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Forschendes Lernen zum Recht auf Stadt
am Beispiel der Dresdner ,StraRenbahn-Streichler”

Matthias Naumann, Nicole Raschke

Die konzeptionellen Ansatze, empirischen Gegenstande und methodischen Zugange einer
kritischen Stadtforschung sind auch fir die Geographiedidaktik und Bildungspraxis relevant.
Vor dem Hintergrund bildungspolitischer Querschnittaufgaben wie Inklusion, politische Bildung,
Bildung fur nachhaltige Entwicklung oder Digitalisierung riicken kritisch-reflexive Fahigkeiten,
gesellschaftliche Teilhabemadglichkeiten und emanzipatorische Veranderungen in ihren raumlichen
Bezligen wie sie in kritisch-stadtgeographischen Debatten verhandelt werden in den Fokus
einer emanzipatorischen Geographiedidaktik. Stadt ist in diesem Zusammenhang mehr als
bloRer Vermittlungs- und Unterrichtsgegenstand. Stadtisches Leben wird maRgeblich durch
Bildung bestimmt und Bildung ist ein Schlussel fiir gesellschaftliche Veranderungen. Allerdings
stehen explizite gegenseitige Bezugnahmen zwischen Kritischer Stadtgeographie und einer
emanzipatorischen Geographiedidaktik in der deutschsprachigen Debatte noch am Anfang. Im
Beitrag mochten wir am Beispiel eines Konflikts um 6ffentliche Raume in der Dresdner Neustadt
die Chancen, aber auch Herausforderungen einer engeren Verknlpfung zwischen Kritischer
Stadtgeographie und Geographiedidaktik diskutieren sowie mogliche konzeptionelle wie auch
bildungspraktische Anschlisse aufzeigen.

An English abstract can be found at the end of the document.

1. Einleitung

Vor einigen Jahren warnten Dresdner Medien vor ,Stralenbahn-Streich-
lern“ (Haufe 2017) im Stadtteil AuBere Neustadt. Mit den Straflenbahn-
Streichlern sind Menschengruppen gemeint, die bei gutem Wetter in den
Abend- und Nachtstunden an der Straflenkreuzung Louisen-/Rothenbur-
ger Strafle und Gorlitzer Straf3e auf dem Biirgersteig sitzen, gemeinsam
feiern, musizieren, trinken und der durchfahrenden Stralenbahnlinie 13
mitunter gefahrlich nahekommen. Die Kreuzung, die unter anderem
als ,Schiefe Ecke“[1] bezeichnet wird, befindet sich in der mittlerweile
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nicht nur durch Gentrifizierung, sondern auch Touristifizierung stark
gepragten Aufleren Neustadt (Glatter 2007). Ungeachtet zahlreicher
gastronomischer Angebote erfreut sich das ,,Cornern“ mit mitgebrachten
oder an einem der nahe gelegenen Spatverkaufen erworbenen Getranken
und manchmal auch selbstorganisierter Musik an der Kreuzung grofier
Beliebtheit, was sich auch in einer eigenen Facebook-Seite (Assi-Eck 2021),
einem Wikipedia-Eintrag oder zahlreichen Hinweisen in Reiseftihrern und
-blogs zeigt. Die dabei beschriebene Besonderheit der Schiefen Ecke liegt
in einem ausgepragten Nachtleben, das sich selbstorganisiert im 6ffent-
lichen Raum abspielt. Diese Aneignung offentlichen Raums fihrt jedoch -
wie auch in vielen anderen Stadten - zu vielfaltigen Konflikten, etwa um
nachtliche Larmbelastigung, Verunreinigungen, Geruchsbelastigungen
und Verkehrsbehinderungen (Landeshauptstadt Dresden 2020).

Die Nutzung offentlicher Raume und die damit verbundenen Konflikte
an der Dresdner Schiefen Ecke stehen beispielhaft fiir die Auseinander-
setzungen um die Realisierung eines Rechts auf Stadt, das mittlerweile
einen wichtigen Gegenstand in der Kritischen Stadtgeographie, eine
zentrale Forderung sozialer Bewegungen, aber auch ein Projekt progres-
siver Stadtpolitik darstellt. Fiir geographische Bildung bietet das Recht auf
Stadt Moglichkeiten fiir eine konzeptionelle, methodische und inhaltliche
Auseinandersetzung mit Kritischer Stadtgeographie, weil Teilhabe an
gesellschaftlichen Aushandlungs- und Transformationsprozessen und
damit verbundene Kompetenzen als grundlegend fiir geographische
Bildung hervorgehoben werden (DGfG 2020). Der Beitrag verkniipft Zuginge
der Kritischen Stadtgeographie am Beispiel der Debatte um das Recht auf
Stadt und Uberlegungen zu einer transformativen geographischen Bildung.
Dabei entwickeln wir das Argument, dass sich eine solche Verkniipfung
iber den Ansatz des forschenden Lernens (Dewey 2002 [1937]; Huber 2009)
umsetzen lasst. Anhand der exemplarischen Auseinandersetzung um die
Straflenbahn-Streichler in Dresden zeigen wir Moglichkeiten, aber auch
Herausforderungen einer solchen Verkniipfung auf. Grundlage des Beitrags
ist die Zusammenarbeit der Autor_innen in der stadtgeographischen und
fachdidaktischen Hochschullehre, in der das Recht auf Stadt sowie das for-
schende Lernen in geographischen Bildungskontexten eine wichtige Rolle
einnehmen. Wir fragen danach, wie stadtische Raumnutzungskonflikte
durch die Auseinandersetzung mit dem Ansatz Recht auf Stadt und dem
Zugang des forschenden Lernens untersucht werden kénnen.

Im Folgenden stellen wir das Recht auf Stadt als theoretischen Ansatz,
empirischen Gegenstand und Lernanlass geographischer Bildung vor,
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diskutieren Herausforderungen und Chancen des forschenden Lernens
zum Recht auf Stadt und pladieren fiir eine Starkung der wechselseitigen
Beziige zwischen Geographiedidaktik und Kritischer Stadtgeographie.
Eine starkere Berucksichtigung von didaktischen Fragen in der Kritischen
Stadtgeographie einerseits sowie eine starkere Orientierung der Geogra-
phiedidaktik an einer kritischen Stadtforschung andererseits konnten die
konzeptionellen und praktischen Perspektiven beider Bereiche erweitern,
deren wissenschaftliche und politische Relevanz hervorheben sowie
Impulse flir transformatives Lernen von Schiiler_innen, Studierenden,
Wissenschaftler_innen und Lehrenden liefern. Damit schlieflen wir an
Beitrage in dieser Zeitschrift an, die sich mit den Mdéglichkeiten einer
kritischen Lehre an Hochschulen auseinandersetzen (Biirk 2016; Heilge-
meir et al. 2016), und beziehen diese auf die geographische Schulbildung.
Wir fassen zunidchst knapp die wissenschaftliche und aktivistische
Debatte um das Recht auf Stadt sowie bildungstheoretische Uberlegungen
zum transformativen und forschenden Lernen in der geographischen
Bildung zusammen, um dann am konkreten Beispiel der Schiefen Ecke
in der Dresdner Neustadt zu zeigen, welche Bildungsgelegenheiten sich
aus einer Verkniipfung beider Perspektiven ergeben. Im Fazit diskutieren
wir Herausforderungen und Chancen der Verschrankung beider Zuginge
und geben einen Ausblick auf kiinftige Forschungsfragen fiir die Kritische
Stadtgeographie sowie fuir eine transformative geographische Bildung.

2. Das Recht auf Stadt: Grundziige einer wissenschaftlichen,
aktivistischen und reformpolitischen Debatte

Das Recht auf Stadt bildet einen wichtigen Gegenstand der kritischen
Stadtforschung, eine zentrale Forderung sozialer Bewegungen wie auch ein
Projekt progressiver Stadtregierungen. Zu jedem dieser drei Punkte gibt es
mittlerweile umfangreiche wissenschaftliche sowie anwendungsorientier-
te Publikationen. Im Folgenden sollen daher nur kursorisch und stark ver-
einfacht einige Grundlinien dieser Debatten dargestellt werden, die den
Hintergrund fur mogliche Verbindungen zwischen dem Recht auf Stadt
und Ansatzen einer transformativen geographischen Bildung darstellen.
Dirk Gebhardt und Andrej Holm (2011: 12 f.) unterscheiden zwischen
dem Recht auf Stadt als (1) einer theoretischen Perspektive auf Stadt und
Raum, (2) einem ,gegenhegemonialen Projekt mit utopischem Uberschuss®,
(3) einem reformpolitischen Forderungskatalog und (4) einem praktischen
Organisationsansatz. Aus den genannten Dimensionen wird deutlich, dass
das Recht auf Stadt einen theoretischen wie auch anwendungsorientierten,
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einen utopischen wie auch ganz konkreten Gegenentwurf zu einer neo-
liberalen Stadtpolitik darstellt. Als zentrale Elemente eines Rechts auf Stadt
bestimmt Britta Grell das Recht auf Partizipation und Teilhabe, das Recht
auf Differenz und Anderssein sowie das Recht auf Aneignung stadtischer
Raume und Einrichtungen (2018: 369). Gebhardt und Holm fiihren dartiber
hinaus im Ruickgriff auf Henri Lefebvre das Recht auf Zentralitat, stadtische
Infrastruktur, Wissen und Anerkennung an (2011: 8). Wie diese Elemente
jeweils konkret realisiert und institutionalisiert werden konnen, ist
Gegenstand intensiver akademischer und politischer Debatten.

Fur die gewachsene Bedeutung des Rechts auf Stadt in der deutsch-
sprachigen kritischen Stadtforschung stehen die Ubersetzung von grund-
legenden Schliisselwerken (Harvey 2013; Lefebvre 2016), Uberblickswerke
(Holm/Gebhardt 2011), Monographien (Mullis 2014), Handbucheintrage
(Grell 2018; Mullis 2016) wie auch zahlreiche Veréffentlichungen zum Thema
in dieser Zeitschrift (z. B. Metzger 2014; Nicolaus 2014; Vogelpohl 2018).
Die breite Rezeption des Ansatzes vom Recht auf Stadt kann auch damit
begriindet werden, dass sich mit ihm Beziige zu weiteren konzeptionellen
Debatten herstellen lassen. So steht das Recht auf Stadt exemplarisch fiir das
grundlegende Paradigma Lefebvres von der sozialen Produktion des Raums.
Der politische Charakter der Schaffung und der Veranderung von stadtischen
Raumen wird hier anschaulich nachvollziehbar, etwa bei der Privatisierung
offentlicher Raume oder der Wiederaneignung stadtischer Infrastruk-
turen. Weiterhin entfaltet das Recht auf Stadt Lefebvres Vorstellungen der
autogestion (Selbstverwaltung) als einer neuen, dezentralen und demo-
kratischen Form der politischen Kontrolle. Autogestion soll Bewohner_
innen einer Stadt dazu ermdachtigen, stadtische Riume selbstbestimmt zu
verwalten und zu gestalten (Purcell/Tyman 2015: 1144). David Harvey (2013)
verknupft das Recht auf Stadt mit der Schaffung einer urbanen Allmende
bzw. den urban commons. Diese stellen nicht nur grundlegende Bediirfnisse
fir die Bewohner_innen einer Stadt sicher, sie sind auch ein Weg, stadtische
Raume, Infrastrukturen, Dienstleistungen und Unternehmen einer kapi-
talistischen Verwertungslogik zu entziehen. Beispiele fiir weitere Ver-
bindungen zwischen dem Recht auf Stadt und anderen konzeptionellen
Ansatzen sind Arbeiten zu ,,Citizenship® (Nicolaus 2014: 119) oder auch zur
Nahrungssicherheit (Purcell/Tyman 2015).

Die Themen, auf die Stadtforscher_innen das Recht auf Stadt beziehen,
haben sich in den vergangenen Jahren stetig erweitert. Die behan-
delten empirischen Gegenstinde reichen — neben vielen anderen -
von der Nutzung 6ffentlicher Raume (Mitchell 2003) Giber Erndhrung

76



Kritische Stadtgeographie und geographische Bildung

(Purcell/Tyman 2015), Energie- und Wasserinfrastrukturen (Beveridge/
Naumann 2016) bis hin zu Fragen von Bildung (Grant et al. 2014; Ford 2013;
Leivas 2019). Raumliche Erweiterungen des Rechts auf Stadt beziehen
sich auf Vororte (Carpio/Irazabal/Pulido 2011) oder auch ldndliche Raume
(Barraclough 2013). Diese thematische Vielfalt zeigt einerseits, dass sich
eine ,Recht auf Stadt“-Perspektive auf verschiedene stadtische Konflikte,
raumliche Kontexte und die Entwicklung von Alternativen anwenden
lasst. An der Vielzahl und Breite an moglichen Themen setzt andererseits
aber auch die Kritik an einer Unbestimmtheit des Rechts auf Stadt an, die
weiter unten naher ausgefithrt wird.

Das Recht auf Stadt bietet sozialen Bewegungen in vielen Stadten eine
Orientierung fir die Bestimmung von utopischen Gegenentwiirfen zu
einer neoliberalen Stadtpolitik wie auch einen Ansatz fiir eine lokale,
aber ebenso uberregionale oder internationale Organisierung entlang
konkreter Forderungen. So kann das Recht auf Stadt eine Mdglichkeit
bieten, ,diverse Interessen und Auseinandersetzungen auf einen gemein-
samen politischen Nenner zu bringen® (Metzger 2014: 155). Fiir die Berliner
Mieter_innen-Initiative Kotti & Co bedeutet das Recht auf Stadt ,das
Recht in der Innenstadt zu bleiben, auch wenn wir nicht reich, jung
oder kreativ sind. [...] Es geht darum, mitentscheiden zu kénnen, was
mit der Stadt passiert, in der wir leben.“ (2014: 344) Unter dem Dach
der Forderung nach einem Recht auf Stadt bildeten sich in zahlreichen
Stadten der Bundesrepublik Initiativen, die sich auf bundesweiten be-
ziehungsweise teils internationalen Veranstaltungen wie dem ,Recht
auf Stadt Forum“ oder durch Publikationen wie Comtin. Magazin fiir
stadtpolitische Interventionen miteinander vernetzen. In den USA ent-
stand der landesweite Verbund ,Right to the City Alliance®, in der sich
verschiedene Initiativen zusammengeschlossen haben (Grell 2018: 370).

Fur progressive Regierungen wurde ein Recht auf Stadt Teil von re-
formpolitischen Vorhaben. So nahm die Lula-Regierung in Brasilien
Forderungen nach einem Recht auf Stadt in nationale Gesetze auf
(Grell 2018: 369). Auch internationale Organisationen wie die UNESCO
oder das UN-HABITAT bezogen sich in Veroffentlichungen auf das Recht
auf Stadt (Wachsmuth 2018). Weitere realpolitische Beziige des Rechts auf
Stadt bieten progressive Wahlbiindnisse in spanischen Stadten wie etwa
in Barcelona oder Madrid (Janoschka/Mota 2021). Das Recht auf Stadt stellt
damit nicht nur eine abstrakte Utopie kritischer Stadtforschung oder
eine politische Maximalforderung aufierparlamentarischer Bewegungen
dar, sondern kann durchaus auch Eingang in die Realpolitik finden. Die
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realpolitische Umsetzung des Rechts auf Stadt sieht sich jedoch mit der
Kritik der Vereinnahmung konfrontiert und der Frage, ob dem Konzept
durch die Verankerung in Regierungsprogrammen radikale Inhalte der
Kritik bestehender Verhéltnisse verloren gehen (Belda-Miquel/Blanes/
Frediani 2016: 321).

Die konzeptionelle wie auch thematische Breite des Rechts auf Stadt
stellt einerseits seine Starke dar, um Beziige zu weiteren Debatten
herzustellen, verschiedene Fragen der Stadtentwicklung aufzugreifen
und breite gesellschaftliche Biindnisse einzugehen. Andererseits setzt
an dieser Breite auch die Kritik an, die sich gegen die Vagheit und Un-
bestimmtheit bis hin zur Offenheit fiir reaktiondre Anséatze richtet. So
kritisiert Mark Purcell: ,[T]he right to the city seems to be at the same
time everything and nothing“ (2014: 141). Und zugespitzt fragt Thomas
Burk: ,Gilt das Recht auf Stadt auch fiir Nazis?“ (2011: 35) Ebenso bleibt
die Institutionalisierung des Rechts auf Stadt unklar, da es sich bei
ihm nicht um ein Recht, sondern um eine Sammlung verschiedener
Rechte handele (Attoh 2011: 675). Weitere Kritikpunkte beziehen sich auf
die Vernachlassigung zahlreicher Aspekte wie Gender, Ethnizitit und
race in bisherigen wissenschaftlichen Arbeiten zum Recht auf Stadt (de
Souza 2010). So schlagt Anne Vogelpohl (2018) eine feministische Perspek-
tive auf das Recht auf Stadt vor, die Geschlechterverhiltnisse in stadtischen
Auseinandersetzungen und in der Entwicklung von Utopien mitdenkt.

Die intensiven Debatten um die konzeptionelle Bestimmung, praktische
Umsetzung und Weiterentwicklung eines Rechts auf Stadt bilden wichtige
Themen Kritischer Stadtgeographie. Die theoretische und empirische
Komplexitat sowie seine politische Kontroversitat machen das Recht auf
Stadt auch fiir bildungsbezogene, geographiedidaktische Uberlegungen zu
einem lohnenswerten Gegenstand. Mit der Debatte um das Recht auf Stadt
sind Grundfragen eines geographiedidaktischen Selbstverstindnisses
angesprochen, das nach Moglichkeiten fiir die Entfaltung von Emanzi-
pation und Handlungsfahigkeit sucht und dabei die eigene Bedeutung
im Kontext gesellschaftlicher Transformationen reflektiert. Im fol-
genden Kapitel stellen wir deshalb grundlegende Uberlegungen einer
transformativen geographischen Bildung vor.

3. Konzeptionelle Uberlegungen zu transformativem Lernen in
geographischen Bildungskontexten

Ein kritisch-emanzipatorisches Verstandnis von Bildung, wie es mit
Blick auf die Kritische Theorie in den Erziehungswissenschaften schon
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lange und durchaus kontrovers diskutiert wird (Rieger-Ladich 2014), geht
davon aus, dass Bildung nicht nur Wissen vermitteln, sondern auch
Wege zum Handeln eroffnen soll, und dem kritischen Denken dabei eine
grundlegende Bedeutung zukommt. Hier bestehen Beziige zu Paulo Freires
(1998 [1971]) Pddagogik der Unterdriickten, in der Freire die Notwendigkeit
von Bildung darin sieht, sich der Unterdriickungsmechanismen bewusst
zu werden und sich davon durch politische Arbeit zu distanzieren. Im
Wechselspiel zwischen Reflexion und Aktion werden Lernende dazu
befahigt, die Konstruktion von Machtverhaltnissen zu erkennen
und diese auch zu verandern (Getzin/Singer-Brodowski 2016). Fir die
englischsprachige Debatte stellt beispielsweise Rich Heyman (2001) im
Anschluss an Freire dar, welches Potenzial fiir gesellschaftliche Ver-
anderungen in einer kritischen geographischen Bildung liegt, wenn
Praktiken aufgegeben werden, die Lernenden Verhaltensweisen oder
Einstellungen vermitteln, welche mit aktuellen Hegemonien tiberein-
stimmen. Stattdessen geht es Heyman um die Forderung einer kritischen
Miindigkeit. Gerade in der Konfrontation mit multiplen Krisen, wie sie
gegenwadrtig gesellschaftliche Debatten pragen, wird postuliert, dass
Bildung einen Beitrag zu deren Losung liefern kann, aber gleichzeitig nicht
funktionalistisch und kurzfristig auszulegen sei, sondern langfristig auf
individueller und kollektiver sowie struktureller und politischer Ebene
(Zeuner 2020). Sue Middleton weist darauf hin, dass auch Lefebvre zu
Fragen von Bildung gearbeitet hat und seine Arbeiten eine Orientierung
fur kritische Bildungskonzepte einer Padagogik der Aneignung (2017: 424)
liefern, die sich neoliberalen und technokratischen Ansatzen widersetzen
(ebd.: 412). Derek Ford (2013) fithrt mit Blick auf die Bildungsphilosophie
nach Gert Biesta (2006) aus, dass Lernen mit Herausforderungen und
Schwierigkeiten verbunden ist, die sich nicht technisch, zum Beispiel
durch eine bestimmte Methodik des Lehrens, 16sen lassen. Insofern richtet
er sich gegen ein Verstindnis von Lernen, das allein auf Kalkulierbarkeit
und Quantifizierung des Lernerfolgs abzielt, und stellt dem ein Verstandnis
radikaler Offenheit gegentiber, die sich aus der Subjektivitat der Lernenden
ergibt. Lehrende sind keine Ubermittler_innen von Informationen, sondern
erschaffen Gelegenheiten fiir Lernende, in ein soziales Geflige einzutreten
(Ford 2013: 302). Dem liegt ein Verstandnis von Bildung zugrunde, in dem
padagogischer Arbeit die Aufgabe zukommt, gesellschaftliche Verhaltnisse
nicht nur zu analysieren, sondern auch zu tiberwinden. Im Kern beriithren
damit zusammenhingende Fragen die Auseinandersetzung mit einer
Erziehung zur Mundigkeit sowie ein Verstandnis von Bildung als kritischer
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und widerstandiger Praxis. In bildungstheoretischen Vorschlagen zu
transformatorischen Bildungsprozessen, etwa von Hans-Christoph Koller
(2011), Rainer Kokemohr (2007) oder Winfried Marotzki (1990), wird Bildung
als Prozess verstanden, der nicht nur das Denken verandert, sondern das
gesamte Verhaltnis des Subjekts zur Welt, zu anderen und zu sich selbst
(von Rosenberg 2011). Es geht demnach nicht um Lernen als Erweiterung
von Wissen oder Fahigkeiten, sondern um sich &ndernde Verhaltnisse. Auf
einer individuellen Ebene der Lernenden schliefit sich daran die Frage an,
wie diese Veranderungen Uiberhaupt initiiert werden, wie sie sich ereignen
bzw. ermoglicht werden kénnen. Damit steht auch zur Diskussion, wie
Bildungsprozesse in gesellschaftliche Verhaltnisse eingeschrieben sind
und in welcher Beziehung diese zueinanderstehen. Es sind also sowohl
Bildungsprozesse in ihrer habituellen Produktion, Reproduktion und
Transformation in den Blick zu nehmen als auch die bildungstheoretische
Perspektive der Fundierung derselben in gesellschaftliche Strukturen
einzubeziehen (ebd.). Das Wechselverhaltnis zwischen der Aktivierung und
Partizipation einzelner Lernender und einer gesellschaftlichen Relevanz
von Bildung fiir emanzipatorische Veranderungen markiert folglich eine
zentrale Komponente fiir eine transformative Bildung.

Geographiedidaktisch sind diese Ansitze interessant, weil es darin um
das Erlangen von Miindigkeit im Kontext gesellschaftlicher Transformation
geht. Es lasst sich feststellen, dass in geographiedidaktischen Diskursen
gegenwartig eine Renaissance des Begriffs ,Miundigkeit“ stattfindet
(Dorsch/Kanwischer 2019). Eine so verstandene geographische Bildung
ist darauf ausgerichtet, bestehende Machtverhéltnisse in verschiedenen
raumbezogenen Kontexten zu analysieren, individuelle und implizite
Deutungsmuster wahrzunehmen, bewusst zu machen sowie diese
auch zu hinterfragen. Das schlief3t ebenfalls die Bildungsprozesse und
das Verstindnis von Bildung selbst ein. Als Dimensionen der Miindig-
keit gelten Sich-seiner-selbst-bewusst-Sein, Autonomie sowie Reflexion
und Reflexivitat (ebd.). Sie pragen das Grundverstandnis einer eman-
zipatorischen Geographiedidaktik. Die mit der Begrifflichkeit ,Sich-
seiner-selbst-bewusst-Sein“ bezeichnete Selbstbestimmungsfahigkeit
bezieht sich mit Wolfgang Klafki (2007) zum einen auf die Bestimmung
eigener Lebensbeziehungen und zum anderen auch auf die gesellschaft-
lichen Verhiltnisse. Fir die Gestaltung von Lerngelegenheiten zum Recht
auf Stadt bedeutet dies, dass Bildungsanlasse fiir jede_n zuganglich,
gesellschaftliche Schlusselprobleme aufgreifend, vielseitig angelegt und
zukunftsorientiert ausgerichtet sein sollten.
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Um das Verstandnis von Lernen als Transformation gesellschaftlicher
Rahmenbedingungen sowie individuelle Bildung als Transformation von
Welt- und Selbstverhaltnissen aufeinander beziehen zu konnen, sollte
Bildungsarbeit starker an konkreten gesellschaftlichen Kimpfen um
Verdnderungen angeknuipft (Pelzel 2020) und Lernen als Partizipation
situiert werden. Ein solches situiertes Lernen ermoglicht eine frithzeitige
Anbahnung gesellschaftlicher Transformationsprozesse in schulischer Bil-
dungsarbeit. Die zu reflektierenden gesellschaftlichen Bezugsrahmen sind
gepragt durch Hegemonie und Ideologie, sodass es insbesondere darum
gehen muss, diese hegemonialen Vorstellungen infrage zu stellen, die aus
der entsprechenden Perspektive problematisch sind (Lingenfelder 2020).

Transformative Bildung basiert auf konsequenter Offenheit fiir indi-
viduelle Lernprozesse sowie damit verbundenen Herausforderungen
und Krisen. Gleichzeitig ist ein solches Lernen gepragt von vielfaltigen
raumbezogenen Erfahrungen und Begegnungen, die individuell wie
auch gesellschaftlich bedeutsam sind. Als Gegenstand von Reflexion und
Partizipation sind sowohl der Lerngegenstand als auch der Lernprozess
selbst gleichermaflen zu berticksichtigen. Eine auf forschendes Lernen
ausgerichtete Bildungspraxis kann einen lohnenden Zugang zu diesen
Transformationsprozessen im Kontext des Rechts auf Stadt bieten.

Forschendes Lernen steht fiir eine selbstbestimmte Aneignungspraxis
durch Lernende, die durch eigene Forschungsaktivitaten Gestalter_innen
ihres Lernprozesses sind (fiir die Raumplanung siehe Huning/Schulz 2016).
Selbstreflexion und Selbstorganisation stellen zentrale Leitlinien des
Zugangs dar, in dem Lernen und Forschen integrativ ineinandergreifen.
So legt forschendes Lernen einen Habitus Lernender zugrunde, der eigenen
Fragestellungen in selbst gewahlten methodischen Schritten nachgeht.
Forschendes Lernen zeichnet sich dadurch aus, dass Lernende den Prozess
eines gesellschaftlich relevanten Forschungsvorhabens inhaltlich und
organisatorisch in seinen wesentlichen Phasen der Entwicklung von
Fragen oder Hypothesen, der Wahl und Ausfithrung von Methoden, der
Prifung und Darstellung von Ergebnissen aktiv mitgestalten, erfah-
ren und reflektieren (Huber 2009). Damit ermoglicht forschendes Ler-
nen die Teilhabe an Wissenschaft als offenem Prozess, der sich im Zu-
sammenwirken von Lehrenden und Lernenden vollzieht, sowie die
Arbeit an Problemen oder Herausforderungen, die sowohl Lernende als
auch Lehrende interessiert, emotional beriithrt und zum Engagement
bewegt. Lernende verfiigen also im Prozess des forschenden Lernens
uber ein grofitmogliches Maf! an Selbststandigkeit, eigener Aktivitat und
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Kooperationen. Das forschende Lernen besteht gerade nicht darin, einen
Fundus uberlieferten, (vermeintlich) gesicherten Wissens aufzubauen,
sondern im kollaborativen und partizipativen Prozess des eigenen Suchens
und Findens, Problematisierens und Einsehens, Staunens und Erfindens,
Untersuchens und Mitteilens (ebd.). Mit Christian Decker und Anna Mucha
(2018), die sich auf Gabi Reinmann (2015) beziehen, lassen sich drei Varianten
unterscheiden, die eine Bandbreite forschenden Lernens reprasentieren:

(1) Lernen tiber Forschung als forschungsbasiertes Lernen, bei dem Lernende
mit Grundlagen des Forschens vertraut gemacht werden, um den Beitrag
von Forschung zur Losung offener Fragen erkennen zu konnen,;

(2) Lernen fiir Forschung als forschungsorientiertes Lernen, bei dem
Lernende mit methodischen Kompetenzen ausgestattet werden;

(3) Lernen durch Forschung als forschendes Lernen, bei dem Lernende
erste eigene Forschungsauftrage bearbeiten, um sich fachliches Wis-
sen zu erschlieflen und Kompetenzen zu internalisieren. Demnach gilt
forschendes Lernen als explorative Lehr- und Lernform, deren Varianten
sich zwischen den Polen von Rezeption und Produktion vollziehen.

Eine besondere Bedeutung kommt dabei der Fragestellung zu, da sie
am Beginn eines Forschungszyklus steht. Didaktisch erscheint gerade
dieser Beginn des Prozesses herausfordernd, weil es darum geht, eine
Irritationserfahrung oder Krise im Denken auszulosen, die es erforderlich
macht, den Forschungs-bzw. Lernprozess zu durchlaufen. So riickt die zur
Frage fithrende Erfahrung in den Blick. Ein sinnkonstituierendes Lernen
entfaltet sich erst, wenn der Lernprozess fur die Lernenden eine Bedeutung
hat. Die Ausgangssituation ist eine intellektuelle, praktische oder emo-
tional herausfordernde Situation, die als irritierend wahrgenommen
wird, da sie die Fahigkeit der Lernenden, eine Situation zu kontrollieren
und mit ihrer Welt handlungspraktisch zurechtzukommen, infrage stellt,
zu Verunsicherung fithrt und deshalb herausfordert (Ludwig 2014: 12).
Das eingangs eingefiihrte Beispiel der Stralenbahn-Streichler konnte
eine solche Irritation darstellen. Durch das Entwickeln einer individuell
bedeutsamen Forschungsfrage, die Gestaltung des methodischen
Designs, das Erheben und Auswerten von Daten ist forschendes Lernen
ein handlungsorientiertes Lehr-Lern-Konzept. Die Selbstverantwortung
kommt nach Ludwig Huber (2009) auch darin zum Ausdruck, dass fiir das
forschende Lernen Situationen forderlich sind, in denen die eigene Wahl
und Strukturierung den Lernenden nicht abgenommen wird, sondern
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sie ihre Interessen artikulieren und verfolgen konnen sowie sich mit
anderen verstandigen mussen. Insofern ist forschendes Lernen immer
auch soziales Lernen. Der Forschungsprozess miindet schlielich in
einer praktischen Anwendung und geht in weitere Forschungsvorhaben
uber (Wildt 2011). In den offenen, explorativen Lernumgebungen des
forschenden Lernens ist das Scheitern konstitutives Element, da ein
Prozess des Forschens nicht geradlinig verlauft, sondern vielmehr durch
Ruckschlage oder Umwege gekennzeichnet ist (Reinmann 2016: 238).

Im Sinne einer kritischen Erziehungswissenschaft (Masschelein 2003)
ist forschendes Lernen ein Prozess emanzipativer Selbstentfaltung,
weil sich das lernende Individuum einerseits im Prozess des Lernens
selbst kritisch reflektiert und andererseits durch die inhaltliche Aus-
einandersetzung mit einer relevanten Fragestellung kritisch zu gesell-
schaftlichen Imperativen verhilt. Durch diese kritische Distanz zu kul-
turellen, politischen oder sozialen Verhiltnissen wird iiberhaupt erst
Emanzipation ermdglicht (Kergel/Hepp 2016). Damit bedingt forschendes
Lernen sowohl eine verstandnisintensive Auseinandersetzung mit einem
Gegenstand wie auch die personlichkeitsbildende Auseinandersetzung
mit dem Selbst (Decker/Mucha 2018). Forschendes Lernen kann als
transformatives Lernen verstanden werden, weil es problembasiert
ist, konkrete Erfahrungsraume und Reflexionsmomente bietet und zur
Handlungsfahigkeit von Lernenden beitragt. Dies bedarf der Einbindung
intensiver Reflexionsphasen, die dazu dienen, individuelle Sichtweisen
und Lebensstile zu hinterfragen, diese in Beziehung zu gesellschaftlich
hegemonialen Mustern zu setzen und dadurch Impulse zu Kapitalismus-,
Entwicklungs- und Machtkritik zu entwickeln. Die Lehrpersonen treten in
dialogische, reflexive Aushandlungen mit Lernenden, die sich auch auf das
Verhéltnis von Lehrenden und Lernenden selbst richten konnen (Getzin/
Singer-Brodowski 2016). Das folgende Kapitel schlagt Moglichkeiten fiir die
Gestaltung einer Lerngelegenheit vor, die forschendes Lernen zum Recht
auf Stadt aufgreift und Moglichkeiten transformativen Lernens erdffnet.

4. Forschendes Lernen zum Recht auf Stadt
am Beispiel der Schiefen Ecke

Sowohl in der deutschsprachigen Humangeographie - nicht zuletzt
aufgrund der zunehmenden Orientierung an der angloamerikanischen
Debatte mit einer ausgepragten Tradition Kritischer Geographie (Belina/
Best/Naumann 2009) - als auch in der Geographiedidaktik ist eine
wachsende Bedeutung kritischer Ansatze festzustellen. Am Recht auf
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Stadt lasst sich exemplarisch aufzeigen, wie einerseits die Kritische
Stadtgeographie fiir geographische Bildungsprozesse konzeptionelle und
unterrichtspraktische Anregungen liefern kann und wie andererseits
padagogisch-didaktische Uberlegungen die Debatten um ein Recht auf
Stadt bereichern kénnen. Am Beispiel der Schiefen Ecke zeigen wir,
wie das Recht auf Stadt als Anknipfungspunkt fir kritisch-reflexive
Bildungsprozesse fungiert und dass eine so verstandene transformative
geographische Bildung ebenso zur Debatte um ein Recht auf Stadt beitragen
kann. Stellvertretend fiir weitere stadtische Nutzungskonflikte entwickeln
wir im Folgenden ein skizzenhaftes Lernkonzept fuir eine noch genauer
zu bestimmende Zielgruppe geographischer Schulbildung.

Die Schiefe Ecke ist dafiir aus mehreren Griinden ein geeignetes Bei-
spiel. Die Auseinandersetzungen in der Dresdner Neustadt weisen Bezlige
zu Debatten in der Kritischen Stadtgeographie um Gentrifizierung,
Touristifizierung, die Kontrolle 6ffentlicher Raume oder auch den Erhalt
stadtischer Subkultur auf. Die Vielzahl an beteiligten Akteuren wie auch
die Tatsache, dass bislang keine tragfihige Losung fiir die Raumnut-
zungskonflikte gefunden wurde, bieten Ansatzpunkte fiir verschie-
dene Fragestellungen forschenden Lernens. Des Weiteren erlaubt die
grundsatzliche Frage nach dem Recht auf Stadt sowie fiir wen und wann
dieses gelten soll, iiber die Thematisierung von Raumnutzungskon-
flikten hinauszugehen. Das Recht auf Stadt bietet eine konzeptionelle
Orientierung fiir stadtische Utopien, die nicht nur die Schiefe Ecke, sondern

Abb. 1 Aneignung der Schiefen Ecke in Dresden
durch Feiernde im Juli 2020 (Quelle: Launer 2020a)
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<,

Abb. 2 Die Schiefe Ecke an einem Sonntagmorgen
im August 2020 (Quelle: Launer 2020b)

Stadtentwicklung insgesamt betreffen. Schliefdlich sind Schiiler_innen
auch potenzielle Teilnehmer_innen des ,Cornerns“ an der Schiefen
Ecke und anderer Einrichtungen des Kultur- und Nachtlebens in der
Neustadt. Am Phanomen der Schiefen Ecke verschneiden sich daher
wie durch ein Brennglas bildungstheoretische, fachdidaktische und
humangeographische Perspektiven.

Die Frage nach dem Umgang mit den Stralenbahn-Streichlern an der
Schiefen Ecke ist Teil intensiver Debatten um die Nutzung offentlicher
Raume in der Dresdner Neustadt. Dabei stehen sich die Interessen von
Feiernden, Tourist_innen, Anwohner_innen, Gewerbetreibenden, Ord-
nungsamt und Verkehrsbetrieben gegeniiber. Wie Abbildungen 1 und 2
andeuten, geht es bei den Konflikten darum, wie mit dem ausgepragten
Nachtleben und dessen Nebenwirkungen, zum Beispiel der Belastigung
durch Larm und Mill, Behinderungen im OPNV et cetera, umgegangen
werden kann. Hierfiir werden verschiedene stadtpolitische Mainahmen
intensiv diskutiert. Diese Diskussion ist eng mit Fragen nach Miindigkeit
und Partizipation verbunden, etwa wenn sich junge Erwachsene, die den
Grofiteil der Feiernden an der Schiefen Ecke ausmachen, an der Gestaltung
tragfahiger Losungen beteiligen. Dabei stehen die Fragen im Raum, ob und
wie sich aus einem Recht auf Stadt auf einer individuellen Ebene, das heifit
das Recht auf Nutzung der Schiefen Ecke zu jeder Uhrzeit und an jedem Tag
der Woche, gesellschaftliche Nutzungskonzepte ableiten lassen. Fir ein
Recht auf Partizipation ist zu fragen, welche Fahigkeiten und Strategien
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benotigt werden, um Biirger_innen zur Partizipation an konstruktiven
Losungen zu befahigen. Und schliefdlich: Welche Bildungsmaoglichkeiten
und Bildungschancen sind mit dem Recht auf Stadt verbunden, etwa in
Bezug auf verschiedene soziale Milieus? Eine padagogisch-didaktische
Durchdringung der Thematik ist auf allen Ebenen fiir das Recht auf Stadt
relevant.

Die Diskussionen zur Schiefen Ecke als Anlass fiir transformative
Bildung zum Recht auf Stadt zu verstehen, macht es notwendig, die
Lernenden zundchst eigene (Irritations-)Erfahrungen sammeln zu lassen,
zum Beispiel anhand der Konfrontation mit widersprichlichen Dar-
stellungen in (sozialen) Medien oder anhand eigener Wahrnehmungen
in verschiedenen Rollen vor Ort. Schiiler_innen kénnten beispielsweise
Erfahrungen als Nutzer_in des OPNV, als Anwohner_in oder als Be-
sucher_in an der Schiefen Ecke sammeln und reflektieren. Diese Erfah-
rungen bilden Ausgangspunkte fiir die Formulierung erster Frage- oder
Problemstellungen. Alle damit im Zusammenhang stehenden Erfah-
rungen sind in dieser Phase relevant. Es schlieft sich eine Phase des
Clusterns und Ordnens an, in der leitende Frage- oder Problemstellungen
herauskristallisiert werden. Die Schiller_innen entwickeln ausgehend
von den Fragestellungen ein Untersuchungsdesign, wihlen geeignete
methodische Zuginge und Erhebungsinstrumente. Dann gehen sie
einer fur sie relevanten Fragestellung selbststandig nach und werden in
diesem Prozess durch Lehrende unterstiitzt. Im weiteren Verlauf konnen
etwa verschiedene Perspektiven auf die Kontroversen zur Schiefen Ecke
und die zur Losung der Probleme diskutierten stadtpolitischen Maf3-
nahmen betrachtet werden. Wenn die mit den Perspektiven verbunden-
en Wertorientierungen reflektiert werden, lassen sich konfligierende
Interessen und Zielkonflikte herausarbeiten. Beispiele fiir Akteure, deren
Perspektiven bei den Konflikten um die nachtliche Nutzung der Schiefen
Ecke berticksichtigt und einander gegeniibergestellt werden konnten,
waéren:

- Anwohner_innen mit je unterschiedlichen Sichtweisen (z. B. Nachtruhe,
Sauberkeit und sichere Schulwege)

- Dresdner Verkehrsbetriebe und ihre Fahrgaste (z. B. Punktlichkeit und
Durchfahrtsmadglichkeit, Sicherheit)

- Taxifahrer_innen (z. B. Erwerbstatigkeit, Durchfahrtsmoglichkeit)

« Betreiber_innen von Spatshops (z. B. Erwerbstatigkeit)

- Tourist_innen (z. B. Erlebnis, Unterhaltung, Erholung)
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- Kneipenbesitzer_innen (z. B. Erwerbstatigkeit)

« Polizei/Ordnungsamt (z. B. Kriminalititsreduktion und -pravention,
Kostenreduktion fir Straflenreinigung)

- Stadtmarketing der Stadt Dresden (z. B. Forderung von Tourismus und
der Gastronomie)

Diese Rollenzuschreibungen sind in der Innen- und Auf3enperspektive der
Akteure immer als in Veranderung zu verstehen. Dartiber hinaus kénnen
aktuell diskutierte Mainahmen der Stadt Dresden zum Umgang mit den
Konflikten durch die Schiiler_innen eingeordnet, kritisch reflektiert und
abgewogen werden. Zu diesen Maflnahmen gehoren:

- das Verbot des Verkaufs von Glasflaschen bzw. dessen zeitliche
Begrenzung

« die Auflésung von grofieren Zusammenkiinften durch die Polizei

« nachtliche Umleitungen des OPNV

« die Aufstellung von 6ffentlichen Toiletten

« die Installation von Hinweisen fiir Feiernde

« die Installation von Schallschutzmaf3inahmen fiir Anwohner_innen

- die Beschrankung des Zugangs durch Absperrungen oder polizeiliche
Mafinahmen

« der Einsatz von sozialpaddagogisch geschultem Personal zur Konflikt-
pravention (Landeshauptstadt Dresden 2021)

Aus den oben skizzierten Perspektiven der verschiedenen Akteure wird
deutlich, dass nicht nur die Mafinahmen unterschiedlich bewertet
werden. Auch die Vorstellungen, was mit einem Recht auf Stadt in den
Abendstunden an der Schiefen Ecke konkret gemeint ist, wie sich Kom-
promisse zwischen verschiedenen Interessen aushandeln und umsetzen
lassen oder wie Utopien von einer kiinftigen Schiefen Ecke aussehen,
unterscheiden sich deutlich. Indem Schiiler_innen den verschiedenen
Perspektiven und kontroversen Losungsvorschlagen forschend nach-
gehen, setzen sie sich einerseits mit konkreten Debatten zum Recht auf
Stadt auseinander und reflektieren dabei im Sinne des forschenden
Lernens auch den eigenen Untersuchungs- bzw. Lernprozess. Ihnen wird
bewusst, welche Rolle sie selbst im stadtpolitischen Raum einnehmen
(kdnnen). Institutionelle Grenzen zwischen Schule und Stadtteil ver-
schwimmen, wenn Schiiler_innen gesellschaftlich relevanten Fragestel-
lungen nachgehen. Gerade die Widerspriichlichkeit eines Rechts auf Stadt
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verdeutlicht Schiiler_innen den immanent politischen Charakter von
Stadtentwicklung und der Suche nach Losungen fiir bestehende Konflikte.
Dariiber hinaus fordert die aktuelle Diskussion um die Schiefe Ecke auch
eine eigene Positionierung ein. So konnen sich Projekte mit Schiiler_innen
auch in Aushandlungsprozesse im Stadtteil, zum Beispiel bei Einwohner_
innenversammlungen (Landeshauptstadt Dresden 2020), einbringen.

Andererseits verweist das offene und dialogisch angelegte Konzept des
forschenden Lernens auf Grenzen, die deutlich machen, dass transforma-
tive Bildungsansatze Sachzwéange von Bildungsinstitutionen (Brehm 2020)
ebenso anerkennen miissen wie strukturelle, curriculare oder auch
individuelle Grenzen. So geben empirische Studien zum forschenden
Lernen Hinweise auf inhaltliche und personliche Herausforderungen bei
Lernenden, die im Zusammenhang mit Selbststeuerung, Zeitmanagement
und damit verbundener Emotionsregulation stehen (Decker/Mucha 2018).
Der Sprung von einer konsumierenden Lernhaltung zu einer aktiven
Forschungstatigkeit kann als Schwierigkeit ausgemacht werden,
insbesondere wenn entsprechende Lernerfahrungen fehlen. Auch die
Auseinandersetzung mit personlichen Erfahrungen und Grenzen, die im
Untersuchungsprozess deutlich werden, stellt eine Herausforderung dar.

Die didaktische Auseinandersetzung mit dem Recht auf Stadt kann fiir
die Kritische Stadtgeographie Anregungen liefern, die Gegenstand des
abschlieflenden Kapitels sind.

5. Das Recht auf Stadt als Beitrag zur Verkniipfung Kritischer
Stadtgeographie und transformativer geographischer Bildung

Ausgangspunkt dieses Beitrags war die Frage, wie Kritische Stadtgeogra-
phie und eine transformative geographische Bildung starker miteinander
verkniipft werden konnen. Anhand der Debatte um das Recht auf Stadt
und des Beispiels der Straflenbahn-Streichler in der Dresdner Neustadt
haben wir gezeigt, wie sich Ansitze der Kritischen Stadtgeographie und
einer transformativen geographischen Bildung in einem konkreten
Projektvorschlag fuir den Geographieunterricht aufgreifen lassen. Beide
Zugange konnen voneinander profitieren, was wir anhand der folgenden
Punkte skizzieren mochten.

Am Beispiel der Straflenbahn-Streichler und der Konflikte um die
Schiefe Ecke lassen sich aktuelle Veranderungen von Stadten aufzeigen.
So gilt die AuBere Neustadt bereits seit Lingerem als ein pragnanter Fall
von Gentrifizierung und damit verbundenen Verdrangungsprozessen
(Glatter 2007). Die intensive touristische Nutzung des Stadtteils steht fir
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die Touristifizierung von innerstadtischen Quartieren, die auch in Stadten
wie Barcelona oder Berlin Gegenstand intensiver Auseinandersetzungen
ist (Kritische Geographie Berlin 2014). Die Bemihungen, die Nutzung
offentlicher Raume - etwa durch ein mittlerweile wieder gekipptes Verbot
des Alkoholverkaufs in Spatshops (Lohse 2016) — zu regulieren, stehen fir
politische Strategien der Kontrolle 6ffentlicher Raume durch polizeiliche
Mafinahmen, die ebenfalls ein wichtiges Thema in der kritischen Stadt-
forschung darstellen. Die Konflikte um die Nutzung der Schiefen Ecke
illustrieren dabei die Rolle verschiedener Akteure, deren durchaus hetero-
gene Interessen und die damit verbundenen Positionalititen. Das Bei-
spiel des abendlichen bzw. auch néachtlichen ,Cornerns“ kann etwa
veranschaulichen, dass ,die Anwohner_innen“ keine homogene Gruppe
sind, sondern sich in Kurzzeitbewohner_innen, Familien, dltere Men-
schen et cetera ausdifferenzieren. Auch die Interessen der Gewerbetrei-
benden unterscheiden sich bei Gastronom_innen, Betreiber_innen von
Spatverkaufs und Inhaber_innen von Geschéaften jenseits touristischer
Nutzungen. Weiterhin ist die Stadt Dresden einerseits zur Durchsetzung
der Vorgaben des Ordnungsamtes verpflichtet, andererseits aber auch an
einer touristischen Attraktivitat des Stadtteils interessiert. Schlieflich sind
die Dresdner Verkehrsbetriebe und ihre Fahrgiste weitere Akteure mit dem
Interesse, auch an warmen Sommerabenden die Kreuzung passieren zu
konnen. Aus den verschiedenen Akteuren und ihren jeweiligen Interessen
leiten sich Konflikte um die Nutzung und Gestaltung 6ffentlicher Raume
ab, die ein weiterer wichtiger Gegenstand einer kritischen Stadtforschung
sind. Es wire zu priifen, ob sich das Beispiel der Schiefen Ecke auch auf
andere Nutzungskonflikte Gibertragen lasst.

Aus geographiedidaktischer Perspektive bietet die Kritische Stadt-
geographie eine Auseinandersetzung mit Themen, die gesellschaftlich
relevant und fiir Lernende unmittelbar erfahrbar sind. Der komplexe,
offene und kontroverse Charakter des Fallbeispiels bietet die Moglichkeit
zur Eroffnung von Lerngelegenheiten zur Aushandlung des Rechts auf
Stadt. Insofern kann die Kritische Stadtgeographie einen Beitrag zu trans-
formativer Bildung leisten, die sich kritisch mit machtvollen Strukturen
und ihrer gesellschaftlichen Relevanz auseinandersetzt. Eine Beschaf-
tigung mit dem Recht auf Stadt erfiillt die Anspriiche an eine emanzipa-
torische Geographiedidaktik auf verschiedenen Ebenen.

(1) Thematisch passt es, weil konkrete, lebensweltlich relevante
und kontroverse Sichtweisen, die auch im Leben der Schiiler_innen
prasent und relevant sind, erfahr- und erforschbar gemacht werden.
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Sowohl das Recht auf Stadt als auch emanzipatorische Bildung erhe-
ben, wie unser Beitrag zeigt, einen umfassenden partizipativen An-
spruch. Die thematische Vielfalt des Rechts auf Stadt bietet fiir die Geo-
graphiedidaktik zahlreiche Moglichkeiten der Anwendung: im Bereich
des auflerschulischen Lernens, im Hinblick auf multiperspektivische
Betrachtung von Raumnutzungskonflikten in stadtischen Lebensraumen
oder in Bezug auf das Hinterfragen gesellschaftlicher Machtverhéltnisse.

(2) Kritische Stadtgeographie und das Recht auf Stadt stellen - konse-
guent umgesetzt — nicht nur eine thematisch und konzeptionell vielfal-
tige Ressource dar, sondern werfen auch verschiedene Fragen auf, deren
Beantwortung Lehrende und Schiiler_innen durchaus vor Herausfor-
derungen stellt. Wie auch in der Stadtforschung und in stadtpolitischen
Auseinandersetzungen ist das Recht auf Stadt kein feststehender Begriff
oder als abgeschlossene Unterrichtseinheit denkbar, sondern es ist
immer wieder neu zu bestimmen, was das Recht auf Stadt fiir welche
Akteure konkret umfasst und wie es umgesetzt wird. Die Frage, ob es
ein Recht auf Party, Nachtruhe oder Umsatz gibt, wird im Unterricht am
Beispiel der Straflenbahn-Streichler nicht eindeutig, sondern immer
nur aus unterschiedlichen Perspektiven beantwortet werden konnen.
Auch die Institutionalisierung eines Rechts auf Stadt 1asst sich nicht
einfach bestimmen, und Schiiler_innen werden hier ebenfalls keine
abschlieffenden Antworten geben konnen.

(3) Es geht im Sinne des transformativen Lernens darum, die diskursive
Offenheit zu verdeutlichen, Widerspruichlichkeiten zu tolerieren und diese
kritisch zu reflektieren. In der Komplexitat der theoretischen Grundlagen
eines Rechts auf Stadt - etwa die soziale Produktion von Raum oder auch die
Schaffung der urbanen Allmende —, aber auch beim methodischen Anspruch
sowie in der Multiperspektivitit widerstreitender Wertorientierungen
verschranken sich die individuellen und gesellschaftlichen Potenziale
transformativen Lernens. Trotz dieser Herausforderungen verspricht die
Auseinandersetzung mit dem Recht auf Stadt fiir Fachwissenschaft und
Fachdidaktik wertvolle Anregungen fur den interdisziplinaren Austausch.

Zunachst kann die unterrichtspraktische Bearbeitung des Rechts auf
Stadt mit allen Gefahren der Vereinfachung und Verkurzung gerade durch
die notwendige Konkretisierung fiir die fachwissenschaftliche Debatte
wertvolle Impulse liefern. Die Fragen nach den praktischen Forderungen,
deren Umsetzungen und Institutionalisierungen des Rechts auf Stadt
stellen sich aus didaktischer Perspektive umso dringender. Hierauf
Schiiler_innen und Lehrenden Antworten zu geben, kann der kritischen
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Stadtforschung einen Anreiz fiir weitere Debatten bieten, wie auch die
schulische Auseinandersetzung Impulse fiir die weitere Diskussion dieser
Fragen im wissenschaftlichen Kontext setzen kann.

Insgesamt erdffnet eine fachdidaktische Durchdringung der Kritischen
Stadtgeographie eine Debatte um die Bedeutung von Lernprozessen fiir
gesellschaftliche Veranderungen. Bildung als raumlichen Prozess und
widerstandige Praxis zu verstehen, verweist auch auf Zusammenhange
zwischen Schule und Stadtteil: Schulen pragen durch ihre Aktivititen und
Images den Stadtteil, aber auch stadtische Prozesse wie etwa Gentrifizie-
rung. Eine starkere Beruicksichtigung geographiedidaktischer Perspektiven
in der Vermittlung des Rechts auf Stadt setzt die Auseinandersetzung mit
Kindern, Jugendlichen und Lernenden, deren Wahrnehmungen sowie
Partizipationsmoglichkeiten in Schul- und Quartiersentwicklung voraus
(siehe fiir einen Uberblick Redaktion sub\urban/Schreiber 2021). So gehort
zum Recht auf Stadt unweigerlich auch ein ,Recht auf geographische
Bildung“. Die Verkniipfung beider Ansatze ermoglicht es, die Grenzen
des akademischen Betriebs zu verlassen und Antworten auf dringende
gesellschaftliche Probleme zu suchen (Domann/Liebscher 2020). Schlief3-
lich kénnen auch soziale Bewegungen von einer didaktischen Ausein-
andersetzung mit dem Recht auf Stadt profitieren. Die Behandlung vom
Recht auf Stadt im Unterricht ist damit verbunden, dass Positionen von
stadtpolitischen Initiativen bericksichtigt werden. Stadtische soziale
Bewegungen konnen ihre Forderungen und Projekte damit einer breiteren
Offentlichkeit vorstellen. Stadtisches Leben wird maf3geblich durch
Bildung bestimmt, und transformative Bildung ist damit ein Schliissel
fir gesellschaftliche Veranderungen. Zudem sind Lehrende, Schiler_
innen und Akteure an auf8erschulischen Lernorten Multiplikator_innen
fiir stadtgeographische Inhalte. Damit konnen Ankntpfungspunkte
fir Transformationsprojekte geschaffen werden. Deren Verlauf und
Ergebnisse sind dabei grundsatzlich offen und Gegenstand intensiver
Auseinandersetzungen.

Aus dem Dialog Kritischer Stadtgeographie und geographischer Bildung
lassen sich folgende mogliche Themen fir kiinftige gemeinsame Vor-
haben ableiten. Erstens konnten, im Kontext ,,Globalen Lernens”, mit den
verschiedenen Lesarten des Rechts auf Stadt auch die Bedingungen der
Stadtentwicklung im Globalen Siiden didaktisch berticksichtigt werden.
Zweitens bieten sich Projekte zur Gestaltung von Bildungsmedien an,
die ein Recht auf Stadt auf verschiedene Kontexte beziehen. So wie die
Forderung nach einem Recht auf Stadt eine Orientierung fir stadt-
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politische Initiativen bietet, kann sie auch eine Klammer fiir Projekte
emanzipatorischer Geographiedidaktik darstellen. Drittens konnten
Bezlige zu einer Angewandten Kritischen Geographie (Kuge et al. 2020)
gestarkt werden, indem die Verkniipfungen zwischen Stadtteil und Schule
intensiviert werden. Schiiler_innen werden mit Projekten des forschenden
Lernens im Stadtteil aktiv und greifen in bestehende Debatten ein, indem
sie beispielsweise Perspektiven von verschiedenen Akteuren im Konflikt
um die Schiefe Ecke sichtbar machen. Sie werden befahigt, ihre eigenen
Interessen im Stadtteil zu artikulieren. Dariiber hinaus kdnnen mit
dem Recht auf Stadt auch Schulen selbst als Arena und Faktor sozialer
Ungleichheiten (Lipman 2011) wie auch grundlegend die Produktion von
Raum durch kritische Bildung (Ford 2016) thematisiert werden.
Vogelpohl sieht als zentrale Forderung in Lefebvres Vorstellung vom
Recht auf Stadt ,ein Recht auf eine Gesellschaft, in der Unterschiedlichkeit
und Teilhabe ermdglicht und gelebt werden® (2018: 151 {.). Wie das Dresdner
Beispiel der Stralenbahn-Streichler zeigt, 1asst sich diese Forderung, ihre
Widerspriichlichkeit, Konflikte und Umsetzung, mit vielfaltigen Fragen
der Didaktik verbinden. Die Nutzung der Schiefen Ecke wird ebenso wie
das Recht auf Stadt und dessen didaktische Umsetzung immer wieder neu
ausgehandelt werden. Wie das Recht auf Stadt den Beginn, nicht das Ende
emanzipatorischer Politik darstellt (Purcell/Tyman 2015: 1133), so bietet es
auch einen Ansatzpunkt fiir eine emanzipatorische Geographiedidaktik.

Die Sachsische Landesbibliothek — Staats- und Universitatsbibliothek Dresden untersttitzt
die Publikation dieses Beitrags durch eine institutionelle Vereinbarung zur Finanzierung
von PublikationsgebUhren.

Endnoten

[1] Der Begriff ,Schiefe Ecke” bezieht sich auf den versetzten Kreuzungsverlauf und die
dadurch entstehende markante Eckhaussituation. Die Louisenstrafée knickt an der
Kreuzung ab, sodass eine schiefe Kreuzungssituation an der Gorlitzer Stralke entsteht.
Andere umgangssprachliche Bezeichnungen lauten ,,Meinel-Eck®, da sich an der Ecke
das stadtbekannte Musikgeschaft Meinel befand. Auch der durchaus problematische
Begriff , Assi-Eck” ist mittlerweile weit verbreitet.
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Critical Urban Geography and Geography Education. Research-based
Learning on the ,,Right to the City”: The Example of the “Tram-Cuddler”
in Dresden

This paper combines approaches of critical urban theory with geography education. It uses
the debate on the “Right to the City” within critical urban geography, theoretical consid-
erations on transformative and research-based learning in geography education and the
example of the “Schiefe Ecke” in the Dresden neighbourhood “AuRere Neustadt”. “Schiefe
Ecke” is a public space which is widely used by young people in the evening and night
hours, meeting and drinking there and sometimes even “cuddling” the by-passing tram.
This use of public spaces leads to various conflicts. We propose that the “Right to the City”
allows not only an analysis of these conflicts but also a connection between concepts of
critical urban geography and the practise of geography education in schools. Therefore,
we present a draft for a teaching unit on the “Right to the City” at the “Schiefe Ecke”.
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