiden ent-
sprechende Räume. Die Geschlechterkategorie 
selbst kann somit als ein Machtinstrument verstan-
den werden, das Differenz erzeugt und Hierarchien 
stabilisiert. Die Anerkennung von Teilhabeansprü-
chen bleibt somit immer auch eine Frage von Macht. 
Institutionellen Akteur*innen kommt die Aufgabe zu, 
diese Ansprüche als legitime Bildungsbedürfnisse 
anzuerkennen, vor funktionalisierender Vereinnah-
mung zu schützen und gezielt zu fördern.

Trotz der vielfach beschriebenen Ausschlüsse und 
Funktionalisierungen lässt sich auf Grundlage der 
empirischen Untersuchung hervorheben: Jugendli-
che sind nicht nur Objekte gesellschaftlicher Ver-
hältnisse, sondern suchen aktiv nach Nischen, um 
eigenständig Räume zu produzieren, ihnen Bedeu-
tungen zuzuschreiben und ihre sozialen Netzwerke 
zu festigen und zu erweitern. Diese Raumproduktio-
nen lassen sich als selbstbestimmte Bildungsprakti-
ken begreifen, die – gerade unter prekären Bedin-
gungen – Ausdruck von Handlungsfähigkeit, 
Kreativität und Teilhabe sind. Sie richten sich damit 
nicht nur gegen bestehende Ausschlüsse, sondern 
bilden und erproben Werte und Normen für außer-
ökonomische Formen des Zusammenlebens, von 
denen auch über die Jugendphase hinaus profitiert 
werden kann.

Frage 3: Welche Veränderungen bestehender Rah-
menbedingungen könnten in Kirchdorf-Süd dazu 
beitragen, diesen Bildungsansprüchen und -poten-
zialen gerecht zu werden und somit eigenständige 
Bildungsproduktionen zu ermöglichen?

Die theoretische Ausarbeitung des Setting-Ansatzes 
(vgl. Kapitel 2.2, 3.1, 3.3) ermöglichte eine Differen-
zierung bestehender Rahmenbedingungen in fünf 
Setting-Dimensionen. Diese lassen sich durch wei-
tere Forschung erweitern und aktualisieren. Im Ab-
gleich mit der Anerkennungstheorie (Honneth 2001), 
dem Handeln nach Arendt (2023) sowie den empiri-
schen Ergebnissen kristallisierte sich insbesondere 
die Dimension „Soziales Netzwerk“ als zentrale Be-

dingung jugendlicher Raumproduktion heraus.

Hieraus ergibt sich ein Handlungsimpuls für institu-
tionelle Akteur*innen, Settings so zu gestalten, dass 
sie jungen Menschen Räume für Erfahrungs- und 
Gefühlsaustausch eröffnen – mit dem Ziel, Selbst-
verstehen und gegenseitiges Verständnis zu fördern. 
So können Gemeinschaften entstehen, in denen Ju-
gendliche sich weniger als isolierte Einzelne wahr-
nehmen und somit weniger anfällig für Funktionali-
sierung und Ohnmachtsempfinden bleiben. Im 
Sinne der von Loick (2024) beschriebenen Gegenge-
meinschaften können auf diese Weise resiliente, 
selbstbestimmte informelle Bildungsräume entste-
hen. Die vier Vorteile dieser Gegengemeinschaften 
– epistemischer, normativer, affektiver und ästheti-
scher Art – wurden im Rahmen der Arbeit als Bil-
dungsdimensionen gelesen.

Bildungsprozesse brauchen Plattformen des Aus-
tauschs, auf denen Jugendliche ihre Erfahrungen in 
eigene Werte übersetzen können – und so, zumin-
dest zeitweise, den Verwertungslogiken entkom-
men. Exemplarisch wurde das Potenzial der zuvor 
identifizierten Bildungsproduktionen anhand eines 
Szenarios zur Entwicklung eines Jugendcafés in Ka-
pitel 6.5 aufgezeigt. Die anschließende theoretische 
Einordnung über den Commoning-Ansatz (Kapitel 
6.6) und die Anerkennungstheorie (Kapitel 6.7) 
machte deutlich: Selbstverwaltete Bildungsprozesse 
brauchen eine kritische Auseinandersetzung mit 
dem gesellschaftlichen Deutungsrahmen jugendli-
chen Handelns. Wer bestimmt, was Bildung ist? Was 
gilt als Teilhabe? Und wann wird Raumproduktion als 
eine Gefahr problematisiert? Eine planerische Pers-
pektive müsste sich diesen Machtfragen stellen, um 
außerschulische Raumproduktionen als Praktiken 
der Anerkennung sichtbar zu machen, zu schützen 
und zu fördern.

7.3 Ausblick

Die vorliegende Arbeit legte den Fokus auf physi-
sche, außerschulische Raumproduktionen. In der 
empirischen Untersuchung zeigte sich, dass insbe-
sondere Raumproduktionen weiblicher Jugendlicher 
unterrepräsentiert blieben. Diese Perspektiven soll-
ten in weiteren Untersuchungen gezielt einbezogen 
werden, um bestehende Analysen zu ergänzen und 
die Raumaneignung aus einer differenzierteren Per-
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spektive heraus zu betrachten. Eine Ausweitung auf 
intersektionale Gruppen kann zudem dazu beitra-
gen, die Verschränkung von Aneignungsprozessen 
und Machtverhältnissen präziser zu analysieren.

Ein zweiter Anschluss ergibt sich in der Auseinan-
dersetzung mit digitalen Räumen. Während der For-
schung wurde deutlich, dass insbesondere virtuelle 
Orte – etwa soziale Plattformen, virtuelle Spielräume 
oder Chatgruppen – zentrale Bezugspunkte für in-
formelle Bildung darstellen. In Bezug auf die Theorie 
der Aufmerksamkeitsökonomie (vgl. Sharif & Valenti-
ne 2024) eröffnet sich ein relevantes Forschungs-
feld: Wie wirken sich algorithmisch gesteuerte Inhal-
te, App-Designs oder Plattform-Ästhetiken auf 
jugendliche Sozialisation, ästhetische Vorstellungen 
und Bildungsprozesse aus? Und inwiefern erzeugt 
eine solche digitale Aufmerksamkeitsökonomie 
neue Abhängigkeiten – insbesondere für vulnerable 
Jugendliche? Eine solche Auseinandersetzung 
könnte zur Weiterentwicklung des Setting-Ansatzes 
beitragen und neue Perspektiven auf Bildungsräume 
zwischen physischem Ort und digitaler Plattform er-
öffnen.

Damit eröffnet sich die Frage, wie physische Räume 
überhaupt frei von ökonomisierten Logiken gedacht 
und gestaltet werden können. Auch vermeintlich 
konsumfreie Orte – wie ein selbstverwaltetes Ju-
gendcafé – stehen unter dem Einfluss digitaler Auf-
merksamkeitsökonomien, in denen Interessen, Iden-
titäten und soziale Zugehörigkeiten zunehmend 
geprägt werden. Die Selbstbestimmung Jugendli-
cher im physischen Raum lässt sich daher nicht iso-
liert betrachten, sondern muss in ihrer Verschrän-
kung mit digitalen Dynamiken analysiert werden. In 
diesem Kontext kann zuletzt hervorgehoben werden, 
dass außerschulische Bildungsräume nicht nur in 
physischen, sondern auch in digitalen Räumen und 
ihrem gesellschaftspolitischen Kontext gedacht 
werden sollten – als Orte der Aushandlung, Aneig-
nung und Anerkennung.

7 Fazit
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Besuch von AG-Treffen

12.11.2024	 Jugendzentrum

14.01.2025	 Kinderbauernhof

03.02.2025	 Industriestraße 107

Ortsbegehungen

28.06.2024	 Kirchdorf-Süd

20.11.2024	 Kirchdorf-Süd

06.03.2025	 Kirchdorf-Süd

Strukturierte Ortsbegehungen

25.02.2025	 Sozialkontor

07.03.2025	 Kirchdorf-Süd

Informelle Gespräche

28.06.2024	 Freizeithaus, Jugendzentrum

22.10.2024	 Kinderbauernhof, Let it Grow e.V., Sozialkontor

14.12.2024	 Sozialkontor

16.01.2025	 Makerspace, Jugendzentrum

22.01.2025	 1000 Steine e.V.

29.01.2025	 Schule an der Burgweide

06.02.2025	 Bücherhalle Kirchdorf, Bauspielplatz, Kirchdorf-Süd, Jugendzentrum

13.02.2025	 Straßensozialarbeit, Jugendzentrum

19.02.2025	 Elternschule, Jamliner am Marktplatz, Jugendzentrum

20.02.2025	 Schule an der Burgweide, Bauspielplatz

21.02.2025	 Elternschule

24.02.2025	 Jugendzentrum
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05.03.2025	 Makerspace, Aral Tankstelle, Gemeindezentrum

17.04.2025	 Straßensozialarbeit

Interviews

29.01.2025	 Örtliche Fachkraft im Bereich Soziale Arbeit (anonymisiert)

05.03.2025	 Martin Rietz – Regionalbeauftragter Wilhelmsburg und Veddel

07.03.2025	 Moritz Schwerthelm – Erziehungswissenschaftler, Universität Hamburg

Workshops mit Jugendlichen

06.03.2025	 Jugendzentrum Kirchdorf-Süd

26.03.2025	 Makerspace, Schule am Stübenhofer Weg
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