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Schulen in lokalen Bildungsnetzwerken: Ein Beitrag zu sozialer Integration durch Bil-
dung ?

Seit einigen Jahren scheint in Politik und Verwaltungen ein Verstandnis dafiir zu wachsen,
dass Schulen, neben Familie, Arbeit und Nachbarschaft, eine zentrale Instanz der sozialen
Integration sind bzw.sein kdnnten. Die einschlagigen Erfahrungen und Erkenntnisse Uber die
reale Schulpraxis zeichnen dagegen ein anderes Bild: Das Bildungsniveau der Absolventin-
nen ist im Durchschnitt unzureichend, die institutionellen Selektions- und Verteilungsmecha-
nismen wirken als friilhe und kaum revidierbare biographische Festlegungen und beglnsti-
gen und verstarken Uberdies vor allem in Stadten durch die zunehmende Schulsegregation
sozialraumliche Desintegration und soziale Exklusion. Mit anderen Worten: Unser Bildungs-
system wirkt in raumlicher und sozialer Hinsicht als ein Mechanismus sozialer Ausgrenzung
und nur wenn stattdessen soziale Integration ais Aufgabe der Schule wahr- und ernstge-
nommen wird, wird auch ihr Bildungsauftrag wieder zu erfiillen sein.

Kdnnen also Schulen tatsachlich eine Rolle als Integrationsinstanz tbernehmen — zumal sie
daflr in Deutschland traditionell nicht vorgesehen, nicht konstruiert und nicht ausgestattet
sind? Unter Ruckgriff auf Erfahrungen aus den Niederlanden und GroRbritannien werden im
Folgenden einige Uberlegungen entwickelt, wie das Schulsystem auf die neuen Anforderun-
gen reagieren konnte.*

1. Soziale Integration durch Herstellung lokaler Verantwortungsgemeinschaften

Mit den anhaltenden Prozessen des 6konomischen und sozialen Strukturwandels zerlegen
sich die Stadte entlang vielfacher unibersichtlicher und sich Uberlagernder sozialer Segre-
gations- und Differenzierungslinien in Teilstadte. Migration und ethnische Differenzierung,
die Verfestigung von Armut und Arbeitslosigkeit und die Herausbildung einer ,new urban un-
derclass’, Verteilungswirkungen von Wohnungsmarkt und Wohnungspolitik, Schulsegregati-
on etc. pragen zunehmend das Bild und die rdaumliche Struktur der Stadt bzw. ihrer einzel-
nen TeilrAume, wobei soziale Ausgrenzung und raumliche Separierung sich wechselseitig
entsprechen und verstarken. In vielen Fallen entsteht dann die bekannte Abwartsspirale aus
zunehmender Verarmung, Wegziigen der Mittelschichten, Investitionszurtickhaltung bei Ge-
schaftsleuten, Wohnungs- und Hauseigentimern, Verwahrlosungserscheinungen, Etikettie-
rung und Entstehung einer benachteiligenden Adresse, mangelnder politischer Unterstit-
zung und verstéarkter Ausgrenzung der dortigen Bewohner.

Was in die eine Richtung wirkt, kann freilich - sofern die erforderlichen Ressourcen bereitge-
stellt werden - auch in die andere Richtung gelenkt werden, auch wenn unter den aktuellen
Bedingungen insbesondere in den Stadten die Voraussetzungen dafur alles andere als
glnstig erscheinen: Einerseits wachsen Unibersichtlichkeit und Widersprichlichkeit von Be-
darfslagen und Interessenpositionen und die Zahl von organisierten und artikulationsfahigen
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Interessengruppen und politischen Blockade-, Veto- und Koalitionsoptionen nimmt zu. Ande-
rerseits werden die Spielraume flr sozialpolitische Interventionen auf kommunaler Ebene
wegen der schrumpfenden Ressourcenbasis fiir traditionelles Regierungs- und Verwal-
tungshandeln (finanzielle Mittel, aber auch Wissen bzw. Informationen, Ansehen und Legiti-
mation) immer geringer. Da gleichzeitig aus diversen Griinden (Exklusionstendenzen, Funk-
tionsdefizite traditioneller Integrationsinstanzen, gestiegene Mobilitdt und temporare Anwe-
senheiten) bei vielen — und zahlenmafig wachsenden — Bewohnergruppen eine Bindung an
den konkreten Ort und die dortigen sozialen Verhéltnisse abnimmt oder gar nicht erst ent-
steht, droht mit der sozialen Deprivation eine fortschreitende Erosion der Voraussetzungen
fur burgerschaftliches Engagement, politische Partizipation und gemeinschaftliche Identifika-
tion im lokalen Umfeld.

Offensichtlich sind in derartigen Problemkonstellationen weder kommunale Politik und Ver-
waltung noch wirtschaftliche oder zivilgesellschaftliche Akteure allein in der Lage, einen
Ausweg aus der beschriebenen Abwartsspirale zu eréffnen. Insofern ist es nicht verwunder-
lich, dass in vielen Stadten seit geraumer Zeit ein Ansatz kleinraumiger Vernetzung aller ver-
fugbaren bzw. mobilisierbaren Potentiale zu ,lokalen Verantwortungsgemeinschaften* prakti-
ziert wird (Walther 2002). Diese Praxis zielt vor allem darauf ab, soziale Teilhabechancen
durch dezentrale Partizipations- und Entscheidungsmechanismen zu beférdern und so zu
einer Entlastung staatlicher Institutionen und zur Optimierung gesellschaftlicher Prozesse
beizutragen. Dazu gehdrt eine Vielzahl von MalRnahmen und Instrumenten, so etwa die Ein-
richtung sog. Stadtteil- oder Quartiersmanagements, die die etablierten Politik- und Verwal-
tungsstrukturen durch die Mobilisierung von kleinrdumigen Selbsthilfepotentialen und bdr-
gerschaftlichem Engagement ergénzen sollen; die verstarkte ErschlieBung komplementéarer
Finanzierungsquellen — von Biirgerstiftungen tber diverse Drittmittelquellen (z.B. Beteiligung
am Bundesprogramm ,Soziale Stadt* oder an EU-Projekten) bis zur Beteiligung an nationa-
len oder internationalen Wettbewerben, Auslagerung von Planungs- und Planungsvorberei-
tungsfunktionen an (zeitweilig expertengestitzte) Runde Tische, Stadtteilgremien, Blrger-
komitees oder auch Entwicklung neuer Kombinationen von Birgerbeteiligung und Finanzie-
rungsmodellen wie z.B. im Falle sog. Birger- oder Stadtteiletats.

Ein wesentlicher Vorzug derartiger lokaler Verantwortungsgemeinschaften besteht darin,
dass sie staatlich-burokratische, marktférmig-konkurrenzhafte und zivilgesellschaftlich-ko-
operative Steuerungsmechanismen und Funktionslogiken mischen und damit eine differen-
zierte Praxis befordern, die ,funktionale” Segregation unterstiitzen und ,struktureller* Segre-
gation entgegenwirken kann. Funktionale Segregation beschreibt dabei die positiven Wir-
kungen, die unter bestimmten Bedingungen von selbstgewahlter Separierung, interner Ge-
meinschaftshildung und Aufbau von sozialem Kapital sowie von gegenseitigen Unterstiit-
zungsstrukturen in einem Stadtteil oder einem Wohnquartier ausgehen und die sich fur das
einzelne Individuum geradezu als ein Ermoglichungszusammenhang fir soziale und raumli-
che Mobilitat darstellen kdnnen. Im Gegensatz dazu bezeichnet strukturelle Segregation die-
jenige aufgezwungene Verkettung von Abwartstendenzen, die sich als zunehmend verfestig-
ter Benachteiligungs- und Exklusionszusammenhang, als hdchst konflikttrachtige Sozialkon-
kurrenz und damit auch als ein Mechanismus der Verringerung individueller Chancen und
Optionen auswirkt (HauRermann/Siebel 2002).

Soziale Integration kann also durchaus Uber funktionale Segregation beférdert werden - so-
fern sich in Stadtteilen oder Quartieren in einer sozialraumlich-kollektiven Dimension nach
innen gerichtet gegenseitige Unterstitzungsstrukturen und nach auf3en gerichtet gemein-



same Interessen etablieren; und sofern sich in einer individuell-biographischen Dimension
die Voraussetzungen fir personlichen sozialen Aufstieg und den Wegzug in andere Viertel
herstellen lassen.

Die vorangestellt beschriebenen Bemihungen um eine problemadéquate City-Governance
(Prigge/Schwarzer 2006) betreffen freilich in der Regel vor allem die sozialraumlich-
kollektive Dimension von Segregationsprozessen und vernetzen hauptsachlich Akteure und
Institutionen, die in den entsprechenden Handlungsfeldern tétig sind. Die auf biographische
Entwicklung und individuelles Empowerment abzielenden Handlungsmaoglichkeiten werden
jedoch verhaltnismafig wenig genutzt bzw. sind ohne die Beteiligung von Schulen und origi-
naren Bildungseinrichtungen nur schwach ausgepragt.

Dementsprechend wird flir Deutschland in vielen Programmgebieten des Bundesprogramms
»S0ziale Stadt” Bildung als ein Schlisselfaktor fiir eine nachhaltige und integrative Quar-
tiersentwicklung identifiziert (Olejniczak/Schaarschmidt 2005). Dabei wird zunéachst auf die
negativen Beitrage des Bildungswesens verwiesen, die es zu vermeiden galte: Schulwahlen
als ein zentraler Mechanismus sozialer Entmischungsprozesse, die sich als ernste Gefahr-
dung der kulturellen und sozialen Integration in Stadten erweisen (Haul3ermann 2002), weil
Schulsegregation die soziale Zusammensetzung von Stadtquartieren nachhaltig und dauer-
haft verandere und damit auch in betrachtlichem Maf3 zur Auflésung von sozialen Bindekraf-
ten beitrage. Wenn freilich Schulen eine derart wichtige Quelle sozialer Entmischungs- und
Desintegrationsprozesse sind, ,dann kdnnten sie auch ein zentraler Ansatzpunkt fur Integra-
tionspolitik sein — sowohl hinsichtlich der Migranten als auch der einheimischen Bevdlke-
rung (HaulRermann 2002, S. 78).

Eine Rolle als Ansatzpunkt fir eine kleinrdumig wirksame Politik sozialer Integration wird
.der Schule” in zahlreichen Arbeiten zugewiesen (Schulz 2000; Auernheimer 2001; Gonza-
les 2002; Faller u.a. 2005) und auch dort, wo die Veranderungen der Beziehungsmuster zwi-
schen Arbeits- und Lebenswelt (Entgrenzung der Arbeit) zu neuen Anforderungen an zu-
kunftsfahige soziale Infrastrukturen fiihren, sind netzwerkartige Bildungs- und Betreuungs-
strukturen eine sinnvolle Antwort auf die Anforderungen moderner gesellschaftlicher Ent-
wicklungen: Lapple/Stohr (2007) zeigen, dass Schulen selbst - insbesondere Grundschulen
— sowohl rdumliche Ankerpunkte fir die Kinder berufstatiger Eltern als auch Schnittstellen
und Orte der Uberlagerung verschiedener sozialer Milieus sind. Schulen sollten sich daher
mit einem ausgedehnten und zeitlich flexiblen Angebot an den im Umfeld lebenden und ar-
beitenden Menschen ausrichten und sich zu ,Kristallisationskernen und Informationsschnitt-
stellen fir lokale Bildungs- und Betreuungsnetzwerke" weiter entwickeln.

Die Frage fir eine adaquate Verkniipfung von Stadt- und Schulentwicklung lautet also: Wie
kann die Institution Schule so entwickelt werden, dass sie anstatt strukturelle Segregation zu
fordern, ihre gemeinschaftsbildenden Potentiale entfaltet und gleichzeitig individuelle Mobili-
tats- und Teilhabechancen vergréRRert?

2. Lernen in Nachbarschaften: Die schwierige Integration der Schule

Bereits in den zwanziger und dreif3iger Jahren des vorigen Jahrhunderts ist auf der Grundla-
ge &hnlicher Uberlegungen in GroRbritannien und den USA das Konzept der Community
School als eines sozialen Zentrums des Stadtteils entwickelt worden. Dieses Konzept ist
auch in Deutschland seit den siebziger Jahren — allerdings ohne nennenswerte Konsequen-
zen - diskutiert worden (vgl. die informative Ubersicht bei Buhren 1997). Aktuell weist Carnoy
(2000, S.182-189) fir die USA darauf hin, dass zwar ein Trend zur verringerten Bindung an



den Wohnstadstteil zu verzeichnen ist, dass aber angesichts des hohen Stellenwerts von Bil-
dung in allen sozialen Schichten die Bindung von Eltern an die Schule ihrer Kinder deutlich
gestiegen sei und Schulen deshalb eine zentrale Bedeutung beim Community Building und
bei der Uberwindung von Ungleichheit zukommt.

Fur Deutschland ist der Befund einer wachsenden Bindung an ,die Schule® bzw. ,den Schul-
standort* nicht ohne Weiteres zu tibernehmen, aber dennoch deuten die erheblich gestiege-
ne Aufmerksamkeit fur Bildungsfragen und die zunehmende Heftigkeit bildungspolitischer
Auseinandersetzungen seit der ersten Halfte der 2000er Jahre darauf hin, dass auch hier ein
wachsendes Interesse an der Entwicklung des Bildungssystems insgesamt und der konkre-
ten Schulen existiert. Sowohl in den offentlichen Debatten als auch in den fachpolitischen
Uberlegungen und Konzepten spielt dabei jedoch der Gedanke der Stadtteilvernetzung nur
eine geringe Rolle. Zwar sind in Deutschland schon seit ca. 25 Jahren viele positive Erfah-
rungen mit verschiedenen Formen der kleinteiligen Stadtentwicklungspolitik, mit Quartiers-
management, aktivierenden, mobilisierenden, beteiligenden und vernetzenden Initiativen auf
lokaler Ebene gemacht worden und vielerorts hat sich daraus eine funktionierende Quar-
tierspolitik und eine erfolgreiche Zusammenarbeit diverser Institutionen und Organisationen
vor Ort entwickelt. Gerade die Schulen waren (und sind) bislang jedoch nur selten ein aktiver
Teil jener lokalen Verantwortungsgemeinschaften.

Die Griunde dafiir, dass Schulen in Deutschland das ,Lernen in Nachbarschaften* selbst erst
mihsam erlernen missen, sind vielfaltig:

In der Tradition des deutschen Bildungswesens haben sich die Schulen (mitsamt der zuge-
horigen Behdrden, Lehrerbildungseinrichtungen, Beratungs- und Fachdienste etc.) zu einem
geschlossenen System entwickelt, das ausschlieB3lich darauf hin konstruiert ist, in konzent-
rierter Form Bildung im Sinne von Wissen zu vermitteln. Alternativen, die durchaus in vielfa-
cher Form und mit unterschiedlichen inhaltlichen Zielen und Schwerpunkten ausprobiert
wurden, haben sich gegentiber dieser dominierenden Systemlogik bis heute nicht entschei-
dend durchsetzen kdnnen. Bis heute begreifen sich die Institution Schule und ihre Angehori-
gen zum groRten Teil nicht als Bestandtteil einer sozialraumlich orientierten Sozial- oder
Stadtentwicklungspolitik. Dies war solange kein gravierendes Problem, wie sich die Vorstel-
lung halten konnte, dass das Schulsystem seine gesellschaftliche Aufgabe mehr oder weni-
ger zufrieden stellend erfille. Inzwischen ist jedoch unlbersehbar, dass das deutsche
Schulsystem seine traditionelle Bildungsaufgabe nicht mehr erflllt und dass es erst recht
grof3e Schwierigkeiten damit hat, neue Aufgaben zu Gbernehmen.

Diese Funktionsdefizite erscheinen umso dramatischer, als Bildung und Wissen mit dem
Ubergang in die Wissens- und Informationsgesellschaft zur bedeutendsten Produktivkraft
werden und in den modernen Gesellschaften daher mehr noch als in der Vergangenheit, ei-
ne angemessene Bildungsgrundlage zur unerlasslichen Voraussetzung fiir eine gelingende
Berufsbiographie wird. Der grundlegende Wandel von Wirtschaft und Arbeitswelt ist dabei
nur eine der Ursachen, die in jene vielfaltigen neuen und gravierenden Herausforderungen
einminden, auf die das Schulsystem bislang keine Antwort gefunden hat. Viele gesellschaft-
liche Bereiche, die, wie die Familie, die Arbeit oder die Nachbarschaft, ehemals als wirksa-
me Mechanismen der sozialen Integration funktioniert haben, kénnen unter den aktuellen
Bedingungen ihre integrativ-sozialisatorischen Funktionen nicht oder kaum mehr erfillen.
Dadurch vergrof3ern sich die Last und der Druck auf die Bildungs- und Betreuungseinrich-
tungen, die diese Aufgaben Ubernehmen oder zumindest den anderen Institutionen erleich-
tern sollen. Nur wenn diese neuen Aufgaben, wie z.B. die Férderung einer stabilen Person-



lichkeitsentwicklung oder die Vermittlung von sozialen Kompetenzen und sozialer Integrati-
on, als Kernaufgaben der Schule begriffen werden, wird sich auch der Bildungsauftrag wie-
der sinnvoll erfullen lassen. Zu sozialer Integration von Personen oder sozialen Gruppen
kann freilich nur eine Institution beitragen, die selbst gesellschaftlich integriert, offen fir un-
terschiedliche Einflisse und Entwicklungen ist und in der Lage ist, darauf angemessen zu
reagieren (Lepenies 2003). Das bedeutet, dass das Schulsystem eben nicht mehr als ein
geschlossenes System funktionieren kann. Insofern werden weit reichende Umorientierun-
gen auf der Ebene der Behérden und Schultrdger wie auch bei den einzelnen Schulen not-
wendig, die eben insbesondere die Ubernahme einer aktiven Rolle in lokalen Verantwor-
tungsgemeinschaften betreffen.

Neben dem Beitrag, den Schulen zur Stadtteil- bzw. Quartiersentwicklung und damit zur kol-
lektiv-sozialraumlichen Dimension funktionaler Segregation leisten kdnnen (s.0.), basieren
aktuelle Forderungen zur Einbindung von Schulen in lokale Sozial- und Bildungszusammen-
hange auch auf entwicklungspsychologischen und péadagogischen Erkenntnissen, die den
Beitrag von Schulen zu der individuell-biographischen Dimension begriinden: Die einschla-
gigen empirischen und theoretischen Arbeiten zur kindlichen Entwicklung gehen uberwie-
gend von einem integrativen Modell aus, nach dem Bildungschancen und ihre individuelle
Nutzung sowohl abhéngig sind von spezifischen kindlichen Persénlichkeitsmerkmalen und
Begabungen als auch von Anregung und Foérderung durch Familie und soziale Umwelt
(Shonkoff/Philipps 2000, Bronfenbrenner/Morris 1998). Kinder lernen nicht nur in der Schule,
sondern auch an vielen weiteren Lernorten oder Uber die Medien. So belegen Fend u.a.
(2004), dass aul3erschulische Bildungsangebote (z.B. Vereine, Musikschulen etc.) vielfaltige
Bildungsprozesse beférdern und vermitteln und so zentrale Erfahrungen fur den weiteren
Lebensverlauf ermdglichen. Nicht zuletzt vermittele nur eine realitdtsnahe (gleichwohl aber
fachlich-padagogisch intensiv begleitete) Praxis auf3erhalb der ,Kaseglocke Schule* diejeni-
gen Erfahrungen, die Kinder und Jugendliche unbedingt fur eine begrindete Wahl von Beru-
fen und Ausbildungsstatten brauchten (Gonzales 2002, S.141).

Bildungsprozesse erfolgen also im Wechselspiel von formellen und informellen Prozessen
und in unterschiedlichen sozialen Zusammenhangen und kénnen deshalb kaum durch eine
Institution allein befriedigend gestaltet werden; bessere Bildungschancen und Bildungser-
gebnisse sind dagegen bei einem funktionierenden Zusammenspiel verschiedener Institutio-
nen zu erwarten (Mack 2006, S.170; Stolz 2006). Dabei handelt es sich um diejenigen -
gleichsam ,benachbarten” - Institutionen, die Entwicklungen in der biographischen Phase
des Aufwachsens von Kindern und Jugendlichen steuern und regulieren (Kriiger 2005); ne-
ben der Familie und der Schule mit ihren angelagerten Ergénzungsleistungen (z.B. schul-
psychologischer Dienst u. dergl.) also etwa auch die Einrichtungen der Kinderbetreuung, der
Jugendhilfe, der Sozialberatung und sozialen Unterstiitzung, die Gesundheitsdienste etc.,
die in verschiedenen Organisationsformen und Tragerschaften betrieben werden.

Begiinstigt wird der Prozess der Offnung von Schulen fiir inre Umwelt durch die voranschrei-
tende Einrichtung von Ganztagsschulen. Ganztagsschulen verfiigen im Verhéltnis zu den
klassischen Halbtagsschulen in sehr viel gréRerem Umfang tber die Ressourcen ,Zeit" und
-Kompetenzen“ und ohne die Verfligbarkeit von ausreichend Zeit und hinreichenden profes-
sionellen Kompetenzen ist die notwendige Offnung fiir neue Aufgaben und fiir neue Koope-
rationen Uberhaupt nicht denkbar. So gibt etwa zwei Drittel der im Rahmen der Studie zur
Entwicklung von Ganztagsschulen (StEG) befragten Schulen an, den Ganztagsbetrieb zu-
sammen mit Kooperationspartnern zu gestalten (Holtappels u.a. 2007).



Trotz der vielfach noch vorherrschenden Distanz mehren sich also in letzter Zeit die Hinwei-
se, dass Schulen von sich aus oder aufgrund von deutlichen Anforderungen und Anspri-
chen aus ihrem Umfeld auf die dargestellten Entwicklungen reagieren und sich zunehmend
auf quartiersbezogene Kooperationen einlassen. Allerdings sind auch dort, wo die institutio-
nelle und individuelle Bereitschaft zum Umdenken vorhanden ist, gravierende Problem zu
Uberwinden:

Zunachst zeigen die bisherigen Erfahrungen, dass der Ubergang von ,lehrplangesteuertem*
zu ,kontextgesteuertem* Lernen nicht allein auf der Ebene der Akteure ,vor Ort* bewaltigt
werden kann. Angesichts der vielfaltigen ,einschrankenden und regulierenden Vorgaben*
musse die konkrete Kooperation und Integration auf den bergeordneten politischen und
administrativen Ebenen flankiert und unterstiitzt werden (Lipski 2007, S.21). Dies ist um so
wichtiger, als die notwendigen Umorientierungen selbstverstandlich mit Anspriichen und An-
forderungen an die Schulen einher gehen, denen die dort tatigen Personen angesichts der
aktuell wirksamen Rahmenbedingungen — Sparzwange, Geld- und Personalknappheit, unzu-
reichende Qualifizierung etc. — kaum gerecht werden kénnen. Man befiirchtet Uberforderun-
gen und ist skeptisch angesichts der erwarteten zusatzlichen Belastungen.

Es ist freilich auch ein Missverstandnis, dass alle diese neuen Aufgaben und Funktionen von
.der Schule* Ubernommen werden missten. ,Lernen in Nachbarschaften* bedeutet auch
Kooperation benachbarter Institutionen und das gemeinsame Lernen von zielgerichteter Zu-
sammenarbeit: Vom schulpsychologischen Dienst Uber die Jugendhilfe bis zur Schwanger-
schaftsberatung, Familienbildung sowie Sozial- und Gesundheitsfiirsorge reicht das Spekt-
rum der Aufgaben, die in die Kooperation mit der Schulbildung und der Kinderbetreuung von
unterschiedlichen Tragerinstitutionen und spezialisierten Professionen eingebracht werden
(kdnnen). Eine verbesserte Abstimmung und gemeinsame Orientierung der professionellen
Arbeit an den Bedirfnissen der Kinder und Jugendlichen in ihren verschiedenen Lebens-
phasen dirfte fur alle beteiligten Institutionen eine wesentliche Qualitatsverbesserung ihrer
eigenen Arbeit bewirken.

Aktuelle Ansatze zur Schaffung lokaler Bildungslandschaften fordern daher die Entwicklung
gemeinsamer Konzepte von Schule und Jugendhilfe, aber auch von Gesundheitspolitik,
Stadtentwicklungspolitik etc. zur Verbesserung der Bildungsbedingungen und —gelegen-
heiten und zur Gestaltung kommunaler R&ume als Orte der Bildung fur Kinder und Jugendli-
che. Erste Konzepte z.B. in Dortmund und Arnsberg kntipfen an den klassischen Zustandig-
keiten der Kommunen als Schultrager an, beziehen darlber hinaus jedoch auch inhaltliche
Positionen zur Schulgestaltung (Stadt Dortmund 2007, Mack 2007). Erforderlich dazu sind
die Uberwindung von institutionellen Zusténdigkeiten, eine integrierte Schulentwicklungs-
und Jugendhilfeplanung (Maykus 2007) sowie die Offnung der Schule zum Stadtteil bzw.
Quartier. Wie und unter welchen Bedingungen solche Netzwerke in unseren Nachbarlandern
Niederlande und Gruf3britannien erfolgreich aufgebaut und auf Dauer organisiert und betrie-
ben werden kdnnen, zeigen die folgenden Beispiele.

3. Die Fensterschulen in Groningen

Angeregt durch das Vorbild der US-amerikanischen Community Schools und skandina-
vischer Schulen, begann die Stadt Groningen 1995 mit der Einrichtung von Fensterschulen
(Vensterscholen). Eine Fensterschule ist keine einzelne Schule, sondern ein Netzwerk von
mindestens einer Grundschule (in den Niederlanden fir Kinder im Alter von vier bis zwolf
Jahren) und anderen Institutionen mit Tatigkeitsschwerpunkt auf Kinderbetreuung oder Frei-



zeit- und Beratungsangeboten fur Kinder und Familien. Schule und Partnerinstitutionen sind
zum Teil in einem gemeinsamen Gebaude untergebracht, teilweise aber auch auf mehrere
Gebaude im Stadtteil verteilt. Vorrangiges Ziel der Fensterschulen ist die optimale Férderung
aller Kinder im Stadtteil durch eine ,continuous line of learning and upbringing®. Priméare
Zielgruppe sind Kinder zwischen 0 und 15 Jahren; Eltern und auf Wunsch auch andere
Stadtteilbewohner werden so weit wie mdglich in die Aktivitaten eingebunden.

Die Finanzierung sowohl der Investitions- als auch der Betriebskosten erfolgt im wesentli-
chen durch Kombination vorhandener Finanzmittel der beteiligten Institutionen, lediglich fir
die Finanzierung des Managements (s.u.) und fiir eine gezielte Ausweitung der Infrastruktur,
z.B. Einrichtung einer neuen Stadtteilbibliothek, waren zusétzliche stadtische Mittel notwen-
dig. Der Start der Fensterschulen fiel zusammen mit Sanierungsplanen fiir eine Reihe von
Grundschulen, so dass die stadtischen Investitionsmittel als Grundstock fir einen Neu- oder
Umbau zur Fensterschule genutzt werden konnten. Inzwischen werden zur Finanzierung von
Neu- oder Umbauten allerdings auch Formen von public-private-partnerships mit Woh-
nungsbauunternehmen erprobt. Das gesamte Konzept beruht darauf, dass im laufenden Be-
trieb Einsparungen zum einen durch die gemeinsame Nutzung von Eingangsbereich, Toilet-
ten, Kiiche etc. erzielt werden kdnnen, zum anderen durch die multifunktionale Nutzung von
Raumen.

Die Kooperation in den Fensterschulen ist durch das Prinzip ,Einheit in Vielfalt gepragt:
Zwar orientieren sich alle Fensterschulen an einem gemeinsamen Grundkonzept, dennoch
verfugen sie lber geniigend Freiraum, um sich an die Bedirfnisse des Stadtteils und der be-
teiligten Institutionen anzupassen. So liegt der Schwerpunkt in Problemstadtteilen darauf,
Kindern aus sozial schwachen Familien die Teilnahme an kulturellen oder Sportangeboten
zu ermdoglichen. Das Projekt ,Wohnzimmer“ z.B. bietet taglich nach der Schule Zehn- bis
Dreizehnjahrigen eine strukturierte und sichere Umgebung. Sozialarbeiter organisieren ge-
meinsam mit den Kindern und Jugendlichen sinnvolle Freizeitaktivitaten. Hauptziele sind die
Forderung eines positiven Sozialverhaltens und eines gestinderen Lebensstils. In Stadtteilen
mit einem hohen Anteil von Doppelverdienern bemiihen sich die Fensterschulen dagegen
vorrangig um eine Verbesserung der Vereinbarkeit von Familie und Beruf, z.B. durch lange
Offnungszeiten von acht bis achtzehn Uhr und eine Verzahnung von Betreuung und Ange-
boten der Sportvereine, Musikschulen etc. Die Fensterschulen zeichnen sich durch einen
hohen Professionalisierungsgrad aus. Kooperationspartner sind Uberwiegend 6ffentliche In-
stitutionen wie Kindergarten, Erziehungsberatungsstelle, Gesundheitsamt, Blicherei etc. Da-
bei behalten die beteiligten Institutionen ihre jeweilige Spezialisierung bei und erledigen ihre
Kernaufgaben nach wie vor in eigener Verantwortung. Die Fensterschulen bieten ihnen die
Infrastruktur zur Erfullung ihrer regularen Aufgaben und erleichtern als ,Mehrwert* durch
raumliche Nahe und Koordinationsinstanzen die Entwicklung neuer gemeinsamer Aktivitéten
mit den anderen beteiligten Institutionen.

Fensterschulenvertreter betonen die zentrale Bedeutung einer bottom-up-Entwicklung der
Kooperation: ,A Community School has a good chance of success if the first discussions are
held at neighbourhood level — thus not with a policy staff member for childcare, but with the
head of the nursery in the neighbourhood.” (Stadt Groningen 0.J., S. 8) Dennoch wére die
Umsetzung des Programms ohne die Kombination mit einem top-down-Ansatz in Form einer
erheblichen Unterstiitzung durch die politische Fihrungsebene nicht mdglich gewesen. Heu-
te beruht das Fensterschulensystem auf stabilen Koordinationsstrukturen sowohl auf Stadt-
teil- als auch auf stadtischer Ebene. An jeder Fensterschule gibt es einen location manager



zur Initiierung und Steuerung der Kooperation sowie eine lokale Planungsgruppe, in der alle
beteiligten Institutionen und die Eltern vertreten sind. Auf stadtischer Ebene wird der Prozess
durch einen Projektleiter und eine ressortiibergreifende steering group gesteuert. Erleichtert
wird die Zusammenarbeit dadurch, dass die fiir die Fensterschulenarbeit zentralen Zustén-
digkeiten fiir Bildung und Soziales in einem Ressort konzentriert sind.

4, Die , Extended Schools” in GroR3britannien

Das britische Extended Schools-Programm ist in ein landesweites Programm zur Verbesse-
rung der Lebensbedingungen von Kindern eingebettet: Die ,Every child matters“-Agenda
entstand - unter anderem - als Reaktion auf einige besonders traurige Falle von Kindesmiss-
handlung. lhre Hauptziele sind: Gesundheit (,be healthy"), Sicherheit (,stay safe“), Freude
am Lernen (,enjoy and achieve®), gesellschaftliches Engagement von Kindern und Jugendli-
chen (“make a positive contribution”), wirtschaftliche Absicherung (,achieve economic well-
being“). Die Agenda hat die Entwicklung einer gemeinsamen Sprache von Bildungs-, Be-
treuungs- und Beratungsinstitutionen und die Orientierung an gemeinsamen Bewertungs-
malfistaben geférdert und damit als wichtiger Katalyator bei der Integration von Schulen und
anderen kinder- und familienbezogenen Diensten gedient.

Bis 2010 soll es in jedem Schulbezirk mindestens eine ,full service school“ mit dem Gesamt-
spektrum zusatzlicher Angebote und weitere Primar- und/oder Sekundarschulen mit einem
Teil der folgenden Angebote geben: Qualitativ hochwertige Kinderbetreuung vor und nach
dem Unterricht, auch in den Ferien (8-18 Uhr), Zugang zu einem breiten Spektrum von Akti-
vitaten, einschliellich Hausaufgabenhilfe/Nachhilfe, Sport, Musikunterricht etc., Unterstit-
zung der Eltern, einschlieB3lich Informationsabenden fir Eltern bei Schulibergangen und
Familienbildungsangeboten, schnelle Weiterleitung von Kindern, Jugendlichen und ihren EI-
tern zu spezialisierten Beratungs- und Therapieangeboten wie Sprachtherapie, Erziehungs-
beratung etc. sowie Angebote fir den Stadtteil (z.B. Computerarbeitsplatze, Sport- und
Kunstangebote, Erwachsenenbildung) .

Neben der Vorgabe von zentralen Zielsetzungen und Bewertungsmafistaben steuert die
britische Regierung die Entwicklung durch Finanzmittel, insbesondere Starthilfen, ein natio-
nales Informationssystem sowie regelmafige Kontrollen. Gleichzeitig haben die Verantwort-
lichen in den Kommunen aber betrachtliche Handlungsspielraume bei der flexiblen An-
passung des Programms an lokale Bedurfnisse und Rahmenbedingungen. Die kommunalen
Behorden haben die Aufgabe, in Abstimmung mit den Schulen und anderen Partnern eine
Strategie zur Ressourcenverteilung zu entwickeln. Zur Sicherstellung der Beriicksichtigung
lokaler Bedurfnisse verpflichtet der Education Act 2002 die Schulen, vor der Bereitstellung
zusatzlicher Angebote Eltern, Kinder und die kommunalen Behdrden zu konsultieren.

Die Schulen missen nicht alle erweiterten Dienste selbst erbringen, sondern kénnen zum
einen mit lokalen privaten oder sozialen Dienstleistern zusammenarbeiten und sich zum an-
deren mit anderen Schulen in Clustern zusammenschliel3en. Das bedeutet auch, dass nicht
alle Aktivitaten auf dem Schulgelande angesiedelt sein miissen. Die Organisation dieser Ko-
operation erfordert einen nicht unbetrachtlichen Managementaufwand sowie die Bearbeitung
von Konflikten, die aus der unterschiedlichen Bezahlung und dem unterschiedlichen Status
der beteiligten Professionen entstehen kénnen.

Dabei wurde von vornherein betont, dass die Organisation von erweiterten Diensten keine
zusatzliche Belastung fiir die Schulleiter darstellen darf. Eine Reihe von Regionen hat des-
halb die Starthilfe zur Einstellung von Koordinatoren genutzt, die die Vernetzung von Schu-



len mit lokalen Partnern vorantreiben und zusatzliche Angebote entwickeln sollen. Das
schlief3t die Ermittlung lokaler Bedtrfnisse durch Befragung und Konsultation ebenso ein wie
die Bildung arbeitsfahiger Partnerschaften oder das Einwerben zuséatzlicher Finanzmittel.

Eine der Hauptherausforderungen fur Schulen und ihre Partner ist die Nachhaltigkeit der Ex-
tended Schools. Da die finanzielle Starthilfe auf drei Jahre begrenzt ist und nur einen gerin-
gen Teil der Kosten der Extended Schools abdeckt, missen die erweiterten Angebote von
vornherein so entwickelt werden, dass sie finanzierbar sind: Zum einen missen die beteilig-
ten Institutionen Eigenmittel gebiindelt einsetzen. Hier haben die britischen Schulen auf-
grund ihrer weit reichenden Budgetautonomie mehr Handlungsspielraum als deutsche Schu-
len. Ergdnzend konnen Drittmittel, z.B. aus Programmen des Children’s Trust, Mietzahlun-
gen und Gebihren fir Dienste wie Kinderbetreuung eingeworben werden.

5. Erfolgsbedingungen fiir die Vernetzung von Schule und Stadtteil

Fensterschulen und Extended Schools sind erfolgreiche Beispiele dafiir, wie durch Integrati-
on von kinder- und familienbezogenen Bildungs-, Betreuungs-, Beratungs- und Freizeitan-
geboten eine bessere Ausrichtung auf Lebenslagen und —situation von Kindern erreicht wer-
den kann. So hat die Evaluation des britischen Programms klare Anhaltspunkte dafiir erge-
ben, dass sich die Einfihrung von Extended Schools nicht nur férderlich auf die Schulleis-
tungen besonders von Kindern mit Lernschwierigkeiten auswirkt, sondern auch positive Ef-
fekte fur Familien und andere Stadtteilbewohner zeigt und zur Verbesserung des Schul-
images beitragen kann. Eine Ursache fir die positiven Wirkungen auf die Kinder sehen die
Forscher in deren erweiterten Kontaktmdglichkeiten zu Erwachsenen, die sie nicht durch die
.Lehrerbrille* betrachten und Starken aufdecken und unterstiitzen kdnnen, die bislang im
Schulalltag keine Rolle spielten (Cummings u.a. 2007).

Auch wenn die dargestellten Beispiele nicht in allen Elementen Ubertragbar und an manchen
Stellen auch durchaus diskussionsbediirftig sind, weisen die eingeschlagenen Reformwege
in Grof3britannien und den Niederlanden doch auf einen sinnvollen Ansatz zur Moderni-
sierung des Schulsystems auch in Deutschland hin. Erfahrungen mit regionalen Bildungs-
netzwerken im Berufsbildungsbereich (Solzbacher/Minderop 2007) sowie mit einer Reihe lo-
kaler Pilotprojekte z.B. im Kontext der Sozialen Stadt (Olejniczak/Schaarschmidt 2005) deu-
ten darauf hin, dass Voraussetzung fir eine erfolgreiche Vernetzung von Schule und Stadt-
teil die Auseinandersetzung mit den strukturellen Problemen ist, die sich zum einen aus der
traditionellen Trennung der Systeme von Schule und Jugendhilfe, zum anderen aus der rela-
tiv geringen Budget- und Personalautonomie deutscher Schulen ergeben. Kooperationen mit
anderen Schulen oder auf3erschulischen Partnern werfen schnell dienstrechtliche Fragen
und Finanzierungsprobleme auf (Solzbacher 2007). Aus den Erfahrungen in den Niederlan-
den und GroRbritannien lassen sich dartiber hinaus einige zentrale Erfolgsfaktoren fir lokale
Bildungslandschaften benennen:

b Je mehr sich die Institution nach auRen 6ffnet, desto wichtiger ist nicht nur die sachliche,
inhaltliche Einbeziehung von Zielgruppen und sozialen Milieus, sondern auch die Ein-
raumung substantieller Mitwirkungsrechte fir diese Gruppen. Schulangelegenheiten
werden zu Stadtteilangelegenheiten bzw. Quartiersangelegenheiten und missen auch
auf dieser Ebene verhandelt und entschieden werden. Damit ist selbstverstéandlich auch
die Frage nach den Handlungs- und Entscheidungsspielrdumen, z.B. im Hinblick auf
Personalentscheidungen, Ressourceneinsatz etc. auf dieser Ebene gestellt. Die Debat-
ten um das mogliche Ausmalfd erweiterter Schulautonomie miissen vor diesem Hinter-



grund in eine Klarung von Organisations- und Entscheidungsstrukturen flr den ganzen
institutionellen Zusammenhang ausgeweitet werden.

b Dariber hinaus ist die Herstellung von funktionierenden und belastbaren Kooperations-
beziehungen zwischen unterschiedlichen Institutionen und Professionen eine an-
spruchsvolle Aufgabe, die sich nicht von allein erledigt. Zumindest fir eine Einrichtungs-
und Stabilisierungsphase ist die Funktion eines Netzwerkmanagements erforderlich, die
von der Supervision bis zur Lésung von organisatorischen Problemen zustandig sein
sollte.

P SchlieSlich sind die vielfaltigen Probleme bei derart weit reichenden Umgestaltungen
weder durch einen bottom-up-Ansatz noch durch eine top-down-Strategie befriedigend
zu lésen. Insofern gehdrt die stédndige Organisation und Moderation von Aushandlungen
und Verstandigungen zwischen einer politisch-administrativen ,Institutionenlogik* und
einer personlich-inhaltlichen ,Vor-Ort-Logik* ebenfalls zu den wichtigen Erfolgsbeding-
ungen.

Alle Erfahrungen und Befunde sprechen mithin dafiir, dass Schulen dann einen wirksamen
Beitrag zu sozialer Integration leisten kdnnten, wenn sie in die Lage versetzt wirden, sich
selbst in lokale Bildungsnetze bzw. Verantwortungsgemeinschaften zu integrieren. Anstatt
wie bisher strukturelle Segregation zu verfestigen, kénnten sie funktionale Segregation be-
fordern und damit auf langere Sicht sogar ihre eigene Situation deutlich verbessern:
Steigendes Ansehen und vergréRerte Akzeptanz der Schule im Stadtteil z6gen vermutlich
eine Reduzierung von Abwanderung und Abwahlen nach sich und dirften auch die haufig
belastenden Stress-, Gewalt- und Konfliktpotentiale verringern.
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