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Digitale Medien und ihre Relevanz für die

Bildungsteilhabe junger Geflüchteter

Jana Hüttmann & Michi S. Fujii

Weltweit nimmt die Zahl von geflüchteten1 Menschen kontinuierlich zu. Ins-

gesamt befanden sich über 108 Millionen Menschen – so viele wie nie zuvor –

und darunter etwa 41% Kinder und Jugendliche (vgl. UNHCR 2023, S. 18) auf der

Flucht (vgl.UNHCR 2023, S. 2).DieHintergründe und Anlässe für die Flucht sind

vielfältig und stehen häufig in einem wechselseitigen Verhältnis zueinander. So

geht es um politische Verfolgung, Armut, Gewalt oder auch Naturkatastrophen

infolge des Klimawandels (vgl. Zetter 2019, S. 19 ff.). Was davon unabhängig alle

(jungen) Menschen nach ihrer (,gelungenen‘) Flucht gemeinsam haben, ist das

Ankommen bzw. die Herausforderung des Sich-Zurechtfindens im sogenannten

,Aufnahmeland‘.2 Gesellschaftspolitisch stellen sich in diesem Zusammenhang

Fragen von Bildung und Teilhabe dieser jungen Menschen an ihrem neuen Le-

bensort. Dabei geht es um ihre Möglichkeiten, am sozialen Leben teilzuhaben,

ein autonomes Leben zu führen und auch um die Teilhabe an Bildungsmöglich-

keiten, nicht nur im Sinne formaler Bildung (z.B. Schulbesuch oder Ausbildung),

sondern auch als non-formale und informelle Bildung (im Sinne von Alltagsbe-

wältigung, vgl. Rauschenbach 2009). Zugleich können die Teilhabebedingungen

junger Geflüchteter angesichts multipler struktureller Benachteiligungslagen

(z.B. durch asylrechtliche Bestimmungen, vgl. Emmerich/Hormel/Jording 2017)

als prekär bezeichnet werden. In Deutschland ist die Frage nach Bildung, Inklu-

sion und Teilhabe von jungen Geflüchteten insbesondere infolge des syrischen

Bürgerkriegs verstärkt in den Blick gerückt, nachdem im Jahr 2015 mehr als eine

1 In diesem Band wird der Begriff „Geflüchtete“ (bzw. „junge Geflüchtete“) verwendet, wenn die

Erfahrung des Geflüchtetseins aus dem Herkunftsland als relevanter Aspekt betont und un-

terschiedliche Phasen der Flucht adressiert werden. Vom Begriff „Flüchtling“ distanziert sich

die Autor*innengruppe, da er wegen seiner normativen Konnotationen (z.B. einer durch den

Diminutiv (die Endung ,-ling‘, generisches Maskulinum) hervorgebrachten Herabsetzung und

Infantilisierung, vgl. Kersting 2020, S. 2 f.) und auch wegen seines rechtlichen Bedeutungsho-

rizonts gemäß Genfer Menschenrechtskonvention (EMRK) kontrovers diskutiert wird.
2 Die geläufige Bezeichnung „Aufnahmeland“ wird an dieser Stelle nicht vorbehaltlos aufgegrif-

fen. So ist aus Sicht der Autor*innen zu hinterfragen, inwiefern diese Bezeichnung angesichts

von oftmals teilhabeeinschränkenden gesellschaftspolitischen Rahmenbedingungen für Ge-

flüchtete semantisch passend ist. Der vorliegende Band bemüht sich daher darum, auch alter-

native Beschreibungsformen zu nutzen.
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Million Geflüchtete nach Deutschland gekommen sind (vgl. UNHCR 2016). Diese

Debatte setzt sich gegenwärtig im Zusammenhang des russischen Angriffskriegs

gegen die Ukraine und der damit verbundenen Fluchtbewegungen fort.

Mit Blick auf die Ermöglichung vonBildung(-steilhabe)werdendigitaleMedi-

en für (junge)Geflüchtete als besonders relevant erachtet (vgl.UNICEF2017).Die-

se Relevanz betrifft insbesondere die Postmigrationsphase, also die Zeit nach der

Flucht. Während dieser Phase sind das Ankommen im ,Aufnahmeland‘ und da-

mit verbunden vielfältige Anforderungen im Alltag zu bewältigen: Verstehen und

Erschließen des ,Aufnahmelandes‘ und seiner verschiedenen Systeme, in denen

sich der Alltag organisiert, Bewältigung oftmals prekärer Lebenslagen sowie Zu-

rechtkommenmit der räumlichenDistanz zu oder demVerlust der eigenenFami-

lie etc. (vgl.Mancini et al. 2019). Das Smartphone stellt dabei ein „Schlüsselmedi-

um“ (Kutscher/Kreß 2018,S. 325) dar, das für (junge) Geflüchtete bei Aneignungs-

und Teilhabeprozessen eine Rolle spielt (vgl. Kutscher/Kreß 2017; Friedrichs-Lie-

senkötter/Hüttmann/Müller 2020; Fujii/Kutscher 2022). ImKontrast hierzu zei-

gen sich jedoch zugleich Hindernisse und Risiken zur Nutzung digitaler Medien

durch (junge) Geflüchtete. So sind vor dem Hintergrund sozialer bzw. digitaler

Ungleichheitslagen (vgl.Alam/Imran2015;Gillespie et al. 2016) dieVoraussetzun-

gen für eine entsprechende unterstützende Nutzung digitaler Medien aufgrund

ungleicher Kapitalausstattungen (vgl. Bourdieu 1997) äußerst unterschiedlich ge-

geben, da soziales oder auch kulturelles Kapital erforderlich sind, um auch digi-

tale Medien (bildungs-)teilhabeermöglichend zu nutzen (vgl. Kutscher 2019), wie

es zuletzt auch im Zuge der Digitalisierung von Bildungsangeboten während der

COVID-19-Pandemie sichtbar wurde (vgl. UNESCO 2021; Europäische Kommis-

sion 2020). In diesem Zusammenhang wird deutlich, dass digitale Medien (z.B.

WhatsApp, Facebook, Instagram), sich sogar gegensätzlich als (wenngleich alter-

nativlose) datenschutzprekäre Räume gerade für Geflüchtete erweisen (vgl. Kut-

scher/Kreß 2015, S. 57), da diese Räume auch mit Infrastrukturen der Überwa-

chung verbunden sind (vgl. Metcalfe/Dencik 2019) und somit die Ermöglichung

von Autonomie im Zusammenhang mit Digitalität grundlegend in Frage stellen

(vgl. Fujii/Kutscher/Niermann 2022).

Mit Blick auf die Bildungsrelevanz digitaler Medien für junge Geflüchtete

rücken als Voraussetzungen dafür neben individuellen Fähigkeiten insbeson-

dere strukturelle und institutionelle Rahmenbedingungen in den Mittelpunkt.

So wird die digitale Mediennutzung junger Geflüchteter durch Organisations-

grenzen überschreitende Bezüge, innerorganisationale Normen und subjektive

Voraussetzungen geprägt (vgl. Kreß/Kutscher 2020, S. 578).

Gerade der Alltag jungerGeflüchteter inDeutschland ist durchBezüge zu und

Abhängigkeiten von diversen Institutionen und Organisationen charakterisiert

(z.B. Ausländeramt, Einrichtungen der Kinder- und Jugendhilfe, Polizei, Jobcen-

ter, ehrenamtliche Vereine etc.). Bildungsorte wie die Kinder- und Jugendhilfe

und die Schule stellen in diesem Zusammenhang Erfahrungsräume dar, die zur
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Befähigung eines ,kompetenten‘ Umgangs mit digitalen Medien und zur Ge-

staltung eines ,gelingenden‘ Lebens beitragen sollen (vgl. Helbig/Kutscher 2017,

S. 533), aber auch limitierend wirken können (vgl. Kutscher/Kreß 2015, S. 54 ff.).

Die Diskussion um Chancen und Potenziale digitaler Medien spiegelt sich an

dieser Stelle in Bildungsprogrammatiken wider (vgl. Unicef 2017; UNESCO 2021;

Europäische Kommission 2020), nach denen der Kompetenzerwerbmit dem Ziel

der selbstbestimmten und verantwortungsvollen Nutzung digitaler Medien als

zentrales Ziel benannt wird (z.B. zuletzt DigitalPakt Schule, vgl. BMBF 2019).

Inwiefern digitaleMedien jedochBildungschancen imRahmenunterschiedlicher

institutioneller sowie informeller Kontexte eröffnen können, ist allgemein sowie

insbesondere mit Blick auf junge Geflüchtete kaum erforscht.

1. Forschung zur Bedeutung digitaler Medien im Rahmen von

Fluchtmigration und ihrer Relevanz für Bildung und Teilhabe

Vor diesem Hintergrund rücken mehrere Forschungsgegenstände in den Blick:

junge Geflüchtete, digitale Medien und die Bedeutung unterschiedlicher Bil-

dungsorte und -modalitäten. Ausgehend davon können in einer hier vorge-

nommenen Systematisierung zwei ,große‘ Forschungsfelder identifiziert und

rekonstruiert werden. Dies ist einerseits die Bedeutung von digitalen Medien im

Rahmen von Fluchtmigration und andererseits die Relevanz von digitalen Medien für

Bildung und Teilhabe.

1.1 Fluchtmigration und digitale Medien

Empirische Studien und Reviews verweisen seit den 2000er Jahren zunehmend

auf die hohe undmitunter ambivalente Bedeutung digitaler Medien für Geflüch-

tete (vgl. Witteborn 2018, S. 21). Seit 2015 hat im Zuge der Fluchtbewegungen

des Arabischen Frühlings und des syrischen Bürgerkriegs auch die Forschung

zu diesem Themenfeld stark zugenommen. Die Relevanz digitaler Medien für

(Flucht-)Migration manifestiert sich auch in entsprechenden Begriffsthemati-

sierungen. So spricht Diminescu von „connected migrants“ (Diminescu 2019) als

Ausdruck einer Kultur der Vernetzung und des Kontakthaltens von Geflüchteten

während und nach der Flucht. Dekker et al. beziehen sich mit der Bezeichnung

„smart refugees“ (Dekker et al. 2018) nicht nur auf die besonders häufige Nut-

zung des Smartphones während der Flucht, sondern auch auf die Bedeutung der

Endgeräte als kommunikative und informative Ressourcen, die bei der Findung

,smarter‘ Migrationsstrategien unabdingbar sind. In diesem Zusammenhang

etabliert sich auch der Forschungsschwerpunkt der „digital migration studies“

(Leurs/Smets 2018), die interdisziplinäre Bezugspunkte u.a. aus Soziologie und
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Politikwissenschaft, Kulturanthropologie, Humangeographie und Kommunika-

tionswissenschaften versammeln.

Mancini et al. (2019) zeigenausgehendvondieser Interdisziplinarität auf,dass

sich das Forschungsfeld der „digital migration studies“ bislang als fragmentiert

und unübersichtlich erweist. Der Fokus der meist explorativen und qualitativen

Untersuchungen liegt auf der alltäglichen digitalen Mediennutzung Geflüchte-

ter mit ihren Mobiltelefonen. Studienübergreifend wird hierbei die zentrale Be-

deutung des Smartphones für Geflüchtete im Alltag festgestellt. Im Fokus stehen

Chancen und Gefahren während der Flucht, der Erhalt und die Erweiterung von

sozialen Beziehungen und von Agency sowie Fragen von Gesundheit und Bildung

als auchmit der digitalenMediennutzung einhergehendeAmbivalenzennachder

Flucht (vgl. Patil 2019). Studien von Wall, Campell und Janbek (2019) sowie Berg

(2022) weisen hierbei etwa auf die „Informationsprekarität“ von Menschen wäh-

rend und nach der Flucht hin. Durch das Zusammenspiel von fehlenden Lese-

und Sprachkenntnissen, fehlendem Nutzungswissen über digitale Medien, aber

auch und insbesondere nicht vorhandenen Zugängen zu digitalen Medien wird

die Zielgruppe gegenüber dem Risiko von Fehlinformationen, Stereotypisierun-

genundGerüchtenals besonders vulnerabel erachtet.AlsKonsequenzenunzurei-

chender Informationen oder Fehlinformationen für Geflüchtete werden finanzi-

eller Ruin, Verlust oder dauerhafte Trennung von der Familie angeführt (vgl. Bor-

kert/Fisher/Yafi 2018). In diesemZusammenhang sind Studienmit Fokus auf die

Gruppe jungerGeflüchteter und zu ihrer digitalenMediennutzung bislang unter-

repräsentiert (vgl.Alencar 2020,S. 2),da sich einGroßteil der vorliegendenStudi-

enaufdiegesamteAltersspannevonGeflüchtetenkonzentriertunddiebesondere

Situation junger Menschen damit nicht im Fokus steht (vgl. Neag 2021, S. 65).

InAnknüpfung an bisherigeÜberblicksarbeiten (vgl.Alencar 2020;Mancini et

al. 2019) arbeitetMoran (2022) die Studienlage zu den komplexen, vielschichtigen

Erfahrungen und Praktiken von Geflüchteten im Kontext digitaler Medien auf.

Bezugnehmend auf Awad und Tosells (2019) Forderung zur Erweiterung einer

bislang oft utilitaristischen Forschungsperspektive auf die Smartphone-Nutzung

Geflüchteter, fordert sie, die digitale Mediennutzung unter den Bedingungen

unterschiedlicher Alltagskontexte zu beforschen. Hiermit sollen soziale, rechtli-

che und institutionelle Rahmungen ebenso wie individuelle Ausgangslagen (z.B.

Geschlecht, ethnische Zugehörigkeit, Sexualität) stärker berücksichtigt werden,

welche die Erfahrungen der (Flucht-)Migration und digitalen Mediennutzung

prägen. Darüber hinaus stellt Moran eine Fokussierung bisheriger Studien vor-

rangig auf syrische Geflüchtete fest (vgl. u.a. Emmer/Kunst/Richter 2020),

womit Forderungen nach mehr Diversität in der zukünftigen Forschung der
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„digital migration studies“ einhergehen (vgl. Moran 2023, S. 301)3. Neben Moran

heben weitere Autor*innen zudem die Notwendigkeit hervor, in der Erforschung

von digitalen Medien und Flucht verstärkt methodische und ethische Aspekte zu

reflektieren (vgl. Leurs/Smets 2018), u.a. aufgrund der Gefahr eines „homoge-

nisierenden Blick[s]“ (Smets 2019, S. 100) auf Geflüchtete, der droht, defizitäre

und pauschalisierende Vorstellungen über die Forschungsteilnehmenden zu

reproduzieren.

Vorliegende Forschungsarbeiten zu digitalen Medien und Fluchtmigration

differenzierendieNutzungdigitalerMedien inPhasen vor,währendundnachder

Flucht. Hierbei fokussieren die meisten empirischen Studien vor allem die Pha-

sen während und nach der Flucht (vgl. Gillespie/Osseiran/Cheesman 2018). In

Bezug auf diese Differenzierung werden unterschiedliche Bedeutungen digitaler

Medien zur Flucht thematisiert. Emmer, Kunst und Richter (2020) zeigen mit

Blick auf die Phase vor der Flucht, dass nebenHandys und Smartphones auch das

FernsehenundRadio sowie Printmedien (wie Zeitungen) relevant für die Planung

und Organisation der Flucht werden. Während der Flucht werden Mobiltelefone

für Geflüchtete überlebenswichtig (vgl. Gillespie/Osseiran/Cheesman 2018). So

werden diese Geräte als unerlässliches Kommunikationsmittel im Kontakt mit

anderen Flüchtenden, zur Familie und Freund*innen sowie Schlepper*innen

deutlich und zudem u.a. als Navigationsinstrument für Fluchtrouten genutzt

(vgl. u.a.Kutscher/Kreß 2015; Gillespie et al. 2016; Gillespie/Osseiran/Cheesman

2018). Mit dieser Mobilfunknutzung geht zugleich die Gefahr einer (staatlichen)

Überwachung und Kontrolle einher (z.B. durch Geheimdienste, vgl. Fiedler 2016,

S. 10 ff.). In der Postmigrationsphase sind insbesondere das Smartphone und

digitale Dienste relevant für die Kommunikation mit Familie und Freund*innen

aus dem Herkunftsland (vgl. Fiedler 2016) sowie zur Orientierung und beim

Zurechtkommen in der neuen Lebenswelt (vgl. Müller/Friedrichs-Liesenkötter

2018; Fujii/Kutscher 2022). Dabei zeigen sich auch unabhängig vom Geflüch-

tetenstatus „jugendtypische Nutzungsweisen digitaler Medien“ (Kutscher/Kreß

2015, S. 51). Studien zu sozialer Ungleichheit im Zusammenhang von Digitali-

tät thematisieren außerdem über die unterschiedlichen Fluchtphasen hinweg

die eingeschränkten Teilhabemöglichkeiten Geflüchteter angesichts ungleich

verteilter Kapitalien (vgl. u.a. Alam/Imran 2015; Kutscher/Kreß 2015; Richter/

Emmer/Kunst 2018). So variieren beispielsweise die für die Kommunikation und

Informationssuche herangezogenen Social Media-Dienste, aber auch die Fähig-

keiten im Umgang mit digitalen Medien sind ungleich verteilt. Dies lässt sich

teils strukturell über die (technische) Infrastruktur des Herkunftslandes, aber

3 Ferner wird zum einen ein Großteil der Studien vonwestlichen Forschenden durchgeführt und

es rücken zumanderennur in sehrwenigen Fällen Fluchtbewegungen in afrikanischenLändern

und fast ausschließlich der globale Norden in den Blick (vgl. Moran 2022).
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auch und vor allem über die subjektive Ausstattung mit sozialem, kulturellem

und ökonomischem Kapital erklären (vgl. Kutscher/Kreß 2015).

In Bezug auf die Postmigrationsphase weisen empirische Erkenntnisse dar-

auf hin, dass die Nutzung digitaler Medien junge Geflüchtete dabei unterstützen

kann, sich in ihremLebensumfeld zurechtzufinden (vgl.Michalovich 2021).Diese

Bedeutung für gesellschaftliche Teilhabe wird beispielsweise in der Eröffnung ei-

nes niederschwelligen Zugangs zu diversen Informationsquellen (vgl. Kutscher/

Kreß2018) und inderBeförderungdesSpracherwerbsmittels verschiedenerApps

gesehen (vgl. Friedrichs-Liesenkötter/Schmitt 2017; Kutscher/Kreß 2015).Unter-

schiedlich gelagerte Fähigkeiten im Umgang mit digitalen Medien können dabei

mit ungleichen Teilhabechancen in der ,Aufnahmegesellschaft‘ einhergehen, so-

dass sichdie Fragenach einer institutionellenBearbeitungderKompensation von

Ungleichheitslagen stellt (vgl.Kutscher 2017, S. 211). ImHinblick auf die Entwick-

lungen im Zusammenhang der COVID-19-Pandemie wurde darüber hinaus eine

Verschärfung von digitalen Ungleichheiten deutlich, die besonders auch (junge)

Geflüchtetebetraf.DieseVerschärfungwurdeu.a. inBezugaufdie eingeschränk-

ten Zugangsmöglichkeiten von Geflüchteten zu digitalen Medien und Internet

und ihre begrenzten kompensatorischen Ressourcen (vgl. Berg 2022) sowie Be-

nachteiligungen hinsichtlich der Teilhabe an schulischer Bildung (vgl. Fujii et al.

2020; Hüttmann/Fujii/Kutscher 2020) diskutiert.

Mit Blick auf institutionelle Kontexte als eine Rahmung der digitalen Medi-

ennutzung junger Geflüchteter liegen vereinzelt Forschungsbefunde vor. Insge-

samt wird hierbei die Bildungsteilhabe junger Geflüchteter überwiegend in Be-

zug auf den formalen Bildungskontext der Schule thematisiert (vgl. Korntheuer

2016; Ausnahmen u.a. Pastoor 2017). Ein Desiderat zeichnet sich hier insofern

ab, da vor allem die subjektiven Fähigkeiten der Nutzenden fokussiert und struk-

turelle Bedingungen vernachlässigt werden (vgl. Mancini et al. 2019; Neag 2021).

Hinsichtlich non-formaler Bildungskontexte werden ambivalente Bedeutungen

digitalerMedien insofern thematisiert, dass sie in den pädagogischen Institutio-

nen für die Adressat*innen begrenzt zugänglich sind und erzieherischen Regeln

unterliegen, während zugleich die Mediennutzung kaum fachlich begleitet und

reflektiertwird (vgl.Kreß/Kutscher 2020,S. 578).Eine explizitere empirischeBe-

fassung mit der Bildungsfrage im Kontext digitaler Mediennutzung in non-for-

malen Settings findet sich bislang nicht. Zwar gibt es Hinweise darauf, dass un-

terschiedliche institutionelle Bildungskontexte (z.B. Schule) und der informelle

Bereich privater Mediennutzung (z.B. mit Peers) Bezüge zueinander aufweisen,

indem beispielsweise Lehrkräfte im Kontext der Flucht erworbene Mediennut-

zungsstrategienundKenntnisse der Jugendlichen als Anknüpfungspunkt fürMe-

dienbildung im Unterricht einbeziehen. Diese vorhandenen Kenntnisse und Er-

fahrungen können Anknüpfungspunkte für Bildungsgelegenheiten wie die Ver-

mittlung weiteren medienbezogenen Wissens darstellen (vgl. Bruinenberg et al.

2019), allerdings wird hierzu bislang nicht systematisch geforscht. Es besteht al-
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so eine Forschungslücke in Bezug auf die unterschiedlichen (institutionellen und

subjektiven) Rahmenbedingungender digitalenMediennutzungmit Blick auf die

Gruppe (junger) Geflüchteter.

1.2 Bildung, Teilhabe und digitale Medien

Die Relevanz digitaler Medien für Bildung und Teilhabe ist Gegenstand aktuel-

ler politischer und auch medialer Diskurse (vgl. Europäische Kommission 2020;

UNESCO 2021).Mit Blick auf die verschiedenen Bereiche, in denen die Bildungs-

relevanz digitaler Medien untersucht wird, liegen unterschiedliche Forschungs-

stände vor.Differenziert werden kann im Folgenden zwischen formalen (Schule),

non-formalen (Kinder- und Jugendhilfe) und informellen (Freizeit/Familie) Bil-

dungsorten.

Für den formalen Bildungskontext Schule liegen vor allem quantitative Erhe-

bungen zu medienbezogenen Fähigkeiten und strukturellen Bedingungen vor.

Zuletzt haben insbesondere die COVID-19-Pandemie und der damit einherge-

hende Digitalisierungsschub zu Bestandsaufnahmen über Digitalisierungsent-

wicklungen an Schulen in Deutschland beigetragen: Beispielsweise untersuchte

die Vodafone Stiftung Deutschland (2020) zu Beginn der COVID-19-Pandemie

im Rahmen einer bundesweiten Telefonbefragung von 310 Lehrer*innen, inwie-

weit Schulen die Nutzung digitaler Medien schon vor den Schulschließungen

ausreichend vorangetrieben haben.4 Weitere Erhebungen erfassen die digitale

Medienausstattung an Schulen sowie medienbezogene Nutzungshäufigkeit und

-arten von Schüler*innen und Lehrer*innen im Unterricht (vgl. BITKOM 2015;

Bertelsmann Stiftung 2017; Eickelmann et al. 2019; Initiative D21 2016, 2021;

mfps 2022; Lorenz/Eickelmann 2022).5 Fokussiert werden zudem computer-

und informationsbezogenen Kompetenzen von Schüler*innen (vgl. Eickelmann

et al. 2019) bzw. Lehrer*innen (vgl. Bos et al. 2016) sowie die Rolle eines medien-

bezogenen Habitus (vgl. Biermann 2009; Henrichwark 2009). Untersuchungen

4 In der Befragung gabenmehr als dieHälfte der Lehrkräfte inDeutschland (60,2%) Schulformen

und -stufen übergreifend an, dass in der eigenen Schule die Nutzung digitaler Möglichkeiten

vor der Schulschließung noch nicht weit fortgeschritten war und somit auf die neue Situation

nicht ausreichend reagiert werden konnte (vgl. Vodafone Stiftung 2020, S. 11).
5 Der Länderindikator 2021 (vgl. Lorenz et al. 2022) stellt u. a. Unzufriedenheiten von Lehrer*in-

nen mit der digitalen Ausstattungssituation (vor allem Anschluss an schnelles Internet) fest.

Diese Ausstattung wird als ausbaubedürftig eingeschätzt, um pädagogischen Anforderungen

gerecht zu werden. Hinsichtlich der Nutzungshäufigkeit digitaler Medien wird im Vergleich

zur vorherigen Erhebung von 2017 aufgezeigt, dass diese (mit der COVID-19-Pandemie) deut-

lich zugenommenhat, sich jedoch im internationalen Vergleichweiterhin als problematisch er-

weist. ImKontextdivergierenderhabituellerOrientierungenvonLehrkräftenundKindernbzw.

Eltern wird auch die Bedeutung eines medienbezogenen Habitus hervorgehoben (vgl. Bier-

mann 2009; Henrichwark 2009).
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zum Einsatz spezifischer digitaler Medien im Unterricht beziehen sich u.a. auf

denEinsatz von Tabletsmit Fokus aufUnterrichtskonzepte imKontext vonBYOD

(bring your own device) (vgl. Kammerl et al. 2016), zu Forschungsmethoden und

-perspektiven zum Einsatz von Tablets (vgl. Aufenanger/Bastian 2017), auf die

Funktion des interaktiven Whiteboards zur Moderation von Unterrichtsgesprä-

chen (vgl. Mercer/Hennessy/Warwick 2010) und den didaktischen Nutzen von

3-D-Druck-Technologien im Mathematikunterricht (vgl. Dilling/Witzke 2020).

Auch liegenBefunde zuBedingungen für gelingendeDigitalisierungsprozesse an

Schulen vor (vgl. Herfurth/Fereidooni 2022). Als zentrale Faktoren werden dabei

die systematische Integration digitaler Medien in der Aus- und Weiterbildung

von Lehrpersonen (mit dem Ziel des Aufbaus einer digitalisierungsspezifischen

Medienkompetenz), aber auch die Frage angemessener Ausstattung und schul-

übergreifender fördernder Infrastrukturen genannt (vgl. Herfurth/Fereidooni

2022, S. 111). Dabei steht jedoch lediglich die Organisations- und Strukturebene

von Schulen im Fokus, wohingegen individuelle Kompetenzen sowie Vorausset-

zungen der Schüler*innen unberücksichtigt bleiben. International vergleichende

Studien (vgl. ICILS 2018; Eickelmann et al. 2019) machen wiederholt darauf

aufmerksam, dass computer- und informationsbezogene Kompetenzen von

Schüler*innen eng mit der sozialen Herkunft bzw. einem Migrationshinter-

grund zusammenhängen und sich hier bestehende De-Privilegiertheiten im

Sinne von digitaler Ungleichheit verfestigen können (vgl. Vennemann et al.

2019). Auch werden milieuspezifische Einstellungen von Lehr*innen neben wei-

teren Faktoren als maßgeblich relevant dafür eingeordnet, ob und wie digitale

Medien im Schulkontext heterogenitätssensibel und schüler*innenorientiert

eingesetzt werden können, um potenziellen digitalen Ungleichheitslagerungen

entgegenwirken zu können (vgl. Drossel/Eickelmann/Vennemann 2020, S. 5 ff.).

Mit Blick auf die Gruppe junger Geflüchteter liegen vereinzelt qualitative Un-

tersuchungen zur Bedeutung digitaler Medien im Bereich Schule vor. So wurde

der Spracherwerb von geflüchteten Schüler*innen in sogenannten Willkom-

mensklassen im Fach Biologie unter Einsatz von Tablets (vgl. Lindner/Fritsch

2022) und in Bezug auf soziale Medien (vgl. Bigelow et al. 2017) untersucht.

Lindner und Fritsch (2022) verdeutlichen den unterschiedlichen Nutzen des

Einsatzes digitaler Medien für alle beteiligten Akteur*innen (Schüler*innen u.a.

zum Spracherwerb, Lehrkräfte u.a. zur Unterstützung der internen Organisa-

tion, Studierende u.a. zur Heterogenitätssensibilisierung). Bigelow et al. (2017)

zeigen auf, dass insbesondere die mehrsprachige Peer-to-Peer- und somit frei-

zeitliche private Nutzung sozialer Medien durch junge Geflüchtete Potenziale

für den Erwerb von mehrsprachiger kritischer Lese- und Schreibfähigkeit im

schulischen Kontext eröffnen kann. Sie weisen zudem auf die Notwendigkeit

einer kontextübergreifenden Analyse des bildungsbezogenen Einsatzes digitaler

Medien hin, ohne diese jedoch selbst entsprechend umzusetzen. Eine Betrach-

tung der Herausforderungen und potenziellen Gefahren zum Einsatz digitaler

15



Medien bleibt ebenfalls aus. Des Weiteren wird die Erstellung digitaler Medien-

inhalte (Digital Storytelling) durch junge Geflüchtete in Schulen kritisch in ihrer

Eignung für Auseinandersetzungen über (Flucht-)Migration (vgl. Bruinenberg

et al. 2019) und in Bezug auf daraus resultierende digitale Kompetenzen und

Anknüpfungspotenziale für formale Bildungsprozesse diskutiert (vgl. Kendrick/

Early/Michalovic 2022). Forschungsergebnisse verweisen hier auf Potenziale

des Digital Storytellings für diverse Aspekte von Bildung (u.a. Sprachaneignung,

Selbstrepräsentation bzw. -artikulation undVerarbeitung von Erlebtem).Hierbei

wird das Zusammenspiel unterschiedlicher Bildungsorte und -modalitäten für

dieErforschung vonBildungals zentral erachtet, ohnedieses jedoch systematisch

zu untersuchen oder das formale Schulsetting zu verlassen. Es werden außer-

dem digitale Selbstlernmaterialien zum Fach Deutsch analysiert und in ihrem

Potenzial für die individuelle Aneignung von Sprachkenntnissen für Geflüch-

tete diskutiert (vgl. Hartinger 2018). Neben Potenzialen, wie einem Zugang zur

deutschen Sprache, deren Aneignung sich am Alltag der Zielgruppe orientiert,

werden Limitationen, wie etwa die fehlende Vermittlung von Lernstrategien für

die Nutzenden, deutlich.Mit Blick auf denmedialen Diskurs zu digitalen Selbst-

lernangeboten für Geflüchtete wird deren ,Glorifizierung‘ als universelle Lösung

kritisiert und eine fachliche Begleitung digitaler Lernoptionen zur Entfaltung

ihrer Potenziale als besonders bedeutsam herausgestellt (vgl. Hartinger 2018,

S. 34, 39).

Des Weiteren sind Studien zu Möglichkeiten bzw. Hindernissen der Teilhabe

von jungen Geflüchteten während der COVID-19-bedingten Schulschließungen

zumHomeschooling vorzufinden (vgl. Fujii et al. 2020; Hüttmann/Fujii/Kutscher

2020; Nanton/Doná 2021). Hierbei wird festgestellt, dass junge Geflüchtete auf

der Basis der ihnen verfügbaren Kapitalien (z.B. soziale Unterstützung, digita-

le Medienausstattung, Deutschsprachkenntnisse) von Exklusion (beispielsweise

von der Teilnahme am Schulunterricht) betroffen sind, sofern keine Kompensa-

tion durch Angebote der Kinder- und Jugendhilfe oder andere Formen sozialen

Kapitals möglich ist.

Mit Blick auf die Kinder- und Jugendhilfe finden sich zwar ähnlich wie im

schulischen Bereich entsprechende politische Initiativen (Anfang der 2000er Jah-

re die Bundesinitiative „Jugend ans Netz“ zeitlich fast parallel zu „Schulen ans

Netz“ und aktuell neben dem „Digitalpakt Schule“ die durch die Jugend- und Fa-

milienministerkonferenz beschlossene „Digitalstrategie Kinder- und Jugendhil-

fe“), allerdings sind die jugendhilfebezogenen Initiativen bislang ressourcenmä-

ßigweitausweniger bzw.garnicht ausgestattet.DieEntwicklungen indenHand-

lungsfeldern der Kinder- und Jugendhilfe und auch in weiteren Bereichen der

Sozialen Arbeit werden zunehmend wissenschaftlich erforscht (vgl. Kutscher et

al. 2020; Seelmeyer/Kutscher 2021, S. 23 f.). In diesem Zusammenhang verweist

u.a. der 15. Kinder- und Jugendbericht der Bundesregierung ausdrücklich auf

Forschungs- und Gestaltungsbedarfe (vgl. BMFSFJ 2017, S. 303, 320, 445, 469 f.).
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Systematische Bestandsaufnahmen zu Digitalisierungsentwicklungen in der So-

zialen Arbeit und demdarin enthaltenenHandlungsfeld der Kinder- und Jugend-

hilfefinden sichbislangnur rudimentär. Inder bundesweitenPulsbefragung„DI-

GITASA“ (vgl.Matthies et al. 2023)wurden Fach-, Führungskräfte sowie Auszubil-

dende und ehrenamtlich Tätige in verschiedenen Feldern der Sozialen Arbeit zu

u.a. ihrer Nutzung digitaler Medien im Arbeitsalltag sowie Einschätzungen zur

Bedeutung der Digitalisierung in der Sozialen Arbeit befragt. Erste Analysen der

Befragung machen deutlich, dass Digitalisierungsentwicklungen in Einrichtun-

gen der Sozialen Arbeit bislang insbesondere administrative Prozesse sowie die

Ebene der Kommunikation mit Adressat*innen bzw. der Fachkräfte untereinan-

der betreffen. Eine Betrachtung der bildungsbezogenen Potenziale und Heraus-

forderungen des Einsatzes digitaler Medien in der sozialarbeiterischen Tätigkeit

bleibt bislang – abgesehen von medienpädagogischen Initiativen, die sich nur

ausschnittweise auf Felder der Sozialen Arbeit beziehen (vgl. Brinda et al. 2019)

– aus. Auch mangelt es innerhalb der Theoriebildung Sozialer Arbeit bislang an

Forschung zur komplexen Beteiligung der Akteur*innen in soziotechnischen Ar-

rangements, in denen sich Teilhabe bzw. Exklusion konstituieren (vgl. Kutscher

2024). Untersuchungen beschäftigen sich zudem häufig mit der Bedeutung von

digitalenGeräten,DokumentenundDokumentationssystemen für dieArbeit von

Fachkräftenmit Adressat*innen (vgl. Böhringer 2015; Ley/Seelmeyer 2018).Hier-

bei werden Herausforderungen wie die Frage der Priorisierung zwischen stan-

dardisierten Formularen und individuellemUnterstützungsbedarf der Klient*in-

nen (vgl. Böhringer 2015, S. 263), aber auch Ambivalenzen im Hinblick auf den

subjektbezogenen Nutzen für Fachkräfte herausgestellt.

Werden Digitalisierungsentwicklungen im Handlungsfeld der Kinder- und

Jugendhilfe fokussiert, so zeigt sich, dass mittlerweile Fachsoftwareanwen-

dungen in der Falladministration, -dokumentation und -diagnostik etabliert

sind (vgl. Ley 2019). Darüber hinaus spielen softwarebasierte Diagnostik- und

Einschätzungsverfahren zur Risikoermittlung bei Kindeswohlgefährdung (vgl.

Bastian/Schrödter 2015) eine Rolle. Gleichzeitig zeigt sich insbesondere in der

Kinder- und Jugendarbeit eine medienpädagogische Befassung mit digitalen

Medien und damit verknüpfter ,Medienkompetenzvermittlung‘ (vgl. Siller/Till-

mann/Zorn 2020). Mit Blick auf den Bereich der Online-Beratung (als eine der

ersten Dienstleistungen der Kinder- und Jugendhilfe im Internet) sind sowohl

quantitative als auch qualitative Erhebungen vorzufinden (vgl. Klein 2007; Kut-

scher/Zimmermann 2011; Weinhardt 2015). Weitere qualitative Studien (als

Ausnahme vgl. Steiner/Luginbühl/Heeg 2019) beschreiben die Nutzung digi-

taler Medien im Bereich der stationären Erziehungshilfe im Zusammenhang

mit Bildungs- und Teilhabechancen (vgl. Ackermann 2022; Beckmann/Bin-

der/Lohse 2023; DigiPäd24/7 2022; Hajok 2023; Enssen/Nieding/Stöbe-Blossey

2023; Tillmann/Weßel 2021; Witzel 2015). Als relevante Faktoren werden hierfür

u.a. das Zusammenspiel von strukturellen Rahmenbedingungen sowie eines
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medienbezogenen Habitus der Fachkräfte und eine Verankerung in Fort- und

Weiterbildung thematisiert (vgl. Ackermann 2022). Auch die Bedeutung der sozi-

alpädagogischen Rahmung und Begleitung der digitalen Mediennutzung junger

Menschen wird dabei in ihrer Relevanz für die Ermöglichung von Teilhabeoptio-

nen vielfach betont (vgl. u.a. DigiPäd24/7 2022). Hingewiesen wird angesichts

der besonderen Relevanz digitaler Medien in stationären Einrichtungen zudem

auf Handlungserfordernisse der Praxis (vgl. Kreß/Kutscher 2023). Diese betref-

fen den Einbezug der Bedarfe von Adressat*innen, eine ausreichende digitale

Infrastruktur und hiermit verbunden eine Organisationkultur, die Kommuni-

kationsregeln erfasst und die (medien-)pädagogische Handlungskompetenz in

Heimen gezielt fördert. Als Forschungsdesiderat werden „die unterschiedlichen

Rollen, Praktiken undRegelnwie auch die sich gegenseitig verstärkenden, behin-

dernden oder ausgleichenden (Macht-)Prozesse und Mechanismen im Umgang

mit digitalen Medien“ (Tillmann/Weßel 2021, S. 236 f.) zwischen verschiedenen

Bildungskontexten angeführt. In Bezug auf Verselbstständigungsprozesse von

Jugendlichen wird zudem die Relevanz einer systematischen Analyse des Zusam-

menspiels unterschiedlicher Alltagskontexte für zukünftige Forschungen betont

(vgl. Tillmann/Weßel 2021).

Studien zurBedeutung vondigitalenMedien für jungeGeflüchtete im spezifi-

schenKontext derKinder- und Jugendhilfe inDeutschland liegen bislang nur ver-

einzelt vor (vgl. Kreß/Kutscher 2020). Hierbei wird u.a. die digitale Elternarbeit

mit den Eltern im Herkunftsland untersucht. Im Zusammenhang des Kontakts

stellen die digitalen Medien sowohl eine Brücke als auch eine Barriere dar, die

u.a. Strategien des Umgangs mit der Medienvermitteltheit erforderlich macht

(vgl. Kutscher/Kreß 2018). Zudemwird die Bedeutung einer pädagogischen Rah-

mung der Mediennutzung geflüchteter Jugendlicher durch Fachkräfte im non-

formalen Bereich als relevant für die Entfaltung von Nutzungspotenzialen attes-

tiert (vgl. Friedrichs-Liesenkötter/Hüttmann/Müller 2020). Auch werden orga-

nisatorische Herausforderungen von Einrichtungen, wie Hardwareausstattung

und Datenschutzfragen, thematisiert (vgl. Kreß/Kutscher 2020, 2023).Während

diese Studien meist subjektive Perspektiven von Sozialpädagog*innen fokussie-

ren und lediglich vereinzelt institutionelle und politische Rahmenbedingungen

berücksichtigen,stehtdie konkretePraxisder verschiedenenBeteiligten imAlltag

kaum im Fokus, insbesondere wenn es um die Beteiligtheit der jungenMenschen

selbst, aber auch die Materialität und Funktionalität digitaler Medien in diesem

Zusammenhang geht.Dies gilt umsomehr,wenn systematischmehrereKontexte

der Kinder- und Jugendhilfe und deren Bezüge zueinander das Erkenntnisinter-

esse bilden (vgl. Seelmeyer/Kutscher 2021, S. 26).
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ZumThemenfeldDigitalisierungund informelles Lernen6 bzw. informelleBil-

dungfinden sich eine Reihe von Trendstudien, die darauf hinweisen, dass der Be-

reich des Informellen grundsätzlich deutlich stärker in seiner Bedeutung für Bil-

dung berücksichtigt werden sollte (vgl. u.a. mmb Institut 2017), da ein Großteil

an digitaler Bildung in Form informellen Lernens stattfindet (vgl. Bertelsmann

Stiftung 2017). Studien verweisen daher auf die vielfältigen Potenziale informel-

ler Lernumgebungen (u.a. für den digitalen Kompetenzerwerb) im Alltag jun-

gerMenschen (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2020).Der 16.Kin-

der- und Jugendbericht der Bundesregierung macht deutlich, dass digitale Me-

dien nur dann als Bildungsraum analysiert werden können,wenn in einer weiten

Perspektive sowohl informationsbasiertesHandeln als auchKommunikation und

spielerisches Agieren junger Menschen im Kontext digitaler Medien berücksich-

tigwerden (vgl.BMFSFJ2020,S. 297).HiermitwirddieRelevanzderkontextüber-

greifenden insbesondereauch informellenBezüge fürdieRekonstruktionvonBil-

dung und Teilhabe daran hervorgehoben.

Im Zusammenhang von informellem Lernen bzw. informeller Bildung und

Digitalisierung wird des Weiteren die Herausforderung einer Verschärfung von

bereits bestehenden sozialen Ungleichheiten (etwa in Form unterschiedlicher

Nutzungsweisen digitaler Medien, beruhend auf einer ungleichen Verteilung

von Ressourcen im Sinne von ökonomischem, kulturellem und sozialem Kapital,

vgl. Bourdieu 1997), ,im‘ digitalen Raum diskutiert (vgl. Iske/Kutscher 2020; Kut-

scher 2019). So sind informelle Bildungsgeschehnisse im Rahmen individueller

Mediennutzung (als subjektive Aneignung von Fähigkeiten und Wissen) zwar

im Alltag von Relevanz, werden jedoch häufig u.a. in formalen Bildungsset-

tings nicht oder nur begrenzt als legitimer Bildungserwerb anerkannt, sodass

auf diese Weise Teilhabeoptionen eingeschränkt bzw. verhindert werden (vgl.

Fujii/Kutscher/Niermann 2022, S. 43; Tillmann/Weßel 2021). Empirische Stu-

dien zeigen, dass beispielsweise Nutzungsweisen digitaler Medien formal höher

gebildeter Nutzer*innen eine größere Varianz und höhere Anschlussfähigkeit

an bildungsteilhaberelevante Anforderungen aufweisen (vgl. u.a. Paus-Hase-

brink 2019). Zudem werden für den digitalen Kompetenzerwerb insbesondere

informelle Lernorte (z.B. Familie) als besonders relevant angesehen, da hier

vor allem lebensweltlich relevante Fähigkeiten und Wissen angeeignet werden

(vgl. Tully 2007). Diese Lernorte können jedoch nicht ohne Weiteres Bildungs-

benachteiligungen kompensieren, die auf unterschiedlich verfügbare Kapitalien

der jeweils lebensweltlichen Bedingungen des Aufwachsens zurückzuführen

sind (vgl. Bourdieu 1997). Insofern verdeutlichen Übersichtsarbeiten in Bezug

6 Informelles Lernen umfasst „didaktisch nicht organisiertes Lernen in alltäglichen Lebenszu-

sammenhängen, das von den Lernenden nicht immer als Erweiterung ihresWissens und ihrer

Kompetenzenwahrgenommenwird“ (AutorengruppeBildungsberichterstattung2020,S.VIII).

Diese Lernaktivitäten können auch bewusst und selbstorganisiert erfolgen.
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auf digitale Ungleichheit, dass ein „souveräner Umgang mit digitalen Medien

zusätzlich eine instruktionale Unterstützung durch professionelle Lehrperso-

nen“ (Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2020, S. 15) erfordert. So sollen

zentrale Fähigkeiten und Kenntnisse im Umgang mit digitalen Medien in der

allgemeinbildenden Schule vermittelt werden. Diesem Anspruch kann Schule

in ihrer Strukturierung und Regulation allein jedoch nicht gerecht werden. Es

werden daher non-formale Angebote für die Ermöglichung dieser Aneignungs-

prozesse – konkret: pädagogische Begleitung durch die Kinder- und Jugendhilfe

– potenziell bedeutsam, um individuelle Ausgangslagen zu berücksichtigen. So

können non-formale Bildungsangebote sich gezielter an den Bedarfen, Fähigkei-

ten und Möglichkeiten ihrer Adressat*innen orientieren, um ihnen erweiterte

Zugänge zu Ressourcen zu eröffnen (vgl. Kessl et al. 2004).

1.3 Forschungsdesiderata

Mit Blick auf die Gruppe (junger) Geflüchteter legen bisherige nationale und

internationale empirische Studien vor allem einen Schwerpunkt auf Nutzungs-

gewohnheiten mit digitalen Medien. Hierbei wird zwar thematisiert, dass

letztere die Bewältigung des Alltags unterstützen und Bildung befördern kön-

nen. Inwiefern bzw. unter welchen Bedingungen sich dies in den jeweiligen

Situationen realisiert, ist bislang allerdings kaum erforscht. Auch zur Bedeutung

unterschiedlicher institutioneller Kontexte in Relation zu den subjektiven Vor-

aussetzungen von jungen Geflüchteten gibt es abseits erster Hinweise darauf,

dass dies zu untersuchen sei (vgl. Pastoor 2017; Bruinenberg et al. 2019; Neag

2021), keine empirischen Erkenntnisse.Die imRahmen der nationalen Bildungs-

berichterstattung entwickelteDifferenzierungzwischen formalen,non-formalen

und informellen Bildungsorten und -modalitäten spielt in der Erforschung von

Bildungsteilhabe und Digitalisierung bislang ebenso wenig eine Rolle wie eine

Institutionen- bzw. Organisationsgrenzen überschreitende Perspektive auf da-

mit verbundene Bedingungen und Prozesse. Damit fehlen bis zur vorliegenden

Studie Erkenntnisse, inwiefern und unter welchen Bedingungen digitale Me-

dien in unterschiedlichen (institutionellen) Arrangements zur Bildungsteilhabe

(junger) Geflüchteter unter Berücksichtigung ihrer ungleichen Ausgangslagen

beitragen können. Dabei ist auch unklar, wie die unterschiedlichen Arrange-

ments und ihre jeweiligen Rahmenbedingungen (z.B. institutionelle Logiken,

Ziele und Zeitressourcen) in einem Verhältnis zueinander stehen. Eine kon-

textübergreifende, transorganisationale Betrachtung dieser unterschiedlichen

mediatisiertenKontexte und ihrerBedeutung für die Eröffnung vonBildungsteil-

habemöglichkeiten für junge Menschen (und spezifischer junger Geflüchteter)

sowie damit verbundenen wechselseitigen Bezüge und potenziellen Brüche zwi-

schen diesen Kontexten steht bislang aus. Auch auf method(-olog-)ischer Ebene
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gibt es bislang kaum Studien, die die Potenziale und Grenzen unterschiedli-

cher qualitativer Forschungszugänge für die Untersuchung von Digitalität im

Alltag marginalisierter Gruppen reflektieren (vgl. Kutscher et al. 2022). Auch

die empirische Studienlage zu bildungsrelevanten Praktiken und Arrangements

und die Beteiligung unterschiedlicher Akteur*innen sowie digitaler Medien

selbst in diesem Zusammenhang stehen noch am Anfang. Für diese Fragen

versprechen ethnografische Perspektiven, Zugang zu den bislang unerforsch-

ten Mikromechanismen von Bildungsteilhabe zu ermöglichen. Dabei kann in

einer praxeologischen Ausrichtung – anders als über die Erhebung subjekti-

ver Perspektiven und Erfahrungen – das Zusammenspiel von Artefakten und

Akteur*innen die Beteiligung digitaler Medien an ,Lern-, Bildungs- und Sozia-

lisationsgeschehnissen‘ in den Blick genommen werden (vgl. Bettinger 2020).

Solche Zugänge für die Erforschung des Zusammenspiels von Bildungsteilhabe

stellen jedoch ein weitgehendes Forschungsdesiderat dar (vgl. Kutscher et al.

2022). An diesen Desiderata setzt die Studie „Bildungsteilhabe Geflüchteter im

Kontext digitalisierter Bildungsarrangements“ (BIGEDIB) an, die in diesemBuch

vorgestellt wird.

2. Die BIGEDIB-Studie

Die Studie „Bildungsteilhabe Geflüchteter im Kontext digitalisierter Bildungsar-

rangements“ (BIGEDIB)wurde als ein inden Jahren2019 bis 2022 vomBundesmi-

nisterium für Bildung und Forschung (BMBF) gefördertes Verbundforschungs-

vorhaben der Universität zu Köln und der LeuphanaUniversität Lüneburg durch-

geführt. Siewar in der Förderlinie des BMBF„Digitalisierung imBildungsbereich

– Grundsatzfragen und Gelingensbedingungen“ angesiedelt (Förderzeitraum

2018 bis 2022), in der Fragen zur Bedeutung von Digitalisierungsentwicklungen

und damit einhergehenden Anforderungen im Bildungswesen zur Entwicklung

von Gestaltungskonzepten im Mittelpunkt standen (vgl. BMBF 2017). Zugleich

knüpfte die BIGEDIB-Studie inhaltlich an deutschlandweite bildungspolitische

Bestrebungen an,wie die Strategie der Kultusminister Konferenz „Bildung in der

digitalenWelt“ (KMK 2016) und dem damit einhergehenden „DigitalPakt Schule“

(BMBF 2019) bzw. die „Digitalstrategie Kinder- und Jugendhilfe“ (JFMK 2022).

Mit Bezug auf die Ziele der BMBF-Förderlinie rückte die BIGEDIB-Studie die

empirische Untersuchung von Bedingungen für ein ,Gelingen‘ von Digitalisie-

rungsentwicklungen im Bildungsbereich für junge Geflüchtete in den Blick. Im

Folgenden werden 1.) die Zielsetzung und das Erkenntnisinteresse der Studie, 2.)

das Untersuchungsdesign und 3.) die Relevanz der Verbundausrichtung sowie

die Teilstudien dargestellt.
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2.1 Erkenntnisinteresse und Zielsetzung

Im Fokus des Erkenntnisinteresses der BIGEDIB-Studie stand die Exploration

der Bedeutung digitaler Medien für die Ermöglichung von Bildungsteilhabe jun-

gerGeflüchteter.Umdie Frage inklusionsrelevanter7 Aspekte differenziert zu un-

tersuchen,wurde im formalen,non-formalen und informellenBildungsalltag der

jungen Geflüchteten die Beteiligung digitaler Medien an verschiedenen Prakti-

ken berücksichtigt. Dabei waren sowohl pädagogisch geplante, ,explizite‘ (z.B.

die unterrichtlich angeleitete Nutzung digitaler Medien) als auch ausdrücklich

pädagogisch ungeplante, ,implizite‘ (z.B. die alltägliche bzw. situative Nutzung

digitaler Medien) Situationen und darin eingelagerte digitale Medienbezüge von

Interesse. Die Studie zielte darauf ab, die unterschiedlichen Beiträge bzw. ,Leis-

tungen‘ digitaler Medien am Alltag der jungen Geflüchteten zu rekonstruieren,

über die sich sowohl Chancen als auchHindernisse für Bildungsteilhabe entfalte-

ten können. Methodologisch angeleitet wurde dieses Erkenntnisinteresse durch

eine praxistheoretische Perspektive (vgl. Schatzki 2016),mit der sich der Blick auf

die situative Praxis und ihre Bedingungen richtete. Um die heterogene und oft-

mals implizite Einbindung digitalerMedien und die vielschichtigen Verflechtun-

gen der weiteren Beteiligten (Akteur*innen, Institutionen und weitere Artefakte)

zu berücksichtigen, wurde unter einer Dezentrierung der Subjekte weniger nach

ihren Handlungsmotiven und -optionen gefragt. Stattdessen war von Interesse,

wie verschiedene (menschliche und nicht-menschliche) Partizipand*innen in ei-

nem teils komplexen Zusammenspiel an der Praxis beteiligt sind (vgl. Bollig 2013)

undwelchebildungsrelevantenMöglichkeitenbzw.Limitierungendaraushervor-

gehen (z.B. in Bezug auf Lernen, gemeinsame Wissensproduktion, dem Erwerb

von Fähigkeiten etc.).Vor diesemHintergrundwurden auchHerausforderungen,

Hindernisse, Brüche undAmbivalenzen in den jeweiligen (institutionellen) Bezü-

gen (z.B. Normen, Konzepte, Pädagog*innen) und hiermit verknüpfte ethische

wiepragmatischeFragenaufSeitender Institutionen,Pädagog*innenundAdres-

sat*innen untersucht. Das heißt, es wurden nicht nur individuelle und ressour-

cenabhängige Fähigkeiten (bzw. Kompetenzen) junger Menschen mit Fluchter-

fahrung betrachtet. Vielmehr wurden auch die Bedingungen institutioneller wie

außerinstitutioneller Arrangements berücksichtigt, die sich als förderlich bzw.

beeinträchtigend für Bildungsteilhabe herausstellen könnten. Dabei rückte auch

die Ambivalenz informeller Bildungsorte (z.B. Freizeit und Familie) als einerseits

lebensweltnaheAneignungsräumeundandererseits als BereichepotenziellerUn-

7 Die BIGEDIB-Studie leitet den ihr zugrundeliegenden Inklusionsbegriff ausgehend von einer

universalistischen Bildungs- undGerechtigkeitsidee ab. Zugrunde gelegt wird hiermit ein wei-

tes Inklusionsverständnis (vgl. Budde/Hummrich 2015). Dieses bezieht neben Behinderung

auchweitere (exklusionsrelevante)Differenzkategorienmit ein (z.B.Geschlecht,Migration, so-

ziale Herkunft) und geht von Differenzierungsgraden von Teilhabe bzw. Inkludiertheit aus.
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gleichheitsreproduktion in den Blick (vgl. Iske/Kutscher 2020). Ziel war es inso-

fern, anhand der empirisch rekonstruierten Bedingungen Implikationen für eine

nachhaltige und bildungsteilhabeförderliche Gestaltung digitalisierter Bildungs-

arrangements in Kinder- und Jugendhilfe und Schule für junge Geflüchtete her-

auszuarbeiten.

2.2 Untersuchungsdesign

Im Laufe von dreieinhalb Jahren wurde im Rahmen einer multilokalen (vgl.

Falzon 2009) Ethnografie (vgl. Breidenstein et al. 2020) der (digitalisierte) Bil-

dungsalltag von jungen Geflüchteten erforscht. Das empirische Feld erstreckte

sich dabei auf Einrichtungen bzw. Angebote der Kinder- und Jugendhilfe, Schule

und Freizeit.Der Forschungsverbund bestand aus einemTeaman derUniversität

zu Köln und an der Leuphana Universität Lüneburg. Diese nahmen jeweils eine

spezifische Institutionenperspektive (Kinder- und Jugendhilfe in der Teilstudie

Köln und Schule in der Teilstudie Lüneburg) als ihren Ausgangspunkt für den

Eintritt ins Forschungsfeld ein (siehe die folgenden Beiträge zu den beiden Teil-

studien i.d.B.). Von dort ausgehend wurden weitere (Bildungs-)Orte im Alltag

der jungen Geflüchteten erschlossen. Diese unterschiedlichen institutionellen

Zugänge beruhten nicht auf der Annahme, dass in den Institutionen jeweils an-

dere oder getrennt voneinander zu betrachtende Bildungsprozesse stattfänden

(beispielsweise nur formale Bildung am Ort Schule). Vielmehr folgte die BIGE-

DIB-Studie der Differenzierung von miteinander verschränkten Bildungsorten

und -modalitäten (formal – non-formal – informell), wie sie für den Nationa-

len Bildungsbericht erarbeitet worden waren (vgl. Rauschenbach et al. 2004,

S. 28 f.). Damit wurde es zum einen möglich, unterschiedliche institutionelle

Bezüge und damit verbundene Logiken systematisch in den Blick zu nehmen.

Zum anderen wurde aber (Medien-)Bildung (vgl. Jörissen/Marotzki 2009) damit

auch insbesondere als entgrenztes und komplexes Geschehen (vgl. Erstad 2012)

verstanden und nicht verengt im Sinne einer ,Container-Perspektive‘ (vgl. für die

Darstellung des Bildungsverständnisses den Beitrag von Fujii/Kutscher i.d.B.).

So wurde beispielsweise angenommen, dass sowohl formale Bildungsarrange-

ments der Schule wie auch non-formale Bildungsarrangements der Kinder- und

Jugendhilfe unterschiedliche Anteile an formalem, non-formalem und infor-

mellem Bildungsgeschehen aufweisen können, gleichzeitig aber die jeweiligen

Rahmungen der formalen, non-formalen oder auch informellen Orte die dort

jeweils stattfindenden unterschiedlichen Prozesse mitformen können. Die hier

dargelegte Perspektive war somit transorganisational (vgl. Eßer/Schröer 2019)

ausgerichtet und bewegte sich zwischen und jenseits einzelner Institutionen zur

Fokussierung des Zusammenspiels von Bildungsorten und -modalitäten.
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Die multilokale ethnografische Begleitung der Teilnehmenden in die un-

terschiedlichen Bereiche ihres Alltags („follow the people“, Marcus 1995) war

eine Konsequenz der transorganisationalen Perspektive und fand im Rahmen

mehrerer Feldphasen mit unterschiedlichen Erhebungsfoki statt (Breidenstein

et al. 2020), zu denen parallel die Analyse der Daten erfolgte: die erste Feldphase

diente zur Exploration des Felds; die zweite richtete sich auf die systematische

Identifikation der beteiligten Artefakte; die dritte untersuchte die Verknüpfun-

gen zwischen unterschiedlichen (institutionellen) Arrangements und die vierte

umfasste gezielte Nacherhebungen.8 Geplant war ursprünglich, in jeder der bei-

den Teilstudien je fünf junge Geflüchtete aus zwei Institutionen in ihrem Alltag

zu begleiten. Aufgrund von Teilnahmeabbrüchen (u.a. aufgrund Veränderungen

im Aufenthaltsstatus oder auch Umzügen und eines erschwerten Feldzugangs)

wurden letztlich insgesamt 27 junge Geflüchtete imAlter zwischen 12 und 24 Jah-

ren aus 14 Institutionen (acht Einrichtungen der Kinder- und Jugendhilfe in

der Kölner Teilstudie und sechs Schulen in der Lüneburger Teilstudie) begleitet.

Abbildung 1 veranschaulicht den Verlauf der Erhebungsphasen mit dem dazu

parallel verlaufenden Datenauswertungsprozess.

Abbildung 1: Feldphasen der BIGEDIB-Studie

Das methodische Vorgehen bei der Datenerhebung im Zuge der Feldpha-

sen umfasste hauptsächlich teilnehmende Beobachtungen. Hierbei wurden

8 In Anbetracht der COVID-19-Pandemie als auch aufgrund von Personalvakanzen kam es in bei-

den Teilstudien zu Abweichungen der ursprünglichen geplanten Datenerhebung. So wurden

im Zuge des Lockdowns und der Kontaktbeschränkungen der COVID-19-Pandemie die jungen

Geflüchteten und deren Bezugspersonen im Zeitraum von März 2020 bis April 2020 per Tele-

foninterviews über Einschränkungen in der Teilhabe ihres (Bildungs-)Alltag befragt. Aufgrund

der unsicheren Lage und erschwerter Erhebungszugänge (z.B. in den Schulen undKinder- und

Jugendhilfeeinrichtungen) fiel zudem die Entscheidung für die Zusammenlegung der zweiten

und dritten Feldphase und deren zeitliche Ausdehnung von April 2020 bis November 2020, um

flexibel auf die pandemiebedingten Umstände reagieren zu können. Außerdem erfolgte durch

eine bewilligte Laufzeitverlängerung der BIGEDIB-Studie eine Nacherhebungsphase (zur je-

weiligen Umsetzung vgl. die nachfolgenden Beiträge der beiden Teilstudien i.d.B.).
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detaillierte und ausführliche Einblicke in die Praxis mit ihren Praktiken und

Arrangements gewonnen. Daneben wurden ethnografische Gespräche und

Interviews mit den verschiedenen Akteur*innen im Feld geführt, um zur Kon-

textualisierung der Beobachtungen auch darüber hinausgehende spezifische

Informationen (z.B. Bildungsvorstellungen und -ziele) sowie Bedingungen in-

stitutioneller wie außerinstitutioneller Arrangements zu erfassen. Zusätzlich

wurden über Artefaktanalysen (vgl. Lueger/Froschauer 2018) der an den Prak-

tiken beteiligten (digitalen) Medien die in den Artefakten eingeschriebenen

(Bildungs-)Potenziale in Relation zur sich vollziehenden Praxis untersucht.

Im Rahmen der ethnografischen Erhebung entstand über die Feldphasen

hinweg ein umfassender Datenkorpus, der sich an beiden Standorten aus einer

Vielzahl an Feldnotizen, Beobachtungsprotokollen, Foto- und Audioaufnahmen,

Memos, Textdokumenten, Artefaktbeschreibungen und Daten sozialer Medien

zusammensetzte.9 Angeleitet wurde die Datenerhebung und -auswertung durch

die GroundedTheoryMethodology zur Entwicklung anschlussfähiger analytisch-

theoretischer Konzepte (vgl. Strauss/Corbin 1996). Des Weiteren wurden Situa-

tionsanalysen (vgl. Clarke/Friese/Washburn 2018) und die Interpretationen der

Artefaktanalysen (vgl. Lueger/Froschauer 2018) ergänzend in die Datenauswer-

tungmiteinbezogen.

2.3 Verbundausrichtung

Die Verbundstruktur ermöglichte es in der BIGEDIB-Studie in den beiden Teil-

studien unterschiedliche Perspektiven in der Datenauswertung zu fokussieren.

Gemeinsame kontinuierliche Reflexionsbezüge waren insbesondere die Ausein-

andersetzungmit forschungsethischenAspekten, die die politisch-gesellschaftli-

chen Rahmenbedingungen von Fluchtmigrationsforschung und ihre Bedeutung

für konkrete Machtverhältnisse im Forschungsprozess sowie den anwendungs-

orientiertenNutzendes Forschungsprozesses für Teilnehmendeüberdengesam-

tenVerlaufderVerbundstudie thematisierten (vgl.vonUnger2018; s.a.die folgen-

den Beiträge i.d.B.).

Die spezifische Schwerpunktsetzung der beiden Teilstudien in den jeweils

zugrunde gelegten sensibilisierenden Konzepten ermöglichte eine Theorien-

Triangulation (vgl. Flick 2011, S. 14 f.) in Bezug auf die Forschungsfrage. So war

für die Teilstudie Köln ausgehend von der neo-praxeologischen Perspektive ein

Fokus auf die Analyse der ethnografischen Daten aus den Beobachtungen, eth-

nografischen Gesprächen, Situational Maps und Artefaktanalysen zentral. Erst

im fortgeschrittenen Verlauf der Datenauswertung wurden auch theoretische

9 Detaillierte Informationen zu den erhobenen und analysierten Daten in den Teilstudien finden

sich in den jeweiligen folgenden Beiträgen i.d.B.
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Konzepte (z.B. der Medienbildung, vgl. Jörissen/Marotzki 2009) explizit einge-

bunden. In der Teilstudie Lüneburg wurden neben den Beobachtungsdaten vor

allem Interviewdaten und die darin geäußerten Sinnzuschreibungen von Subjek-

ten zu digitalen Medien stärker fokussiert und schon früher in der Auswertung

theoretische Konzepte einbezogen, wie u.a. das Medienkompetenz-Konzept

(vgl. Baacke 1996, 1997), hierbei vor allem Medienkritik (vgl. u.a. die Arbeiten

von Ganguin, etwa Ganguin/Gemkow/Haubold 2020), Mediensozialisation und

Identitätsarbeit sowieMedienbildung nach Jörissen/Marotzki (2009, 2010) sowie

Fromme und Jörissen (2010). Zudem wurde aufgrund der Beobachtungen im

Schulunterricht eine Fokussierung auf Aspekte der Mediendidaktik (vgl. u.a.

Kerres 2022) vorgenommen. Vor diesem Hintergrund konnten über die jeweili-

gen Perspektiven der beiden Teilstudien unterschiedliche Schwerpunkte in der

Rekonstruktion der Gelingensbedingungenmit Blick auf die Bedeutung digitaler

Medien für Bildungsteilhabe bearbeitet werden.10

3. Aufbau des Buchs

Der nachfolgende Beitrag vonMichi S. Fujii undNadia Kutscher stellt eine Ausar-

beitung der der BIGEDIB-Studie zugrunde liegendenMethodologie undMetho-

dik dar. Neben der Auseinandersetzung mit der gewählten praxistheoretischen

Forschungsperspektive werden hier die emergenten Herausforderungen in Be-

zug auf die Forschungsgegenstände diskutiert. In den beiden darauffolgenden

Beiträgenwerden die beiden Teilstudien Köln (Michi S. Fujii,Nadia Kutscher, An-

tonia Dold, Till Mülheims) und Lüneburg (Henrike Friedrichs-Liesenkötter, Jana

Hüttmann, Nico Engfer und Pia Grimpo) dargestellt. Der abschließende Beitrag

des Buches präsentiert die standortübergreifenden Ergebnisse der Studie und

diskutiert mögliche Anknüpfungspunkte für zukünftige Forschungen.

10 ImRahmenvonzweiExpert*innenworkshopsmitWissenschaftler*innenausdemKontextPra-

xistheorie,Ethnografie, Fluchtmigration,Digitalisierung,Kinder- und Jugendhilfe, Schule und

Bildung wurden die theoretische und methodologische Perspektivierung der Daten mit Hilfe

einschlägigerExpert*innendiskutiert undhilfreiche Impulse für denweiteren Interpretations-

prozess gesammelt. Dies waren Prof. Dr. Dominik Farrenberg (Katholische Hochschule Nord-

rhein-Westfalen),Prof. Dr. UdoSeelmeyer (FachhochschuleBielefeld),Prof.inDr. UlrikeKrau-

se (Universität Osnabrück), Prof.in Dr. Anette Korntheuer (Katholische Universität Eichstätt-

Ingolstadt) und Prof. Dr. Rudolf Kammerl (Friedrich-Alexander-Universität Erlangen-Nürn-

berg). Diesen critical friends gilt an dieser Stelle noch einmal besonderer Dank.
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Method(-olog-)ische Aspekte der

Erforschung von Bildungsteilhabe unter der

Beteiligung digitaler Medien

Michi S. Fujii & Nadia Kutscher

Dieser Beitrag stellt die methodologische undmethodische Verortung der BIGE-

DIB-Studie dar.1 Im Folgenden werden die theoretischen Annahmen, an denen

sich die Forschung im Rahmen dieser Studie orientierte (vgl. Cloos/Schulz 2011,

S. 242), ausgehend von dem Ziel der Studie, bildungsteilhaberelevante Bedin-

gungen digitalisierter Bildungsarrangements im Alltag junger Geflüchteter zu

rekonstruieren, erläutert. Die Untersuchung erforderte angesichts des komple-

xen Gegenstands einen möglichst offenen erkenntnistheoretischen Zugang. Vor

diesem Hintergrund wurde eine praxistheoretische Perspektive gewählt, die im

Rahmen einer multilokalen Ethnografie verortet wurde. Gemäß dieser Perspek-

tive steht in der Beobachtung und Teilnahme über unterschiedliche Lokalitäten

hinweg das sich in Situationen Ereignende im Fokus. Dabei werden auch die je-

weiligen Forschungsgegenstände, an die ein spezifisches Sozialitätsverständnis

herangetragen wird, praxistheoretisch perspektiviert. Die vorliegende Studie

orientierte sich in ihrem Zugang und Auswertungsvorgehen an der Grounded

Theory Methodology nach Strauss und Corbin (1996) unter Erweiterung durch

den Ansatz der Situationsanalyse nach Clarke, Friese undWashburn (2018).

1. Ein praxistheoretischer Zugang zur Erforschung

bildungsteilhaberelevanter Bedingungen

Das Anliegen der BIGEDIB-Studie, bildungsteilhaberelevante Bedingungen

digitalisierter Bildungsarrangements im Alltag junger Geflüchteter zu rekon-

struieren, erforderte eine offene Perspektive auf soziale Zusammenhänge, um

das komplexe Zusammenspiel vonmenschlichenAkteur*innen,digitalenMedien

und weiteren Artefakten in unterschiedlichen (institutionellen) Arrangements

zu berücksichtigen und damit eine Praxis zu untersuchen, die dadurch erst

hervorgebracht wird und sich sowohl als bildungsteilhabeermöglichend als auch

1 Spezifische methodische und methodologische Aspekte der beiden Teilstudien werden in den

darauffolgenden Kapiteln erörtert.
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-einschränkend gestalten kann.2 Dabei werden neben der ,bewussten‘ und in-

tendierten Nutzung digitaler Medien auch die alltäglichen, oftmals impliziten

Impulse, die die verschiedenen Beteiligten – Menschen und Artefakte – in der

Praxis setzen und insofern auch die Bedeutungen digitaler Medien und deren

,Wirkungsweisen‘ am sozialen Geschehen in den Fokus gerückt. Vor diesem

Hintergrund geht es somit nicht um sozial- oder auch technikdeterministische

Perspektiven wie z.B. eine Fokussierung auf subjektive Deutungen einzel-

ner menschlicher Akteur*innen (zu digitalen Medien) oder eine eingrenzende

Perspektive auf ,Personen, die etwas mit Medien machen‘. Der Zugang, alle

Beteiligten gleichermaßen in den Blick zu nehmen, ermöglicht die Erforschung

der Hervorbringung und ,Wirkung‘ von Bedingungen für Bildungsteilhabe unab-

hängig von spezifisch subjektiven Deutungen, mit einem ,Blick auf das Ganze‘,

auf Zusammenhänge und Verwobenheiten, Brüche undWidersprüche zwischen

Kontext, Beteiligten an der jeweiligen Praxis und dem, was daraus entsteht.

Als besonders gewinnbringend erweist sich hier die neo-praxeologische

Perspektive auf das Geschehen von Praxis (vgl. Bollig 2013; Reckwitz 2003;

Schatzki 2016). Dabei steht im Mittelpunkt die Annahme, dass alle an sozialen

Phänomenen Beteiligten (Menschen, Artefakte, Institutionen und ihre Rahmen-

bedingungen etc.) diese Phänomene in ihrem Zusammenwirken gemeinsam

bzw. verteilt hervorbringen. Vor diesem Hintergrund wird der Stellenwert von

Artefakten (und damit digitalen Medien) explizit berücksichtigt. So wird von

,in‘ den digitalen Medien eingelagerten Logiken bzw. „Gebrauchssuggestionen“

(Hirschauer 2016, S. 52, Herv. i. Orig.) oder auch Affordanzen (vgl. Gibson 1979;

Zillien 2008) ausgegangen, mit denen ,Aufforderungen‘ bzw. ,Angebote‘, die sich

aus der materiellen Beschaffenheit von Objekten ergeben, gemeint sind, die

die jeweiligen zu beobachtenden Aktivitäten (mit) konstituieren, erleichtern,

nahelegen, stören oder gar einschränken bzw. verhindern, ohne sie jedoch fest-

legend zu bestimmen. Die analytische Stärke des „Beobachtungskonstrukt[s]“

(Alkemeyer/Buschmann 2016, S. 117) bzw. „Beobachterschema[s]“ (Hirschauer

2016, S. 60) dieser Praxistheorien liegt dabei in der konzeptuellen Offenheit ihres

Vokabulars, mit dem das oben genannte Erkenntnisinteresse bearbeitet werden

kann, ohne dass ausgeprägte theoretische Vorannahmen an die beforschten

Gegenstände bzw. Akteur*innen herangetragen werden (vgl. Schäfer 2016, S. 14).

So könnenmit diesem Zugang Phänomene wie Aneignung, Vermittlung, Lernen,

oder Reflexion in Form von Praktiken sichtbar gemacht und auf ihre impliziten,

regelhaften Anteile hin befragt sowie u.a. auch Diskrepanzen zwischen mit den

Begriffen verbundenen Programmatiken und dem jeweils in der Praxis Vollzoge-

nen herausgearbeitet werden (vgl. Bittner/Budde 2018, S. 33). Es verschiebt sich

insofern der Fokus unter einer Dezentrierung der Subjekte von ihren sinnhaften

2 Zur Definition von Artefakten vgl. Kapitel 3 zur Artefaktanalyse in diesem Beitrag.
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Zuschreibungen oder Orientierungen und richtet sich auf das in den Situationen

von menschlichen Akteur*innen, Artefakten und Arrangements performativ

Hervorgebrachte und die damit verbundenen Phänomene, in diesem Fall: Mög-

lichkeiten der Bildungsteilhabe unter Beteiligung digitaler Medien im Alltag von

jungen Geflüchteten. Ein Anspruch für das weitere method(-olog-)ische Vorge-

hen lautet daher: „Akteure sind zu dezentrieren, Artefakte und Techniken ernster

und sprachlich verfügbares Wissen weniger ernst zu nehmen, Einverleibungen

und Körperperformanzen zu beobachten“ (Lengersdorf 2015, S. 177).

Mit Blick auf das praxistheoretische ,Grundvokabular‘ der BIGEDIB-Studie

wird ,das Soziale‘ anhand von Begriffen wie „Praxis“ und „Praktiken“ beschrie-

ben. Praktiken werden dabei als fundamental soziales und zirkulierendes Reper-

toire an „Kulturtechniken“ (Reckwitz 2010, S. 190) verstanden, welches die Ge-

samtheit derGesellschaft abbildet. Sie sind intelligibel, also von außen für andere

verstehbar, da sie ein typisiertes und routiniertes Bündel an körperlich ,aufge-

führten‘ Aktivitäten darstellen (vgl. Reckwitz 2003, S. 289), in denen sich Sinn bil-

det und artikuliert wird (vgl. Bollig/Kelle 2014, S. 271). Praktikenwerden in ihrem

Sozialitätsverständnis insofern von „Handlungen“ unterschieden bzw. davon ab-

gegrenzt, da Praktiken das menschliche Tun auf routinisiertes, implizites, meist

nicht weiter reflektiertes und kollektiv geteiltes Wissen zurückführen. Demge-

genüber werden Handlungen oftmals als Ausführungen von Entscheidungen und

individuellen Plänen souveräner Akteur*innen konzipiert (vgl. Hirschauer 2017,

S. 91) und sind besondersmit Intentionen der Subjekte verknüpft. Praktiken voll-

ziehen sich in der Praxis, welche den kontingenten Ablauf bzw. Stromdes körper-

lichen Aufführungs- bzw. Vollzugsgeschehens sämtlich möglicher Lebenstätig-

keiten darstellt (vgl. Alkemeyer/Buschmann 2017, S. 271 f.). Als verkörperte Rou-

tinen stellt dabei nicht jedesmenschliche Tun einePraktik dar.Analytischund zu-

gleich idealtypischwirdvielmehrdasSpektrumder sozial-gesellschaftlichenVoll-

züge differenziert betrachtet. So werden isolierte, einzelne Körperbewegungen

nicht als Praktiken, sondern als „Aktivitäten“ bezeichnet (vgl. Lengersdorf 2015,

S. 189). Diese Einzelereignisse konstituieren jedoch „als folgenreiche Bewegun-

gen von Körpern, Sprache und/oder Artefakten“ (Budde 2020, S. 63) wiederum

Praktiken und sind beobachtbareOberflächenphänomene, die zu Praktiken in ei-

ner spezifischen Art und Weise organisiert bzw. miteinander verknüpft werden

und damit über das individuelle Tun einzelner hinausgehen (vgl. Schatzki 2012,

S. 13), sodass sie über die jeweiligen Situationen hinweg (und auch vor diesen) be-

stehen und auch gleichermaßen in anderen Situationen Sinn ergeben (vgl. Len-

gersdorf 2015, S. 190; Ricken 2019, S. 36). Praxis wiederum stellt in diesem Zu-

sammenhang ein nicht vorhersehbares Wechselspiel menschlichen Tuns dar, in

dem sich Praktiken als regelmäßige und übersituative Hervorbringungen ereig-

nen (vgl. Asmussen 2020, S. 48). Der Vollzug dieser beiden Modalitäten des So-

zialen ist grundsätzlich materiell geprägt, da eine Angewiesenheit auf Perform-

anzen durch menschliche Körper und Artefakte (und Dinge) besteht (vgl. Bollig/
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Kelle 2014,S. 269).DieseRelevanzdermenschlichenundnicht-menschlichenMa-

terialität wird über Schatzkis Verständnis von Arrangements entfaltet. Arrange-

ments sind als „Verbindungen von Menschen, Organismen, Artefakten und na-

türlichen Dingen“ (Schatzki 2016, S. 33) zu verstehen, innerhalb deren Bedingun-

gen sich Praktiken zum einen vollziehen und zum anderen in ihrer Bedeutung

erst durch Praktiken hervorgebracht werden: „Practices and material arrange-

ments are linked in the sense that practices effect, use, react to, and give mea-

ning to arrangements while arrangements induce, prefigure, and are essential to

practices“ (Schatzki 2014, S. 19). Um den Blick für diese materiellen Beteiligun-

gen der Arrangements an Praktiken zu schärfen, greift die BIGEDIB-Studie auf

Bolligs (2013) Konzept „verteilter Praktiken“ zurück. Dieses Konzept nimmt eine

partizipatorische Perspektive in Anlehnung an Hirschauer (2004) ein und fragt

danach,welche Beiträge die unterschiedlichen Elemente bzw.Partizipand*innen

(oder Beteiligten) eines Arrangements an Praktiken für deren Vollzug leisten.3 In

der vorliegenden Studie bedeutet dies zu untersuchen, welche Bedeutung digi-

tale Medien und weitere Partizipand*innen (z.B. junge Geflüchtete, Fach- und

Lehrkräfte, analoge Artefakte etc.) in Praktiken haben und in welchem Verhält-

nis sie zueinander stehen.Der Status von nicht-menschlichen Elementen gegen-

übermenschlichen Elementen in der Praxis wird für die vorliegende Studie dabei

nicht als völlig gleichrangig (im Sinne der Akteur-Netzwerk-Theorie Latours 1991)

betrachtet, daObjekte nur imZusammenspielmitmenschlichen Partizipand*in-

nen zur Identifikation und sinnhaften Verwirklichung eines sozialen Geschehens

beitragen (vgl.Bollig/Kelle/Seehaus2012,S. 224),wie auchSchatzki feststellt: „no

people, no practices“ (Schatzki 2017, S. 27).

AusPerspektivederBIGEDIB-Studie ist vor allemdieBandbreite anPraktiken

in den unterschiedlichen Bereichen des non-formalen, informellen und formalen

(Bildungs-)Alltags junger Geflüchteter relevant, an denen auch digitale Medien

beteiligt sind und die (potenzielle) Bedeutung für Bildungsteilhabeoptionen ha-

ben.EineHerausforderung fürdiesesUnterfangen liegt jedochdarin,dassPrakti-

ken nicht ,objektiv‘ erfahrbar und derUntersuchung unmittelbar zugänglich sind

(vgl. Bollig 2013, S. 51 f.), sondern sich ausschließlich kontextuell rekonstruieren

lassen und als jeweilige Folgepraktiken nahtlos ineinander übergehen (vgl. Schä-

fer 2013, S. 19): „the identity of a practice depends not only on what people do, but

alsoon the significanceof thoseactionsand the surroundings inwhich theyoccur“

(Stern 2003, S. 186).Die vorliegende Studie konzentriert sich analytisch daher auf

die Rekonstruktion von Praxis in ihren variablen Vollzugsbedingen, welche das

Zusammenkommenund -wirken sozialisierterKörpermitmateriellenArtefakten

und Dingen sowie mit symbolischen und diskursiven Formationen prägen (vgl.

3 Schatzki (2012) nutzt dazu in seinen Ausführungen über Arrangements auch die Bezeichnung

„Entitäten“. Es wird auf diese zugunsten der Leser*innenfreundlichkeit verzichtet und statt-

dessen von Beteiligten, Partizipand*innen oder Elementen gesprochen.
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Hillebrandt 2014, S. 11). Hierbei wird nicht versucht, isoliert einzelne Praktiken

als Einheiten der Praxis ,herauszupräparieren‘, sondern vorrangig Praxis (in der

sich Praktiken ereignen) und deren Organisation zu erschließen.

1.1 Praxistheoretische Perspektivierung der Forschungsgegenstände

Der BIGEDIB-Studie liegt ein weites Bildungsverständnis zugrunde. Der durch

Dewey eingeführte Begriff des „informellen Lernens“ bzw. der „informellen Bil-

dung“ („informal education“) sowie die Formierung des Begriffs der „non-formal

education“ im Kontext von UNESCO-Berichten gelten als historische Bezugs-

punkte der Ausdifferenzierung des Bildungsbegriffs in informelle, non-formale

und formale Bildung (vgl. Rohs 2015), wie sie mittlerweile auch in der Nationalen

Bildungsberichterstattung etabliert ist (vgl. Autor:innengruppe Bildungsbericht-

erstattung 2022; s.a. BMBF 2008). Mit dieser Differenzierung von Bildung ist

somitnichtnurBildung imSinne formalerQualifizierungbzw.Zertifizierungvon

Interesse,wie sie i.d.R.mit schulischenKontexten assoziiert wird.Mit informel-

lem Bildungsgeschehen werden Prozesse der Aneignung und Alltagsbewältigung

bezeichnet, die subjektiv und auch unabhängig von pädagogischen Arrange-

ments stattfinden und häufig mit der Freizeit oder dem familialen Kontext

verbunden sind. Als non-formale Bildungsprozesse gelten selbstgesteuerte und

nicht qualifikationsbezogene, aber in pädagogischen Arrangements stattfinden-

de Formen der Aneignung oder Vermittlung von Fähigkeiten, häufig im Bereich

der Kinder- und Jugendhilfe oder anderen außerschulischen pädagogischen

Bildungsangeboten angesiedelt (vgl. Rauschenbach 2007). Damit sind neben der

formalen Bildung auch Geschehnisse bedeutsam, die darauf ausgerichtet sind,

einen ,gelingenderen‘ Alltag (vgl. Thiersch 2013) durch das Erlangen von (einem

Mehr an) subjektiver und sozialer Handlungsfähigkeit zu ermöglichen (vgl. Böh-

nisch 2010). Diese Erweiterung der Perspektive auf die verschiedenen formalen,

non-formalen und informellen Bildungsformen leitete die Forschung von Anfang

an, um gerade die im Alltag eingebetteten Aneignungs- und Bewältigungspro-

zesse in den Blick nehmen zu können, die auch für die jungen Geflüchteten

potenziell hochrelevante Aspekte einer Realisierung von Bildungsteilhabe be-

reitstellen können. In diesem Zusammenhang wurde für eine anschlussfähige

weitere Operationalisierung dessen, was empirisch als ,Bildungsrelevantes‘ im

Feld auftauchen könnte, als sensibilisierendes Konzept das transformatorische

(Medien-)Bildungsverständnis nach Jörissen undMarotzki (2009) gewählt.Dabei

wird angenommen, dass sich Bildung als ein unabgeschlossenes, prozesshaftes

Orientierungsgeschehen vollzieht, bei dem sich Sichtweisen auf dieWelt und das

Subjekt selbst verändern.Bildungwirddabei zu einerArt vonKrisenerfahrung, in

der sich das bisherige Welt- und Selbstverhältnis eines Menschen als nicht mehr

ausreichend erweist, wodurch es zu Bildungsprozessen kommt. Bildung wird
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damit nicht in Kompetenzen ,katalogisiert‘, sondern betrifft unterschiedliche

Dimensionen (Wissenslagerung, Handlungsoptionen, Grenzerfahrungen und

Biografie) der Gestaltung eines selbstbestimmten und eigenständigen Lebens,

die durch Aneignungsprozesse ,verinnerlicht‘ werden. Vor diesem Hintergrund

ist Bildungmit verschiedenen Orten, Akteur*innen undModalitäten verwoben:

„Im Grunde genommen gilt es den Horizont zu weiten, zu realisieren, dass prinzi-

piell jeder Anlass, jede Situation, jeder Augenblick Element eines Bildungsprozesses

sein kann.Bildung in diesemSinne ist somit ort- und zeitlos, lässt sich nur entgrenzt

denken, ist lediglich an die raum-zeitlichen Verstrebungen jeder einzelnen Person

gebunden. Das macht ihre Subjektgebundenheit aus“ (Rauschenbach 2009, S. 47).

In diesemZusammenhang undmit Bezug auf die schon oben benannte Systema-

tisierung auch im Nationalen Bildungsbericht wird Bildung im Folgenden somit

nach formalen (z.B.Schule),non-formalen (z.B.Kinder-und Jugendhilfe) und in-

formellen (z.B.Familie,Freizeit u.ä.)Bildungsorten einerseitsund formalen,non-

formalen und informellen Bildungsmodalitäten andererseits, das heißt Bildungs-

prozessen, die unabhängig vom jeweiligen Ort eher informellen, non-formalen

oder formalenCharakter haben,differenziert (vgl.Rauschenbach et al. 2004).Das

heißt, eswird sowohl nach denOrten gefragt, an denen sich Bildungsgeschehnis-

se entfalten, als auch nach den ,Qualitäten‘ der Bildungsgeschehnisse selbst. So

sindunterschiedlicheVerschränkungenvonBildungsortenund-modalitätenvor-

stellbar, beispielsweise wenn am formalen Ort Schule –mindestens in der Pause

– informelle, selbstgesteuerte Formen der Aneignung und Problembewältigung

stattfinden oder am informellen Ort Familie formale Bildungsprozesse (z.B. im

Rahmen desHomeschooling) passieren.

Mit der praxistheoretischen Rahmung strukturaler (Medien-)Bildung wird

deren Prozesshaftigkeit fokussiert und explizit der Beitrag (digitaler) Medien

bzw.Artefakte daran berücksichtigt (vgl. Bettinger 2016, S. 193). Asmussen (2020)

folgend, der einen praxistheoretischen Medienbildungsbegriff im Anschluss an

Jörissen und Marotzki (2009) entwickelt, versteht die BIGEDIB-Studie Bildung

damit als eine ,Krisenerfahrung‘, die durch die Kontingenz der Praxis bedingt ist.

In dieser Krisenerfahrung ,brechen‘ vertraute Praktiken ,weg‘,werden fragwürdig

oder sie ,funktionieren‘ nicht mehr, womit diese Momente zum Anlass werden,

nach anderenLösungenzu suchenoder sichneueFähigkeiten anzueignen.Solche

Irritationen der Praxis können auch von den Affordanzen von Artefakten (z.B.

digitalen Medien) ausgehen (vgl. Bettinger 2016, S. 192 f.). Dabei setzen sich Ak-

teur*innen performativ-gestaltend mit der praxisinhärenten Unbestimmtheit,

die ihnen begegnet, auseinander, wodurch sie gemeinsam die Praxis und damit

zugleich auch sich selbst konstituieren. Bildung wird hiermit beschreibbar als

„Öffnen eines und als Agieren und Gestalten in einem Möglichkeitsraum [sic!],

der erst durch Problemverständnis und Lösungsideen (in einem relationalen und
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performativen Verständnis) entsteht und transformiert werden kann“ (Asmussen

2020, S. 365). So können im Zuge von Bildungsprozessen die Subjekte prakti-

sches Wissen erlangen, welches sie übersituativ dazu befähigt, die zukünftige

Praxis „kreativ mit- und umzugestalten“ (Hörning 2017, S. 80) und zukünftig auf

„sich etablierende situative Kontexte, Anforderungen und Erwartungen so zu

reagieren, dass die Reaktionen als sinnvolle, angemessene und somit kompetente

Antworten Anerkennung finden“ (Alkemeyer/Buschmann 2017, S. 277). Wie bzw.

ob sich solche Bildungsprozesse allerdings überhaupt empirisch ,beobachten‘

lassen und wie sie verlaufen, formuliert Asmussen als eine offene Frage. Er

schlägt vor, den Anspruch der empirischen Identifizierbarkeit einzuschränken

und Bildung als eine Möglichkeit zu verstehen, die sich für Subjekte über die

Beteiligung anVollzügen der Praxis eröffnen kann (vgl. Asmussen 2020, S. 378 f.).

Von einer empirischen Beobachtbarkeit von Bildung selbst wird daher in der

BIGEDIB-Studie aus praxistheoretischer Sicht ausdrücklich nicht ausgegangen.

Vielmehr werden Bedingungen, innerhalb derer sich so etwas wie Bildung ereig-

nen kann, rekonstruiert. Vor diesemHintergrund sind Situationen imAlltag4 von

jungen Geflüchteten bedeutsam, in denen sich unter Beteiligung von menschli-

chen Akteur*innen und (nicht nur digitalen) Artefakten der Vollzug von Praxis

als fordernd, problemhaft oder belastend herausstellt (vgl. Wiezoreck 2016), so-

dass die jeweiligen Beiträge der verschiedenen Beteiligten („Reparaturleistungen“,

Rode/Stern 2017, S. 238, Herv. i. Orig.) für dessen Gelingen bzw. Aufrechthalten

sichtbar werden. Auch ist beispielsweise solche Praxis von Interesse, die explizit

auf dieAneignungvonWissenoder Fähigkeitenausgerichtet ist.Dies sind imFeld

dannMomente, in denenDinge angeeignet, gezeigt bzw. vermittelt, ausprobiert,

erprobt oder kennengelernt werden.Mit Blick auf die Zielsetzung der BIGEDIB-

Studie geht es dabei darum aufzuzeigen, welche Bedingungen diese Praxisvoll-

züge in verhindernder oder ermöglichenderWeise prägen. So können Anteile der

Praxis, in denen Aneignung, Vermittlung und Reflexion und die Beteiligung von

digitalenArtefakten in unterschiedlichenArrangements sichtbarwerden, als Ele-

mente von Bildungsprozessen, die mediale Bezüge aufweisen (vgl. Jörissen/Ma-

rotzki 2009), rekonstruiert werden. Teilhabe (an Bildung) beschränkt sich dabei

nicht auf bloße ,Mitgliedschaft‘ im Sinne eines Dabeiseins und die unmittelba-

re Beteiligtheit an bildungsbedeutsamen Praktiken (vgl. Herzmann/Merl 2017),

wodurch es Akteur*innen möglich wird, den Vollzug von Praktiken ,aktiv‘ mit-

zugestalten bzw.daranmitzuwirken. Sie ist auch, als Gegenpol zu Exklusion (vgl.

Kronauer 2010), alsFolgedesBeteiligtseins anPraktiken zu verstehen,welchesAk-

4 Alltag wird hier praxistheoretisch als Bündel von Lebensdomänen oder Lebens-Bereichen ge-

fasst (vgl. Reuter/Lengersdorf 2016, S. 372). In Bezug auf Gewohnheiten und Routinen ist hier-

mit einbeständigerZusammenhanggemeint, indemsichAkteur*innenbewegenundderüber-

all existieren kann, ohne zu implizieren, dass alltägliche Praktiken in ihm stets reibungslos und

vorhersehbar verlaufen (vgl. Reda/Runkel 2019, S. 212 f.).
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teur*innen befähigt (vgl. Alkemeyer/Buschmann 2017), über erweiterteMöglich-

keiten zur Lebensbewältigung zu verfügen (z.B. einMehr anWissen, Problemlö-

sungsmöglichkeiten, Fähigkeitenerweiterung u.ä.).

Aus einer neo-praxeologischen Perspektive ist das Konzept des Subjekts

entgegen bildungstheoretischer Traditionen „bewusst dünn“ (Alkemeyer/Busch-

mann/Michaeler 2015, S. 1, Herv. i. Orig.) gehalten (anders als beispielsweise

im Rahmen der Methodologie des „Doing“ oder auch der dokumentarischen

Methode, vgl. Helbig/Kutscher/Unterkofler 2021).5 Ein Subjekt ist demnach

eine „sozial bewohnbare Zone“, „ein ,diskursiver Platz‘“ (Alkemeyer/Villa 2010,

S. 320) im Sinne einer Typisierung, z.B. als Wissenschaftler*in, Geflüchtete*r,

Lehrer*in, Schüler*in etc. (vgl. Alkemeyer/Budde/Freist 2013, S. 18 f.). Einen

entsprechenden Startpunkt für eine praxistheoretische Konzeption des Subjekts

der BIGEDIB-Studie stellt Schatzki (2002) bereit. Dieser hinterfragt das Subjekt

als autonomen und rationalen Souverän von Handlung und Initiative, da diese

ihre Grenzen in der körperlichen und materiellen Vermittlung menschlichen

Tuns finden (vgl. Alkemeyer et al. 2015, S. 11; Alkemeyer/Buschmann/Michaeler

2015, S. 1). Sein Subjekt ist kein präpraktisch-essentialistisches (im Sinne anthro-

pologisch fester Konstanten), welches praktischen Vollzügen als unabhängige

Ursache vorausgeht und a priori ,hinter‘ der Praxis steht. Stattdessen konstitu-

iert es sich im Rahmen der sites of the social unter menschlicher Koexistenz (als

„hanging together of human lives“, Schatzki 2002, S. 147.) in der Verwicklung

des Körpers in Arrangements über Praktiken (vgl. Alkemeyer 2013, S. 44). In die-

sem Sinne werden Akteur*innen performativ im Zusammenhang des Vollzugs

von Praktiken erst zu Subjekten ,gemacht‘ und existieren nicht bereits zuvor

als Strukturmerkmale einer bestehenden sozialen Ordnung. Sie erlangen dann

Subjektivität, wenn sie an Praktiken partizipieren, die ihnen entsprechende

(Selbst-)Positionierungen ermöglichen (vgl. Farrenberg 2018, S. 67). Praktiken

geben insofern spezifische Subjektpositionen vor (vgl. Hirschauer 2004, S. 89),

welche sie zum weiteren (auch kreativen) Agieren befähigen (vgl. Bollig/Kelle

2014, S. 273), das heißt, sie strukturieren den Möglichkeits- und Erfahrungs-

horizont von Subjekten und damit auch potenzielle Bildungserfahrungen (vgl.

Schäfer 2016, S. 12). Zugleich wird Subjektivität als „fragile Stabilität“ (Asmussen

2020, S. 54) ohne festen Kern verstanden, sodass Subjektsein sich dynamisch und

nicht statisch konstituiert (vgl. Allert/Asmussen/Richter 2017, S. 143). Soziale

Phänomene, wie Agency (im Sinne von Handlungsfähigkeit und -vermögen, vgl.

Raithelhuber 2018), sind damit keine essentialistische Prämisse, sondern ein

,Effekt‘, der über das Zusammenspiel (heterogener) Beteiligter in der Praxis her-

vorgebracht wird (vgl. Prout 2003, S. 48). Mit Blick auf die Subjektpositionen der

jungen Geflüchteten können diese praxistheoretisch insofern als solche definiert

5 Sowirdüber dieseAnsätze ,dieWelt‘ vordergründig ausder Perspektive von ,sinnhaft‘Handeln-

den betrachtet.
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werden, wenn die Praktiken, an denen sie partizipieren, darauf ausgerichtet

sind bzw. waren, als Geflüchtete adressiert zu werden. Anknüpfend an Bolligs

(2013) Überlegungen zu verteilten Praktiken wird Subjektivität dabei „im jeweils

historisch situierten – beileibe nicht immer harmonischen – Wechselspiel mit

anderen (menschlichen wie nicht-menschlichen) Partizipanden [ge]bildet, kon-

turiert und verändert“ (Alkemeyer/Buschmann 2016, S. 129). In diesem Sinn

werden für die BIGEDIB-Studie die Möglichkeiten und Befähigungen für die

Teilnahme an Praktiken zur Einnahme von bestimmten Subjektpositionen be-

deutsam (vgl. Bollig/Kelle 2014, S. 270, 276). So weist nicht jede*r Akteur*in

das praktische Wissen und Können auf, welches es zur Teilnahme an (hier: bil-

dungs-)relevanten Praktiken bedarf, womit die Realisierung von Teilhabe zu

einer Frage von Passungen wird (vgl. Lengersdorf 2015, S. 192). Es werden daher

in dieser Untersuchung nicht Deutungen aus Subjektperspektive rekonstruiert,

sondern immer der Blick auf Praktiken, Arrangements (institutionelle Settings,

Normen, Rahmenbedingungen), innerhalb derer sich die Praktiken vollziehen,

sowie auf die daran beteiligten Akteur*innen und Artefakte gerichtet.

Widmetman sich digitalenMedien, so weisen diese (im Zuge der zunehmen-

den Technologisierung und Digitalisierung des Alltags, vgl. Stalder 2016) vielfäl-

tige multimodale Nutzungs- und Anwendungspotenziale auf, die über die Mög-

lichkeiten des Informationsaustauschs und der sozialen Kommunikation ,tradi-

tioneller‘ Medien hinausreichen (vgl. Hoffmann 2017, S. 162). Diesen Bezugsrah-

men greifen praxistheoretische Ansätze (und auch die BIGEDIB-Studie) auf, in-

dem sie von funktionalistischen Zuschreibungen digitaler Medien im Sinne ver-

gegenständlichter und neutraler Werkzeuge menschlichen Willens (vgl. Asmus-

sen 2020, S. 79) Abstand nehmenund diesen stattdessen einen starken Performa-

tivitätsbegriff zugrunde legen:

„Was sie [die digitalen Medien] im Einzelnen für die Individuen moderner Gesell-

schaft sind und bedeuten, inwelcher Abhängigkeitman sichmit ihnen befindet oder

wie entbehrlich sie sind, wird nicht nur situativ autonom entschieden, sondern in

sozialen Situationen immer wieder ausgehandelt“ (Hoffmann 2017, S. 163).

Ebenso wie Subjekte durch Praktiken hervorgebracht werden, entfaltet sich auch

die Bedeutung verschiedener digitaler Medien erst performativ im Moment ih-

rer Nutzung, ohne dass ihre Funktionsweisen und sozialen Bedeutungen a priori

objektiv gegeben sind (vgl. Allert/Asmussen/Richter 2017, S. 146).Neuere praxis-

theoretische Lesarten digitaler Medien verwehren sich daher auch herkömmli-

chenOnline-/Offline-Dichotomien,da der fokussierteGegenstandsbereich einer

eindeutigen Zuordnung zu einer Sphäre zuwiderläuft (vgl. Bettinger 2020, S. 61).

Ein praxistheoretisches Verständnis digitaler Medien, wie es für die BIGEDIB-

Studie leitend ist, orientiert sich insofern grundlegend an deren Gebrauchswei-

sen (vgl. Rode/Stern 2017, S. 237). Dabei wird auch die Materialität digitaler Me-
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dien bzw. deren Beschaffenheit berücksichtigt, ohne sie zu zentrieren. So ist die

Frage nach den Aufforderungsstrukturen (bzw. Affordanzen) des jeweiligen Me-

diums als eine sich im produktiven und rezeptiven Vollzug entfaltende Größe zu

betrachten (vgl. Bettinger 2020, S. 61). Während sich digitale Medien also einer-

seits erst in ihrer spezifischen Gebrauchsweise realisieren, präfigurieren sie an-

dererseits Praxis im Fluchtpunkt kollektiverWissensordnungen (vgl. Rode/Stern

2017, S. 234).Gemeint ist, dass sie „Durchgangspunkte sozialer Praktiken“ darstellen,

indem sie „immer mehr zu Umwelten unterschiedlicher sozialer und kultureller

Praktiken werden“ (Göttlich 2010, S. 29, Herv. i. O.). Digitale Medien stellen so-

mit aucheine imGefügederPraxis existierende spezifischeKonfiguration (jedoch

keine Praktik) im Vollzug dar (vgl. Asmussen 2020, S. 79), die Praktiken (ermögli-

chend oder auch begrenzend)mit bedingt (vgl. Carstensen et al. 2014, S. 13 f.). Als

„Praxiszusammenhänge“ (Göttlich 2010, S. 30) bringen digitaleMedien ein Netz-

werk von Körpern und Artefakten mit hervor, welche selbst wiederum Orte der

(Re-)Produktion des Sozialen und Kulturellen darstellen. Eine praxistheoretische

Perspektive verteilter Praktiken (vgl. Bollig 2013) impliziert hier, wie oben darge-

stellt, digitale Medien als Partizipand*innen von Praktiken zu verstehen und de-

renBeiträge (bzw.,Handlungsmacht‘) in diesenPraktiken zu fokussieren.Nichts-

destotrotz können digitaleMedien nicht losgelöst vonKörpertechniken (z.B. Tip-

pen) gedacht werden, welche sich als kulturalisierte Praktiken ausgebildet und

etabliert haben, und wären ohne diese belanglos. Das heißt, dass auch digitale

Medien grundsätzlich mit Materialität(-en) verknüpft sind, wenngleich sich die

Materialität der digitalen Medien selbst nicht immer zwangsläufig erschließen

lässt, da diese sowohl sichtbar und berührbar (z.B. als Gerät ein Smartphone) als

auch ,unsichtbar‘ (z.B. als Infrastruktur das Internet) sein können (vgl.Hoffmann

2017, S. 164 f.).

2. Ethnografie

Praxistheorien weisen keine einheitliche Methodik auf (vgl. Carnin 2020, S. 93),

legen jedoch Forschungszugänge nahe,mit denen dieHervorbringung von Praxis

(hier: Bildungsteilhabe junger Geflüchteter in digitalisierten Bildungsarrange-

ments) in den performativen Momenten ihrer Realisierung fokussiert werden

kann (vgl. Thole et al. 2011, S. 117). Ausgehend von der praxistheoretischen Aus-

richtung der BIGEDIB-Studie bedarf es daher eines Forschungsansatzes zur

Erforschung von Bildungsteilhalbe in ihrer „empirischen Vollzugswirklichkeit“

(Neumann 2013, S. 152). Wie Farrenberg erläutert, findet sich dieser Anspruch

insbesondere über die Ethnografie eingelöst (vgl. Farrenberg 2018, S. 50, 76),

einer Forschungsstrategie, welcher mit ihrem Fokus auf Beobachtungen eine

„Wahlverwandtschaft“ (Alkemeyer/Budde/Freist 2013, S. 17) zur Praxistheorie

zugeschrieben wird. So ist die Ethnografie in ihrer ,entdeckenden‘ Haltung sen-
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sibler als sämtliche vergleichbaren Ansätze auf die Sinnschichten von Praktiken

ausgerichtet (vgl. Breidenstein et al. 2020, S. 37), die als ein durchweg ,öffentli-

ches‘ (und nicht durch individuelle Handlungsmotive eingeleitetes) Geschehen

gefasst werden (vgl. Schmidt/Volbers 2011, S. 33).6 Dabei greift die Ethnografie

zur Datengewinnung vor allem auf die für sie kennzeichnenden (Wechsel-)Bewe-

gungen von teilnehmender Beobachtung und beobachtender Teilnahme zurück

und erkennt damit an, dass sich Sozialität performativ in einem Zusammen-

spiel von Akteur*innen, Artefakten und Kontexten fortwährend in praktischen

Vollzügen konstituiert (vgl. Farrenberg 2018, S. 76).

Ethnografie findet dazu in Feldern statt, die als lokale Einheiten verstanden

werden, in denen sich Vollzugswirklichkeiten in ihrer Ordnung, Regelmäßigkeit

und Eigenlogik untersuchen lassen (vgl. Neumann 2012a, S. 63).7 Diese Felder

sind sich fortwährend selbst generierendeund strukturierende soziale Phänome-

ne, in denen sich die Ethnografie unterschiedlichen Erscheinungsformen bzw.

Sinnschichten widmen kann: Hierzu gehört beispielsweise neben sprachlichen

Strukturen, Diskursen, kognitiven Schemata, institutionellen Infrastrukturen

und materiellen Elementen wie Artefakten, Dingen und Körpern vor allem die

Rekonstruktion von Praxisvollzügen (vgl. Breidenstein et al. 2020, S. 36 f., 43).

Wenngleich sich Ethnografien in Abhängigkeit vom jeweiligen Erkenntnisin-

teresse, theoretischen Hintergrund und von den jeweiligen Eigenheiten des

untersuchten Felds unterschiedlich gestalten, lässt sich der ethnografische For-

schungsprozess wie folgt skizzieren: Ethnograf*innen begeben sich an einen

(odermehrere) Orte, beobachten dort über einen längeren Zeitraum die sich voll-

ziehende Praxis (hier: z.B. Angebote in einem Jugendzentrum), protokollieren

ihre Beobachtungen und generieren bzw. sammeln weiteres Datenmaterial (u. a.

Feldgespräche, Interviews und Artefakte), welches zu einem späteren Zeitpunkt

weiter bearbeitet, analysiert und zu Texten verdichtet wird. Ein- und Austritte in

das Forschungsfeld wiederholen sich meist über mehrere Phasen, wodurch der

ethnografische Forschungsprozess explorativ und iterativ (also zirkulär und sich

wiederholend) verläuft. Auf diese Weise werden analytische Konzeptualisierun-

6 Öffentlichkeit wird hier im Sinne von Schmidt und Volbers definiert. Sie „ist demnach als eine

gemeinsamgeteilte, in sich plurale Aufmerksamkeit zu verstehen, die nicht auf die unmittelba-

re Begegnung beschränkt bleibt, sondern sich über Symbole, Artefakte und Medien auch über

Raum und Zeit hinweg konstituiert“ (Schmidt/Volbers 2011, S. 29).
7 Das, was dabei das Feld darstellt, wird durch die Ethnograf*innen markiert und entsteht folg-

lich relational aus dem Verhältnis von Forschungsobjekt und -subjekt (vgl. Farrenberg 2018,

S. 86): Es ist sowohl einGegenstand als auch eine Perspektive (vgl.Neumann2012b,S. 224 f.). So

erkundenEthnograf*innen Felder von innenheraus,welche ihnen je nachBeobachtungsstand-

punkt in einer unterschiedlichen Verfassung erscheinen. Dabei sind auch die Forschungsge-

genstände der Felder nicht als ,gegebene‘ Tatsachen zu verstehen, sondern werden erst im Zu-

ge der Fokussierung der Ethnograf*innen durch das jeweilige Erkenntnisinteresse als solche

hervorgebracht (bzw. objektiviert) und sind in dieser Konstruktionsweise zu reflektieren (vgl.

Farrenberg 2018, S. 88).
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gen fortwährend erarbeitet, die u.a. auch zum Ausgangspunkt nachfolgender

Feldaufenthalte werden (vgl. Bollig/Schulz 2019, S. 38 f.). Der ethnografische

Erkenntnisstil des Entdeckens ist dabei durch die „Verwandlung von Fremdem in

Vertrautes und von Vertrautem in Befremdliches“ (Breidenstein et al. 2020, S. 15)

organisiert. So wird das Beobachtete in seiner Selbstverständlichkeit über eine

(innere) Distanzierung der Forschenden kritisch hinterfragt. Die Erfahrung der

Teilnahme wird als zentraler Erkenntnismehrwert der Ethnografie eingeordnet:

In Sinne einer partiellen Sozialisation bzw. Enkulturation des zu erforschen-

den sozialen Zusammenhangs sollen Ethnograf*innen bis zu einem gewissen

Grad zu einem Teil des Phänomens werden, um Zugang dazu zu erhalten (vgl.

Bollig/Schulz 2019, S. 36).8 Ethnograf*innen betreiben insofern erfahrungsba-

sierte Forschung, indem sie selbst das ,Forschungsinstrument‘ darstellen und

die methodischen Konzepte verkörpern (vgl. Breidenstein et al. 2020, S. 42).

Charakteristisch für die Ethnografie ist des Weiteren ihre besondere Offenheit

im Zugang zum Forschungsgegenstand (vgl. Breidenstein et al. 2020, S. 42 f.).

So wird der gesamte methodische Zuschnitt durch den Forschungsgegenstand

angeleitet (vgl. Bollig/Schulz 2019, S. 35), das heißt, Erkenntniseinstellung und

Vorgehen orientieren sich an der Angemessenheit in Bezug auf den Forschungs-

gegenstand. Dabei gründet die Ethnografie auf der theoretischen Annahme,

dass ihre Felder über eine Eigenlogik bzw. eine eigene Ordnung verfügen, die die

Forschenden ,an die Hand nimmt‘, sie ,führt‘ und von der sie sich ,treiben lassen‘

(vgl. Breidenstein et al. 2020, S. 43): So vollzieht sich Praxis unabhängig von

wissenschaftlichen Beobachter*innen ,immer bereits auf eine in sich geordnete

Weise‘.

Mit der Offenheit der Ethnografie geht eine Methodenpluralität einher, die

die Erforschung der Komplexität und Diversität von Praxis ermöglicht (vgl.

Mattoni 2020, S. 2834). So ist gerade vor demHintergrund des Anliegens der BI-

GEDIB-Studie ein ethnografisches Forschungsdesign, welches unterschiedliche

Datensorten miteinbezieht, naheliegend, um beispielsweise die Verteilung von

Agency zwischen unterschiedlichen Beteiligten (menschlichen Akteur*innen, Ar-

tefakten) unter den Bedingungen vonDigitalität zu erfassen (vgl. Bettinger 2020,

S. 68). Dabei ist das ethnografische Methodenrepertoire in unterschiedlicher

Hinsicht zur Erforschung der Praxis geeignet. So wird vor allem die teilneh-

mende Beobachtung als vorherrschender Erhebungsmodus für praxistheoretische

8 Die langfristige Platzierung der Ethnograf*innen im Forschungsfeld basiert auf der fortwäh-

renden Verschränkung der erfahrungsbasierten Datenerhebung und des analytischen Den-

kens.Die fortschreitend entwickelten analytischenKonzepte erfordern eine stete Prüfung ihres

empirischen Auflösungsgrads durch die gezielte Suche im Feld nach kontrastierenden Erfah-

rungen. Feldaufenthalte finden daher nicht einmalig statt. Vielmehr wird die Entwicklung von

Konzeptualisierungen Ausgangspunkt weiterer Beobachtungsaktivitäten, indem zwischen der

Forschung vor Ort und der Forschung am Schreibtisch (z.B. Anfertigen von Feldprotokollen,

Memos, Analysen etc.) permanent gewechselt wird (vgl. Bollig/Schulz 2019, S. 38 f.).
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Forschung benannt (vgl. Schmidt 2017a, S. 104). Diese ist „eine aktive Konstruk-

tionsleistung von Subjekten, die in einem unauflöslichen Zusammenhang von

Wahrnehmungsprozessen, Wissensbeständen, Gedächtnisleistungen, Emotio-

nen und (Vor-)Urteilen in einem je konkreten sozialen und kulturellen Kontext

entsteht“ (Bollig 2011, S. 34)9 und zu der je nach Forschungsfeld eine Anpassung

an die jeweiligen Erfordernisse (mit technischer Unterstützung) vorgenommen

werden kann (vgl. Bollig/Schulz 2019, S. 43). Zugleich umfasst die ethnografische

Aufmerksamkeit mehr als rein visuelle Beobachtungen: Demgemäß ist die Beob-

achtung kein passiver Vorgang, der sich lediglich auf die visuelle Wahrnehmung

beschränkt, sondern sie gilt vielmehr deshalb als teilnehmend, da sich Ethno-

graf*innen in das Feld begeben und sich an den dort auffindbaren Situationen

beteiligen (vgl. Knoblauch/Vollmer 2019, S. 607). Das heißt, Ethnografie ist „Teil-

habe an der Introspektion sozialer Situationen“ (Amann/Hirschauer 1997, S. 24).

Teilnahme und Beobachtung bilden dabei zwei Register, die unterschiedliche

Perspektiven auf die Geschehnisse im Feld ermöglichen und zwischen denen

Ethnograf*innen permanent wechseln (vgl. Breidenstein et al. 2020, S. 78 ff.).

Dieser methodische Zuschnitt ermöglicht in besonderem Maße, die materiel-

len, impliziten und sozialen Sinnschichten von Praktiken als Bereich „öffentlich

gelebter Sozialität“ (Breidenstein et al. 2020, S. 37) in den Blick zu nehmen (vgl.

Mattoni 2020, S. 2834). Während teilnehmende Beobachtungen den Vollzug der

Praxis in den Blick rücken, bleiben ihnen allerdings die Bedeutungen undMotive

von Akteur*innen ,hinter‘ den Praktiken verwehrt (vgl. Knoblauch/Vollmer 2019,

S. 609). Um diese mit einzubeziehen – ohne anzunehmen, dass sie die ,eigent-

liche Wahrheit‘ zugänglich machten, jedoch eine Perspektive auf das gesamte

Arrangement zutage fördern – werden beispielsweise ethnografische Gespräche

mit Teilnehmenden als sinnvoll erachtet. Damit lassen sich Einschätzungen,

Intentionen, Umgangsformen und Erfahrungsweisen aus der Perspektive der

Befragten beschreiben. Allerdings stellen Feldgespräche und Interviews im Sinne

der praxistheoretischen Methodologie nicht getreue Abbilder der vergangenen

Praxis dar, sondern „situationsspezifische, praktisch vollzogene Darstellungs-

9 IndiesemZusammenhang ist zu berücksichtigen,dass jede FormderDatenerhebung eine kon-

struktive Leistung darstellt, da kein Verfahren einen unmittelbaren Zugang zu dem bietet, was

untersucht werden soll (vgl. Flick 2011, S. 56). So ist insgesamt keine rekonstruktive Forschung

unabhängig vonderPersonderForschendendenkbar. JedesVerfahren ist dabei zugleich als not-

wendige Komplexitätsreduktion des Untersuchten zu verstehen, „um überhaupt etwas Spezi-

fisches über den Gegenstandbereich aussagen zu können, weil nämlich nicht alle Aspekte der

komplexen Praxis gleichzeitig ,unter die Lupe‘ genommen werden können“ (Kelle 2001, S. 202).

Ethnografische Daten widersetzen sich (im Gegensatz zu positivistischen Modellen) demnach

einer strikten Trennung zwischen einem ,objektiv‘ aufgezeichnetem Datum und einer nach-

träglich gewonnen Interpretation. Sie existieren nicht als „hard facts“ oder „rohe Daten“ (Krin-

ninger 2018, S. 7, Herv. i. Orig.) außerhalb einer bereits interpretierten sozialen Realität, son-

dern sind ,nur‘ Platzhalter sozialer Phänomene: „Das Gegebene ist etwas durch die ethnografi-

sche Forschungs- und AnalysepraxisGemachtes“ (Breidenstein et al. 2020, S. 133,Herv. i. Orig.).
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leistungen“ (Birkholz/Bochmann/Schank 2020, S. 342). Die Aussagekraft solcher

Datenwird für die Praxistheorie dementsprechendkontrovers diskutiert.So kön-

nen in Interviews und Feldgesprächen Akteur*innen Beschreibungen der Praxis

bereitstellen, bei der Ethnograf*innen nicht anwesend sein konnten („People can

talk about their practices“, Hitchings 2012); sie können zudem Unterschiede und

Widersprüche sowie Überschneidungen, Kontextualisierungen und Ergänzun-

gen zum Beobachteten aufzeigen (vgl. Flick 2011, S. 73). Nichtsdestotrotz bergen

diese Zugänge auch das Risiko, die materielle Charakteristik von Praktiken zu

vernachlässigen und Deutungen aus Subjektperspektive höher zu gewichten

(vgl. Knoblauch/Vollmer 2019, S. 609). Aussagen und Erzählungen werden daher

in ihrem Status als Wissensformen nicht als gleichrangig zu Beobachtungen

der Praxis verstanden, sondern sind als „methodisch prekärer Anknüpfungs-

punkt“ (Bettinger 2020, S. 70) an Praktiken einer sorgfältigen Reflexion in ihrer

Verweishaftigkeit und Einbettung zu unterziehen.

Neben der methodenvielfältigen Präsenz im Feld ist für die Ethnografie die

Explikation der dortigen Situationen, Erfahrungen und Eindrücke zentral. Die

maßgebliche Form der Produktion und Analyse ethnografischer Daten ist daher

das Schreiben (vgl. Bollig/Schulz 2019, S. 39), welches den Repräsentationsmodus

der Praxis darstellt (vgl. Farrenberg 2018, S. 93). So ermöglicht das Schreiben –

insbesondere in Form von Feldprotokollen – detaillierte Darstellungen der Beob-

achtungssituationen und der sich darin vollziehenden Praxis in ihrer leibhaften,

performativen Form (vgl. Bollig/Schulz 2019, S. 40). Die Ethnografie stellt dazu

eine Reihe von methodischen Werkzeugen zur Verfügung, über die Erkennt-

nisse zu den beforschten Phänomenen entfaltet, rekombiniert und begrifflich

expliziert werden (vgl. Breidenstein et al. 2020, S. 204 ff.). So erstreckt sich die

ethnografische (Schreib-)Arbeit von Feldnotizen über Beobachtungsprotokolle

bis hin zu Kodierungen, Maps, Memos und weiteren Analysen und mündet

schließlich in einen Forschungsbericht bzw. eine Publikation (vgl. Bollig/Schulz

2019, S. 42). Dabei ermöglichen Kodierungen über das intensive Zeile-für-Zeile-

Lesen der Beobachtungsprotokolle eine erste Identifizierung, Ideenentwicklung

und Sortierung von wissenschaftlich relevanten Themen im Datenmaterial (vgl.

Breidenstein et al. 2020, S. 142 ff.). Da Kodes allerdings gerade zu Beginn nicht

selten einen zufälligen und unpräzisen Charakter aufweisen, werden in einer

Bewegung des zooming in ethnografische Sequenzanalysen vorgenommen, wel-

che „die Rekonstruktion der immanenten Logik von Abläufen“ (Breidenstein et

al. 2020, S. 166, Herv. i. Orig.) fokussieren. Darin werden einzelne Situationen

aus den Protokollen auf ihre innere Bedeutung, Dynamik und Pragmatik für

das Feld hin intensiv interpretiert (vgl. Bollig/Schulz 2019, S. 40 f.), um die oft

impliziten Regeln undOrdnungen der Praxis herauszuarbeiten.Dabei verweisen

Wiederholungen, Routinen oder gar Rituale auf Exemplarisches dieser Ordnun-

gen, während Krisen oder Ausnahmen auf Abweichungen von ,Normalität‘ und
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Routinen hindeuten. Die Detailarbeit der Sequenzanalyse ist in der Logik von

Fallanalysen organisiert:

„Dabei ist der Fall nicht ein Beispiel für oder von etwas, der Fallanalyse liegt vielmehr

die Vermutung zugrunde, dass sich aus dem Partikularen immer auch Verallgemei-

nerbares erkennen lässt. Sie geht davon aus, dass das Allgemeine nur in Form des

Konkreten existiert und es Arbeit am Fall bedarf, um herauszuarbeiten, welche all-

gemeinen Bedingungen, Strukturen oder Konstellationen für den spezifischen Fall

kennzeichnend sind. Diese Generalisierungen lassen sich wiederum vom Fall lösen

und auf neue Fälle anwenden“ (vgl. Breidenstein et al. 2020, S. 158, Herv. i. Orig.).

Was einen Fall darstellt, leitet die Ethnografie über das Feld und das Erkenntnis-

interesse her. So können wahlweise Orte, Situationen, Personen, Artefakte, Prak-

tiken etc. Fälle darstellen.10 Die verlangsamte und mikroskopische Betrachtung

der Sequenzanalyse ermöglicht dabei, die (impliziten) Themen und Bedeutun-

gen eines Falles zu erschließen bzw. zu explizieren. Sind Sinn und Bedeutung der

Fälle ausreichend tief erschlossen, erfolgt mit der fallübergreifenden Analyse die

Suche nach verbindenden (Schlüssel-)Themen bzw.Mustern.11 Bei diesemVorge-

hen werden zentrale Synthesen, Botschaften und Aussagen im ,Zeitraffer‘ über

das Feld erarbeitet. Das Datenmaterial wird als Ganzes vergegenwärtigt, wobei

zentrale Erkenntnisse über die Fälle hinweg expliziert werden. Dabei stellen Ver-

gleiche ein zentrales Mittel zum Erreichen verallgemeinerungsfähiger Aussagen

dar, um Spezifika der Fälle herauszuarbeiten (vgl. Fritzsche 2018, S. 63).

Die praxistheoretischeAusrichtungderBIGEDIB-Studie definiert den ethno-

grafischen Zugang auf spezifischeWeise.Mit demErkenntnisinteresse, über den

detaillierten und offenen Blick der Ethnografie auf Alltagsvollzüge Praktiken zu

entdecken, die Aufschluss über die Herstellung von Bildungsgelegenheiten und

-teilhabe geben können, geht es nicht um eine Suche nach theoriebasierten An-

nahmen von Bildungsprozessen. Stattdessen werden Vollzüge von Praxis fokus-

siert, die teils explizit, teils implizit Räume für Aneignung, Vermittlung, Artiku-

lation und Bewältigung eröffnen. Dies legt einen Schwerpunkt auf Beobachtun-

10 Die Relevanz eines Falles wird aus der Validität und der Generalisierbarkeit der Schlussfolge-

rungen abgeleitet, nicht jedoch aus der Repräsentativität für das Feld. Dabei ist die Generali-

sierbarkeit über die Einbindung in die ethnografische Studie als Ganze und über Verknüpfung

mit weiteren Analysen und theoretischen Argumenten zu erschließen (vgl. Breidenstein et al.

2020, S. 160).
11 Themen bzw. Muster stellen theoretische und thematische Anknüpfungen an (sozial-)wissen-

schaftliche Diskurse dar. Literaturarbeit zur Schärfung von theoretischen Zusammenhängen

erweist sich dabei als unerlässlich. Davon gilt es sich für die Entwicklung analytischer The-

men zugleich jedoch auch ,rechtzeitig‘ zu lösen. So sind die Fallanalysen (gegenüber bisherigen

Studien) als eigene empirische Erkundungen in einem spezifischen Kontext zu verstehen. Eine

Wiederholung ,alter‘ Begriffe und Konzepte vermag hier nicht die Besonderheiten der eigenen

Forschung zu berücksichtigen (vgl. Breidenstein et al. 2020, S. 178, 182).
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gen nahe. Zugleichwird das ethnografische Postulat der Teilnahme ernst genom-

men,umeinenZugangzumimplizitenund inkorporiertenWissenderAkteur*in-

nen zu erhalten. Dabei gilt es jenseits ,offizieller‘ bzw. intendierter (pädagogi-

scher) Ziele und Programmatiken zu rekonstruieren,wie soziale Zusammenhän-

ge – möglicherweise auch in Widerspruch zu ,offiziellen‘ Programmen – wirk-

mächtig werden (vgl. Budde 2015, S. 10). Interviews und Feldgespräche stellen in

diesem Zusammenhang einen ergänzenden Erkenntniszugang dar, umKontexte

von Praktiken zu beleuchten. In ihrem Erkenntniswert über Hervorbringungen

der Praxis werden sie jedoch als nachrangig eingeordnet, sofern sich in den Aus-

sagen der Akteur*innen keine ausführlichen Beschreibungen von Vollzügen wie-

derfinden. In der Dateninterpretation stellen die Fälle der Analyse die beobach-

teten und protokollierten Situationen und die sich darin vollziehende Praxis dar.

Mit Blick auf die Übersituativität von Praktiken, den Stellenwert vonMaterialität

und den Anspruch der Bildung ,neuer‘ Konzepte werden in dieser Studie zur Prä-

zisierung der Analysen über die Vorschläge der Ethnografie hinaus im weiteren

Verlauf weitere methodische und methodologische Zugänge aufgegriffen. Dies

sind die multilokale Ethnografie, die Artefaktanalyse und die Grounded Theory

Methodology.

2.1 Multilokalität in der Ethnografie

Die praxistheoretische Ausrichtung der vorliegenden Studie legt ein Sozialitäts-

verständnis zugrunde, nach dem sich bildungsteilhaberelevante Praxis nicht nur

an einzelnen Orten vollzieht, sondern „in the conceptual frameworks of hybrid,

dispersed, networked, and transnational, and thus, supra-local figurations“ (Bol-

lig et al. 2015, S. 15). So wird davon ausgegangen, dass die bildungsrelevanten

Praktiken der jungen Geflüchteten (z.B. das Bewältigen von Bewerbungen) sich

nicht lediglich innerhalb einzelner Räume wie z.B. einem Angebot der Kinder-

und Jugendhilfe oder einem unterrichtlichen Setting vollziehen, sondern erst

durch Querverbindungen zwischen Alltagssituationen an unterschiedlichen

Orten und durch dort jeweils angeeignete Fähigkeiten und Anwendungs- bzw.

Aneignungsmomente so etwas wie Bildung, Erweiterung von Handlungsoptio-

nen und ein Zuwachs an Autonomie entstehen. Bildungsteilhaberelevante Praxis

kann also nicht innerhalb von ,containerartigen‘ Orten (z.B. Schule, Heimein-

richtung), sondern erst mit einer Perspektive rekonstruiert werden, welche die

verteilten Praktiken im Zusammenhang verschiedener Orte und unter Betei-

ligung unterschiedlicher Akteur*innen und ggf. Artefakte beobachtet. Somit

werden Praktiken nicht als lokal gebundene, sondern als multilokale Phänome-

ne fokussiert (vgl. Carnin 2020, S. 111 f.). Sie transzendieren – wie in Kapitel 1

ersichtlich wird – raum-zeitliche Begrenzungen (vgl. Jaeger/Nieswand 2022)

und legen den Situationen unterschiedlicher Orte ihre jeweilige Logik zugrunde
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(vgl. Amelina 2019, S. 41). Damit wird auch die mögliche Hervorbringung von

Bildungsteilhabe als Praxis zu einem grenzüberschreitenden Phänomen, dessen

spezifischeAusgestaltung sich stets im (über-)lokalenWechselspiel vonPraktiken

und Arrangements realisiert (vgl. Schatzki 2002, S. 59). Monolokales Forschen

wird daher einer adäquaten Rekonstruktion der vorliegenden Forschungsgegen-

stände nicht gerecht und steht in der Gefahr, ein verzerrtes Bild zu produzieren.

Die BIGEDIB-Studie wählte daher einen Ansatz, der die Multilokalität von Prak-

tiken in ihren verbindenden Logiken (aber auch Brüchen und Diskontinuitäten)

angemessen berücksichtigt (vgl. Carnin 2020, S. 111) und den jungen Geflüchte-

ten an die unterschiedlichen Schauplätze ihres (Bildungs-)Alltags folgt. Dieser

Anspruch wird durch den von George E. Marcus (1995) eingeführten Ansatz der

multi-sited ethnography (vgl. auch Falzon 2009) eingelöst.

Marcus (1995) hinterfragt die Annahme vom Zusammenfall sozialer und loka-

ler Grenzen angesichts globaler Verflechtungen von Kultur und Gesellschaft und

begegnet denHerausforderungenvonDekolonialisierungundGlobalisierungmit

neuen methodischen Mitteln in der Figur der Grenzüberschreitung (vgl. Nies-

wand2008,S. 76, 79 f.).Marcus’Bezugspunkt stellt dabei einWeltsystemdar,wel-

ches Unterscheidungen vonmikro/makro und lokal/global unterläuft und in dem

auf vielfältigeArt sozialeKontexte undPersonenmiteinander verknüpft sein kön-

nen (vgl. Nieswand 2008, S. 80, 88). Das fordert die Forschenden für eine ad-

äquate Analyse von grenzüberschreitenden Phänomenen dazu auf, selbst mobil

zu werden und die unterschiedlichen sites des Phänomens zu erforschen:

„any ethnography of a cultural formation in the world system is also an ethnography

of theworld system, and therefore cannot be understood only in terms of the conven-

tional single-site mise-enscene of ethnographic research, assuming in-deed it is the

cultural formation, produced in several different locales, rather than the conditions

of a particular set of subjects that is the object of study“ (Marcus 1995, S. 99).

Diemulti-sited ethnography nimmt an, dass die Fragmente desWeltsystems räum-

lich verteilt sind und deren Erforschung über den Zugang zu nur einer einzelnen

Lokalität hinausgehen muss.12 Zur Erforschung sozialer Phänomene folgen die

Forschenden daher sozialen Phänomenen an ihre unterschiedlichen sites, sie

nehmen im Zuge dieser räumlichen Mobilität zwangsläufig Perspektivwechsel

vor (vgl. Coleman/Hellermann 2011, S. 6), wodurch der Forschungsgegenstand

erst in der Zusammenschau verschiedener sites seineKontur gewinnt (vgl. Jaeger/

12 Für die praxistheoretische Ausrichtung der vorliegenden Studie ist Marcus’ Idee des Weltsys-

tems überaus anschlussfähig an Schatzkis flache Ontologie (2016). Beide konzipieren soziale

Phänomene in dem Ausmaß ihrer Ausbreitung auf einer einzigen Ebene, ohne in Mikro- oder

Makro-Differenzierungenzu verfallen.Soüberlagert auchMarcus’Weltsystemnicht struktura-

listisch soziale Phänomene, sondern „besteht aus vielen konkreten Orten seines Vollzuges, der

cultural formation“ (Carnin 2020, S. 111, Herv. i. Orig.).
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Nieswand 2022). Dabei geht es nicht bloß darum, unterschiedliche Einzelfälle

aufzuaddieren, sondern Verflechtungszusammenhänge unterschiedlicher sites

sichtbar zu machen (vgl. Mikuszies 2018, S. 32). So können Vergleiche zwischen

den jeweiligen sites auch den Blick für überraschende Brüche in Sinnstrukturen

sozialer Phänomene und auf die innere Logik ihrer Verbindung eröffnen (vgl.

Aden 2019, S. 231). Die multi-sited ethnography setzt dabei allerdings nicht voraus,

dass die jeweiligen sites gleichermaßen intensiv beforscht werden. Welche sites

stärker (thickly) und welche weniger intensiv (thinly) untersucht werden, un-

terliegt inhaltlichen, theoretischen und strategischen Entscheidungen. So liegt

das Ziel nicht darin, in einem holistischen Projekt den Forschungsgegenstand

als ,Ganzes‘ zu erfassen, sondern unter begründeten Selektionen Relevantes für

eine angemessen Interpretation eines Phänomens aufzuspüren (vgl. Aden 2019,

S. 233; Jaeger/Nieswand 2022; Nieswand 2008, S. 89 f.) und dabei besonders

die Gegenstandsangemessenheit des Zugangs zu berücksichtigen (vgl. Jaeger/

Nieswand 2022, S. 10). Genutzt werden dafür in Abhängigkeit vom jeweiligen

Untersuchungsinteresse mehrere Strategien des following, die dazu dienen, aus

unterschiedlichen Perspektiven die relevanten sites der Untersuchung zu kon-

struieren (vgl. Aden 2019, S. 232; Nieswand 2008, S. 95): follow the people, follow the

thing, follow themetaphor, follow the plot, story or allegory, follow the life or biography, fol-

low the conflict (vgl. Marcus 1995, S. 105 ff.). Diese Strategien leiten die multilokale

Bewegung der Forschenden an und fokussieren die Figur der Grenzüberschrei-

tung. Das heißt, ausgehend von der jeweiligen Perspektive des following wird die

über einzelne Räume verteilte Praxis entlang unterschiedliche sites erkundet und

in deren Verhältnis zueinander diskutiert.

Im Falle der BIGEDIB-Studie geht es darum, den bildungsrelevanten Alltag

junger Geflüchteter und die damit einhergehenden informellen, non-formalen

und formalen Bildungsorte und die darin vorkommenden Praxisvollzüge über-

haupt erst aufzuspüren (vgl. Weißköppel 2005, S. 55). So wird auch aus praxis-

theoretischer Perspektive nahegelegt, dass das Feld durch die Bewegung der Eth-

nograf*innen definiert wird und die Ethnograf*innen entscheiden, wohin ge-

folgt und worauf der Fokus gerichtet wird: „From a Practice Theory standpoint,

the field is not conceptualized as a stationary point, nor as a place the ethnogra-

pher enters and inhabits; rather, the Ethnografer’s movements and trajectories

define it“ (Cruz/Ardévol 2013, S. 33). Daher wird in einem ersten Schritt den jun-

gen Geflüchteten gefolgt (follow the people), um ein Wissen darüber zu erhalten,

was an den jeweiligen sites im Alltag dieser Akteur*innen in welchen sozialen Zu-

sammenhängen, mit welchen Medien wie passiert. Dies bedeutete jedoch nicht,

denPerspektivender einzelnenSubjekteund ihrenDeutungenzu folgen,sondern

die jungenGeflüchtetenalsZugangzueinerPraxis zuverstehen,die sichüber ver-

schiedene Lokalitäten erstreckt und diese miteinander vernetzt (vgl. Aden 2019,

S. 231; Carnin 2020, S. 112). In einem weiteren Schritt wird dann je nach Vertie-

fung des Aufenthalts an den unterschiedlichen sites den dort genutzten digitalen
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Medien selbst (follow the thing) gefolgt, um deren Beteiligung an bildungsrelevan-

ter Praxis gezielter in den Blick zu nehmen. Dabei gilt es mit Blick auf die Bewe-

gungen der Forschenden entlang der unterschiedlichen sites zu reflektieren, wel-

che sites Aufschluss zur Beantwortung der Forschungsfrage geben und inwiefern

deren Beantwortung über die Aufenthalte an weiteren sites angereichert werden

könnte.

3. Artefaktanalyse

Den Grundannahmen der Praxistheorie folgend stehen in der BIGEDIB-Studie

nicht nur die Aktivitäten der menschlichen Akteur*innen in den Praxisvollzügen

im Fokus, sondern –wie schon erläutert – insbesondere auch die Beteiligung der

(digitalen) Artefakte an der Praxis. So werden Artefakte (hier vor allem digitale

Medien) als Partizipanden an Praktiken betrachtet, während ihre Bedeutung je-

doch nicht im Sinne einer besonderen Zuschreibung von Handlungsträgerschaft

an die Artefakte, wie in der Akteur-Netzwerk-Theorie (ANT) (vgl. Latour 1991), er-

folgte. Vor diesemHintergrundwurde einmethodischer Zugang gewählt, der die

Beschaffenheit bzw.Affordanzder digitalenMedien fokussiert, die sich imWech-

selverhältnis mit dem Tun der Akteur*innen entfaltet. Diesen stellt die Artefakt-

analyse nach Lueger und Froschauer (2018) zur Verfügung.

Die Artefaktanalyse zielt darauf ab, Fragen zur Existenz und Praxis (z.B.

Wer sind wir? Woher kommen wir? Wohin gehen wir?) in Bezug auf die von

Menschen geschaffene, gegenständliche Umwelt zu bearbeiten. Präzisiert wid-

met sich die Artefaktanalyse daher nicht den Artefakten selbst, sondern ihrer

Genese und (wechselseitigen) ,Effekten‘ in ihrem gesellschaftlichen Umfeld (vgl.

Rabenstein 2018, S. 22). Artefakte werden dabei verstanden als alle unter dem

Einfluss von Menschen erzeugten oder modifizierten Gegenstände. Sie werden

von ,natürlichen‘ Gegenständen (bzw. Dingen) abgegrenzt, denn sie bilden

„aufgrund ihrer spezifischen Konstitution durch menschliche Eingriffe eine un-

trennbare Einheit mit Verhaltensweisen, mit individuellen oder sozialen Handlun-

gen, aber auch mit dem spezifischen Denken, das im Zuge der Herstellung oder

durch die Gegenstände angeregt und modifiziert wird, mit dem Wissen und den

Kompetenzen, die im Umgangmit ihnen entwickelt oder angewandelt werden, aber

auch mit den Verweisen, die in ihnen zum Ausdruck gebracht werden“ (Lueger/

Froschauer 2018, S. 11).

Diese Differenzierung zwischen der ,natürlichen‘ gegenständlichenWelt und der

durchMenschen geschaffenen ,künstlichen‘Welt, hier als Gesamt vonArtefakten,

ermöglicht es, die sich in Artefakten – imKontrast zu ,natürlichen‘Gegenständen

– zwangsläufig materialisierende soziale Dimension von menschlichen Vorstel-
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lungen und vergangener Praxis zu berücksichtigen (vgl. Kalthoff/Cress/Röhl

2016, S. 14 ff.).13 So sind Artefakte nicht bloß äußerliche Dinge, sondern sie

durchdringen als aus der Vergangenheit von Menschen geschaffene Imperative

zahlreiche Lebensbereiche und Vorstellungen der Gegenwart. Sie schaffen als

„wirkendes Gegenüber“ (Kalthoff/Cress/Röhl 2016, S. 12) eine präformierteWelt,

aus der heraus die zukünftige Praxis ,beeinflusst‘ wird (vgl. Lueger/Froschauer

2021, S. 292, 296). Artefakte werden in ihrer Seinsweise unter performatorischen

Gesichtspunkten jedoch nicht als vorsoziale, gegebene, passive, stabile Elemente

verstanden (vgl. Rabenstein 2018, S. 20 ff.). Sie sind potenziell mehrdeutig, da

erst im Praxisvollzug, dem Moment des Artefaktgebrauchs, und im Zusam-

menspiel mit anderen Elementen die soziale Bedeutung von Artefakten, ihre

Einbettung in Sinnzusammenhänge fortwährend hervorgebracht und (immer

wieder) transformiert wird. Das heißt, welche Affordanzen bzw. Gebrauchssug-

gestionen in ihnen aufgerufen werden, ist nicht zuvor bestimmt, sondern eine

empirisch zu klärende Frage (vgl. Kalthoff/Cress/Röhl 2016, S. 26 ff.). So tragen

Artefakte nicht aus sich selbst heraus, sondern im Zusammenspiel mit weiteren

Akteur*innen zur Identifikation und Verwirklichung des sozialen Geschehens

bei (vgl. Bollig/Kelle/Seehaus 2012, S. 224).

Zur Entschlüsselung der „Sprache der Artefakte“ haben Lueger und Froschau-

er (2021) ein Analyseschema entwickelt, welches die soziale Dimension von Arte-

fakten über sechs Perspektivebenen unterscheidet (vgl. Lueger/Froschauer 2018,

S. 66 ff.): Zunächst gilt es 1.), den Forschungskontext zu reflektieren.Dies bedeutet,

dasmethodischeVerfahren in seiner Bedeutung (z.B.Zweck,Eignung) für das ei-

gene Forschungsvorhaben einzuordnen. Daran anknüpfend werden 2.) die Exis-

tenzbedingungendesArtefaktsuntersucht.Dabeiwirdherausgearbeitet,weshalb ein

Artefakt überhaupt geschaffen wurde und welche Voraussetzungen erfüllt sein

müssen, damit es existieren kann.Es erfolgt 3.) eine deskriptive Analyse,welche die

materielle Beschaffenheit und die dafür kennzeichnenden Eigenschaften des Ar-

tefakts betrachtet. Anschließend wird 4.) auf Ebene der alltagskontextuellen Sinn-

einbettung das Artefakt in seiner alltäglichen Situiertheit analysiert.Dies bedeutet

die Perspektive unterschiedlicher Akteur*innen auf das Artefakt und ihre Ausein-

andersetzungendamit zu betrachten.Es folgt 5.) eine distanziert-strukturelle Analy-

se, die die gesellschaftlichen (makrostrukturellen) Bezüge des Artefakts in Bezug

auf Produktions- und Distributionszusammenhänge, Funktionen undWirkwei-

sen sowie über Praktiken etablierte Umgangs- und Rezeptionsarten untersucht.

Zuletzt erfolgt 6.) zur genaueren Abgrenzung und Verortung des Artefakts eine

komparative Analyse. Dabei werden andere (ähnliche) Artefakte, unterschiedliche

13 Definierend für Materialität aus Perspektive der Artefaktanalyse ist die stoffliche Existenz. So

werden alle nicht-materiellen Objekte und folglich Bezugnahmen auf Phantasien, Theorien,

Ideen, Vorstellungen etc. als etwaige Untersuchungsgegenstände ausgeblendet (vgl. Lueger/

Froschauer 2018, S. 9).
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Kontexte des Artefakts und weitere Analyseverfahren (neben der Artefaktanaly-

se) miteinander verglichen.14 In einer zusammenfassenden Analyse werden ab-

schließend die gewonnenen Erkenntnisse strukturiert.

Eine grundsätzliche Herausforderung der Artefaktanalyse für die BIGEDIB-

Studie liegt in der Vielfalt ihres Gegenstandsbereichs, da unter dem Artefaktbe-

griff Bilder, Symbole, Texte, Gebäude, technische Ausstattung etc. subsumiert

werden können. Die Artefaktanalyse folgt hierzu dem Prinzip der Offenheit,

indem sie nicht ein standardisiertes Verfahren darstellt, sondern vielmehr

erfordert, das Analyseverfahren angesichts der jeweiligen wissenschaftlichen

Fragestellungen und der Charakteristika des untersuchten Artefakts jeweils

anzupassen (vgl. Lueger/Froschauer 2021, S. 303). Gerade in Bezug auf digitale

Medien ist jedoch festzustellen, dass hier bislang kaum empirische Arbeiten

vorliegen (vgl. Bettinger 2020, S. 70) und die Artefaktanalyse einiger besonderer

Anpassungen bedarf, um die spezifischen Bedingungen digitaler Artefakte hin-

reichend zu berücksichtigen. Vor allem am Beispiel des Smartphones in seinem

modularen Aufbau durch verschiedene Apps zeigt sich das Artefakt in einer

Komplexität und potenziellen Bedeutungsvielfalt, die über sämtliche der sechs

Ebenen der Artefaktanalyse kaum erschöpfend erfasst werden kann. Lueger und

Froschauer schlagen vor diesemHintergrund vor, Grenzen der Analyse zu ziehen

und sich auf Teilaspekte des Artefakts zu konzentrieren (vgl. Lueger/Froschauer

2018: 114). In der BIGEDIB-Studiewerden vor diesemHintergrund zwar alle Ebe-

nen berücksichtigt, letztlich jedoch vor allemdie Ebenen der alltagskontextuellen

Sinneinbettung und der distanziert-strukturellen Analyse fokussiert, um die

Gebrauchszusammenhänge der digitalen Medien und die sich daraus etablierte

Praxis zu rekonstruieren. Es werden daher artefaktanalytische Perspektivierun-

gen vor allem anhand der Daten aus den Feldprotokollen vorgenommen.

4. Grounded Theory Methodology (GTM)

Um auf der Basis der empirischen Daten Gelingensbedingungen für Bildungs-

teilhabe junger Geflüchteter in informellen, non-formalen und formalen Bil-

14 Die Artefaktanalyse ist daher ,nur‘ als ein Zugang zu verstehen, dessen Erkenntniskraft sich in

Kombinationmit weiteren wissenschaftlichen Verfahren steigert. Dabei ist einemethodenplu-

rale Forschung, wie es die Ethnografie einlöst, und damit einemehrdimensionale Annäherung

an den jeweiligen Untersuchungsgegenstand sinnvoll, um die jeweiligen Erkenntniszugänge

in ihren Potenzialen zu nutzen und die Komplexität des Untersuchungsgegenstands angemes-

sen zu erfassen (vgl. Lueger/Froschauer 2021, S. 302). So erscheint es gerade in Bezug auf be-

stimmte Ebenen der Artefaktanalyse (z.B. alltagskontextuelle Sinneinbettungen) notwendig,

nicht nur Betrachtungen des Artefakts an sich, sondern auch Beobachtungen der Situationen

des Artefakts und Befragungen der Akteur*innen durchzuführen, die das Artefakt nutzen (vgl.

Lueger/Froschauer 2018, S. 74).
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dungssettings zu rekonstruieren und diese Erkenntnisse systematisch zu kon-

zeptualisieren,wurdenbildungsteilhaberelevante Praxis undderenBedingungen

im Alltag junger Geflüchteter unter Beteiligung digitaler Medien ethnografisch

erforscht. Dabei wurden unterschiedliche Datenarten berücksichtigt und inner-

halb dieser Daten wiederkehrendeMuster,Themen und Kategorien identifiziert,

um eine inhaltlich-gegenstandsbezogene Organisation der Daten vorzuneh-

men (vgl. Farrenberg 2018, S. 23). Dieser Anspruch wurde durch den Zugang der

GroundedTheoryMethodology (vgl. Strauss/Corbin 1996) eingelöst, über die eine

den jeweils unterschiedlichenMaterialien entsprechenden (der Slogan vonGlaser

lautet hier: „all is data“) Systematik zur Sammlung und Interpretation von Daten

entwickelbar wird, die über einen „plumpen Instrumentalismus des Anwendens

methodischer Regeln und Imperative“ (Strübing 2014, S. 113) hinausgeht.15

Charakteristisch für die GTM ist ein spezifisches Verhältnis von ,Realität‘

und Theorie. Dabei werden Theorien nicht positivistisch als „Ausformulierung

einiger entdeckter Aspekte einer bereits existierenden Wirklichkeit ,da draußen‘

aufgefasst“, sondern sie bezeichnen „Interpretationen, die von gegebenen Per-

spektiven aus gemacht werden“ (Strübing 2014, S. 38). Grundprinzipien der GTM

sind Iterativität, Prozesshaftigkeit, Offenheit, Multiperspektivität, Ko-Konsti-

tution und Kontextualität. Das zentrale Versprechen der GTM für empirische

Forschung besteht in der Entwicklung einer in denDaten verankertenTheorie. So

sollenTheorien keine abstrakten Gedankengebilde darstellen, sondernmöglichst

nah (grounded) am jeweiligen Datenmaterial herausgearbeitet werden. Die GTM

formuliert zu dieserTheorienentwicklungmethodischeVorschläge,die einerseits

besagte Offenheit (Interpretation, Kreativität, Subjektivität) und andererseits

systematische, regelgeleitete Arbeitsschritte enthalten. Es wird so eine Konzep-

tualisierung der Daten angestrebt, die über eine bloße Deskription hinausreicht

(vgl. Mey/Berli 2019, S. 244). Die GTM verfolgt dabei allerdings in ihrer Aus-

richtung nach Strauss und Corbin (1996) keine rein induktive Vorgehensweise,

sondern bezieht die (theoretischen) Wissensbestände der Forschenden unter

dem Konzept der theoretischen Sensibilität zur Schärfung des Blicks bewusst mit

ein. Datenerhebung und -auswertung sind zudem in einem zyklisch-iterativen

Forschungsprozess angelegt. Dies bedeutet, dass über kontinuierliches Ver-

gleichen zwischen erhobenen Daten und bereits herausgearbeiteten Konzepten

entschieden wird, was zur weiteren Erhebung und Auswertung den nächsten

theoretischen Fall abbilden kann (vgl. Reichertz/Wilz 2016, S. 55). Diese pro-

zessorientierte Steuerung zwischen Erhebung und Auswertung der empirischen

15 Die vorliegende Studie folgt der ,klassischen‘ Ausrichtung nach Strauss und Corbin (1996). Eine

Darlegungder vielfältigenEntwicklungenderGroundedTheoryMethodology seit ihremAnfang

durch die Arbeiten von Glaser und Strauss erfolgt an dieser Stelle nicht (vgl. für ausführlicher

Equit/Hohage 2016). Dabei wird auch die Diskussion, ob die GroundedTheory überhaupt eine

Methodologie darstellt (vgl. Reichertz/Wilz 2016), an dieser Stelle nicht weiter aufgegriffen.
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Daten wird mit dem Begriff des „theoretischen Samplings“ beschrieben und mit

Erreichen einer theoretischen Sättigung beendet. Dies bedeutet, dass neu erhobe-

ne Daten und deren Auswertung keine weiteren neuen Erkenntnisse mehr zur

Theoriegenerierung produzieren. Der „Dialog mit den Daten“ (Berg/Milmeister

2011: 303) zur Theoriebildung wird in der GTM (vgl. Strauss/Corbin 1996) über

das sogenannte Kodieren, das Herzstück der GTM, erbracht. Kodieren wird als

ein Analyseschritt verstanden, in dem Datenstücke mit bedeutungsvollen Labels

(„book titles“, Kozinets 2020, S. 338) versehen werden, um sie in analysierbare,

bedeutungsvolle Einheiten zu wandeln. Strauss und Corbin (1996) unterscheiden

dabei in Form von Faustregeln zwischen drei Modi des Kodierens: offen, axial

und selektiv. ImZuge des offenenKodierenswird das Datenmaterial ,aufgebrochen‘

und ein darin enthaltenes Phänomen in seiner Bedeutung zugänglich, indem

die einzelnen konstitutiven Elemente des Phänomens sichtbar gemacht werden:

Ein erstes, tieferes Verständnis der Daten wird unter Aufzeigen sich wieder-

holender Muster innerhalb der Datenvielfalt hergestellt. Familienähnlichkeiten

beim Kodieren können dabei bereits eine Abstrahierung zur Theoriebildung

initiieren. Von den offenen Kodes ausgehend erfolgt im axialen Kodieren die Ka-

tegorienbildung. Die Kategorienbildung verfolgt das Ziel, die gesetzten Kodes in

ihrenMustern auf einer konzeptuellen Ebene abzubilden und deren Verhältnisse

untereinander herauszuarbeiten. Diese Relationierung der Kode-Kategorien

untereinander ist bereits eine Analyseleistung zur Annäherung an Theorien und

Hypothesen.Eswirddabei auf einKodierparadigma,eine handlungstheoretische

Heuristik, zurückgegriffen, die die Ausdifferenzierung und Relationierung der

Kategorienbildung unterstützen soll. Beim selektiven Kodieren geht es schließlich

darum, als zentral betrachtete Kategorien der Theorieentwicklung auszuar-

beiten. Es wird dazu von einer oder mehreren Kernkategorien ausgegangen,

die zur Erklärung des Untersuchungsphänomens in den Mittelpunkt gestellt

werden. Der Schritt des selektiven Kodierens bedeutet allerdings nicht, dass

dieser Analyseschritt erst zum Ende des Forschungsvorhabens erfolgt, sondern

im Gegenteil: Die Phasen von offenem, axialem und selektivem Kodieren durch-

dringen sich wechselseitig und nehmen aufeinander Bezug (vgl. Equit/Hohage

2016, S. 23). Neben dem Kodieren ist zudem das Schreiben von Memos für die

Dokumentation des Forschungsprozesses und zur Unterstützung derTheoriege-

nerierung relevant (vgl. Mey/Berli 2019, S. 250). Dem Schreiben wird (wie auch

in der Ethnografie) insofern eine hohe Relevanz zugesprochen, um konzeptuelle

Überlegungen zu erproben und schrittweise zu entwickeln.Dabei kann zwischen

Memos unterschiedlicher Art (z.B. selbstbezüglichen Reflexionen, konzeptuel-

len/theoretischen Ideen, Felderlebnissen) unterschieden werden (vgl. Breuer/

Muckel 2016, S. 81).

Für die BIGEDIB-Studie fungiert die GTM sowohl als methodologische als

auch als methodische „Richtschnur zur Organisation des Forschungsprozesses

sowie zur Analyse der Daten“ (Schmidt 2020, S. 160). Dabei wird über das theo-
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retische Sampling fortlaufend reflektiert, welche weiteren Daten im Rahmen der

ethnografischen Feldaufenthalte (und im Zuge von Nacherhebungen) zur Ana-

lyse einzuholen sind, um ,Sättigungslücken‘ zu schließen. Offene Kodes werden

gerade zu Beginn der Erhebung angesichts der ethnografischen Datenvielfalt

als sinnvoll erachtet, um im Sinne eines zooming out einen Überblick über den

Datenkorpus und dessen Organisation zu erhalten (vgl. Breidenstein et al. 2020,

S. 128 f.).Die Praxistheoriewird dabei als einmethodologisch fundierter Rahmen

für die GTM betrachtet, der gerade im axialen Kodieren Strukturierungshinwei-

se bzw. Anpassungsbedarfe zur GTM impliziert (vgl. Schmidt 2020, S. 198). So

wird das zum axialen Kodieren angesetzte Kodierparadigma von Strauss und

Corbin (1996) hinsichtlich seiner sozialtheoretischen Annahmen aufgrund der

Ursprungsbezüge zu pragmatisch-interaktionistischen Handlungstheorien als

nicht mehr länger passungsfähig zu Praxistheorien kritisiert (vgl. Mey/Berli

2019, S. 250).16 Vor diesem Hintergrund werden in der BIGEDIB-Studie die

Theoretisierungen der GTMzur beobachteten Praxis und deren Bedingungen aus

neo-praxeologischer Perspektive mit einer entsprechenden methodologischen

Abstinenz gegenüber pragmatisch-interaktionistischen Handlungszuschrei-

bungen und stattdessen mit Fokus auf Praxisvollzüge und beteiligte Elemente

vorgenommen. Hieraus folgt, dass Kodes und Kategorien in Bezug auf die Voll-

züge und Hervorbringungen der Praxis und die Bedingungen innerhalb der

Arrangements entwickelt werden. Da Kodes und Kategorien in Abgrenzung zu

inhaltsanalytischen Ausrichtungen der GTM (vgl. Reichertz/Wilz 2016, S. 62)

nicht vorschnell und oberflächlich ausgearbeitet werden sollen, wird außerdem

im Sinne eines zooming in auf die Sequenzanalyse der Ethnografie zurückge-

griffen, um relevante Situationen aus Protokollen auf ihre innere Bedeutung,

Dynamik und Pragmatik für das Feld hin intensiv(-er) zu interpretieren (vgl.

Bollig/Schulz 2019, S. 40 f.). Darüber hinaus wird der Anspruch des selektiven

Kodierens, Schlüsselkategorien als schwerpunktartige Relevanzen zur Beantwor-

tung der Forschungsfrage zu entwickeln, kritisch hinterfragt bzw. reflektiert. So

birgt die Zentrierung einzelner Kategorien Risiken, den Blick für die Komplexi-

tät, Verteiltheit und Vielfalt der Praxis zu verschließen. Vor diesem Hintergrund

wird als weiterer methodologisch-methodischer Zugang der BIGEDIB-Studie

die Situationsanalyse nach Clarke, Friese undWashburn (2018) genutzt.

16 Bei näherer Betrachtung sind die Widersprüche zwischen dem Pragmatismus der GTM und

der Praxistheorie jedoch geringfügiger als es oberflächlich scheint. So greift der Pragmatismus

nach Mead zwar auf den in Praxistheorien ,verpönten‘ Handlungsbegriff zurück, jedoch rich-

tet Mead diesen nicht auf Intentionen aus, sondern auf den Handlungsstrom und das, was ihn

fortwährend hervorbringt (vgl. Schmidt 2020, S. 158 f.).
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4.1 Situationsanalyse als Erweiterung zur GTM

Ausgehend von einem Verständnis von Praxis als etwas situativ und verteilt Her-

vorgebrachtemwird eine Analyseperspektive relevant,welche die beteiligten Ele-

mente eines Arrangements und deren jeweilige Beiträge zur Praxis berücksich-

tigt. Dies gilt vor allem in Bezug auf digitale Medien, also nicht-menschliche Be-

teiligte, und deren Beiträge bei der Hervorbringung von Möglichkeiten zur Bil-

dungsteilhabe junger Geflüchteter. Die zuvor genannten Rationalitätspostulate,

linearen Modelle von Kausalität sowie anthropozentrischen und atomistischen

Konzepte sozialen Handelns der klassischen GTM nach Strauss und Corbin (vgl.

Strübing 2014, S. 101) bergen vor diesem Hintergrund das Risiko, Praxis in der

– neo-praxeologischen – Konzeption der BIGEDIB-Studie zu verkennen. Die Si-

tuationsanalysenachClarke,FrieseundWashburn (2018)wurdedaher fürdie vor-

liegende Studie als sinnvolle Erweiterung erachtet, um die relevanten menschli-

chen und nicht-menschlichen Elemente in ihren Beiträgen zur Praxis herauszu-

arbeiten und analytisch in ihren Relationen sichtbar zumachen.

Mit der Situationsanalyse nimmt Clarke (als Urheberin) unter Erweiterung

postmoderner Positionen eine Revision der bisherigen Erkenntnisperspektive

der klassischen GTM vor. So kritisiert Clarke den bisherigen Reflexivitäts-

mangel bei der methodologischen und forschungspraktischen Gestaltung des

Forschungsprozesses. Sie fordert die Forschenden zu einer Neupositionierung

des Verhältnisses von Theorie und Methode als aufeinander verweisende Modi

einer Forschungsperspektive postpositivistisch auf, „Rechenschaft über ihre

Weltsichten und Erfahrungshintergründe [zu] geben“ (Strübing 2014, S. 101).

Über Anleihen bei den Science and Technology Studies hebt Clarke zudemdas Nicht-

Menschliche in Situationen gesondert hervor, welches in einem ko-konstituti-

vem Verhältnis zum Menschlichen steht. „Taking the nonhuman explicitly into

account“ (Clarke/Friese/Washburn 2018, S. 85), lautet der formulierte Anspruch.

Dabei wird auch die Eigentätigkeit von Artefakten aufgegriffen: „Nonhuman

actants structurally condition the interactions within the situation through their

specific material properties and requirements and through our engagements

with them. Their agency is everywhere“ (Clarke/Friese/Washburn 2018, S. 91,

Herv. i.Orig.).17Mit demFokus auf die Komplexität des Sozialenweist Clarke das

,klassische‘ Bestreben der GTM, eine formale Theorie aus den Daten zu generie-

ren, zurück. So sieht sie darin eine Tendenz zur übermäßigen Vereinfachung, die

sich u.a. in einer Überbetonung von Kohärenz zulasten der Heterogenität des

17 In Abgrenzung zur ANT postulieren Clarke, Friese und Washburn keine gleichrangige Hand-

lungsmacht nicht-menschlicher Elemente gegenüber menschlichen, wenngleich sie Unter-

schiede zwischen den beiden nicht näher spezifizieren (vgl. Clarke/Friese/Washburn 2018,

S. 88). In einem Interview berichtet Clarke dazu den Ausdruck des Nicht-Menschlichen ledig-

lich ,geklaut‘ und weitere Bezüge zur ANTminimal gehalten zu haben (vgl. Both 2015, S. 202).
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Datenmaterials niederschlägt (vgl. Equit/Hohage 2016, S. 37). Stattdessen wird

der Fokus auf die Situation des Untersuchungsphänomens gelegt. In dieser gilt

es unter dem Verständnis der Postmoderne „Partikularismus, Positionalitäten,

Komplikationen, Substanzlosigkeit, Instabilitäten, Unregelmäßigkeiten, Wider-

sprüche, Heterogenität, Situiertheit und Fragmentierung – kurz: Komplexität“

(Clarke 2012, S. 26) empirisch zu rekonstruieren. Dabei distanziert sich Clarke

vom axialen und selektiven Kodieren, um nicht einzelne Interaktion oder gar

ein Individuum zu zentrieren und alles andere als auf die Situation bzw. das

Handeln einwirkende strukturelle Rahmenbedingungen zu konzipieren. Statt-

dessen entwirft sie eine eigene Situationsmatrix mit einer Reihe von Elementen,

die sich in der distinkten ,Ökologie‘ der Situation gegenseitig formen und sich

durch ihre interaktive Beziehung zueinander ko-konstituieren (vgl. Clarke/Frie-

se/Washburn 2018, S. 45 f., 131). Was das Situationsverständnis selbst betrifft,

wird das interessierende Phänomen nicht (deduktiv) vorab bestimmt, da dieses

nur hinsichtlich der Situation, in der es existiert, erklärt werden kann. Clarke,

Friese undWashburn definieren die Situation wie folgt:

„a situation is not merely a moment in time, a narrow spatial or temporal unit or a

brief encounter or event (or at least rarely so). Rather it usually involves a somewhat

enduring arrangement of relations among many different kinds and categories of

elements thathas its ownecology. It usually includes anumberof events over at least a

short period of time, and can endure considerably longer“ (Clarke/Friese/Washburn

2018, S. 17).

Situationen sind also nicht einzelne (raum-zeitliche) Ereignisse, sondern rela-

tionale Gefüge, die sämtliche Elemente von vollzogenen Interaktionen umfassen

(vgl. Clarke/Friese/Washburn 2018, S. 117). In diesem Sinne sind sie „immer

größer als die Summe ihrer Teile, da sie deren Relationalität in einem bestimm-

ten zeitlichen und räumlichen Moment enthält“ (Clarke 2012, S. 66): „Situations,

then, are particular configurations of conditions – temporal, geographic, interactional,

sentimental, and so on“ (Clarke 2005, S. 298, Herv. i. Orig.). Mit dieser Ausweitung

des Situationsbegriffs soll einerseits der empirische Eingriffspunkt jeglicher

Teilhabe an Sozialität markiert werden und andererseits die Situation nicht auf

Interaktionen und den physischen Umgang mit Dingen reduziert werden (vgl.

Strübing 2017, S. 58).18

ZentralesWerkzeugderSituationsanalyse sindgrafischeMaps,welchebeglei-

tet vonMemos die Komplexität von Situationen im Clarkeschen Sinn illustrieren

undwährenddes gesamten Forschungsprozesses erstellt und fortlaufendmodifi-

ziertwerden.Mit ihnenwird dieKomplexität undHeterogenität von Forschungs-

18 ZumVerhältnis desSituationsbegriffs inderEthnomethodologieundderSituationsanalyse vgl.

denMethodenbericht von Fujii et al. i.d.B.

52



situationen abgebildet, dieDatenweiter erschlossen und ein analytischer Zugang

zu diesen hergestellt (vgl. Clarke/Friese/Washburn 2018, S. 105):

„The main work they do is to provide what Park (1952) called ,the big picture‘ or ,the

big news‘ about the situation under study. They portray the assemblage of elements

and the ecology of relations among them, major collective actors and fundamental

issues and debates in the broad situation you have chosen to study“ (Clarke/Friese/

Washburn 2018, S. 104).

Clarke unterscheidet hier zwischen drei Typen von Maps, die einen je eigenen

analytischen Zugang zu sozialwissenschaftlichen Daten abbilden: Situations-

Maps, Maps Sozialer Welten/Arenen und Positions-Maps. Damit werden die in

den Situationen relevant gemachten Elemente (also Akteur*innen, Artefakte,

soziale Aggregate, Diskurse und Positionen) tentativ repräsentiert (vgl. Strü-

bing 2017, S. 61). Situations-Maps beschreiben, welche Elemente in Situationen

vorkommen (z.B. Technologien, Objekte, Organisationen, Menschen, kulturelle

Phänomene etc.) und welche eine Bedeutung für sie haben (vgl. Clarke/Frie-

se/Washburn 2018, S. 127 ff.). Die Abbildung dieser Elemente erfolgt zunächst

bewusst ungeordnet (messy maps), um niedrigschwellig eine Vorstellung von der

Komplexität einer Situation als Ganzer zu bekommen. Über geordnete Maps

(ordered situational maps und relational maps) werden anschließend die Bedeutun-

gen und Verhältnisse der Elemente zueinander beschrieben und der Fokus für

die relevanten ,Spuren‘ in Situationen geschärft (relational analysis).Maps Sozialer

Welten/Arenen analysieren die sozialen, organisationalen und institutionellen

Dimensionen einer Situation, die von kollektivem Handeln geprägt ist (vgl.

Clarke/Friese/Washburn 2018, S. 147 ff.): „Thus social worlds/arenas analysis

is a relational ecological form of organizational analysis, dealing with how meaning

making and commitments are organized and reorganized again and again over

time” (Clarke/Friese/Washburn 2018, S. 150,Herv. i.Orig.). Sie umfassen sämtli-

che geteiltenWerte, Beziehungen,Diskurse, Identitäten,Handlungsorte etc., die

über den Projektverlauf herausgearbeitet werden, und sollen für die unterschied-

lichen Aushandlungsprozesse in einer Situation sensibilisieren. Es werden dazu

die relevantesten sozialen Welten innerhalb einer Situation in ihrer Größe und

ihren Beziehungen zueinander abgebildet, ohne dass ihnen eine direktionale

Einflussnahme auf Situationen zugeschrieben wird (vgl. Clarke/Friese/Wa-

shburn 2018, S. 18, 104). Positions-Maps beziehen sich auf die ,hintergründige‘

diskursive Ebene einer Situation und bilden in Ergänzung zumMapping Sozialer

Welten/Arenen detailliert das Spektrum an Diskurspositionen darin ab. Dabei

sind Positionen nicht als Repräsentationen von Einzelnen, Gruppen oder Insti-

tutionen zu verstehen oder auf diese zurückzuführen, sondern als solche von

heterogenenDiskursen (vgl.Clarke/Friese/Washburn 2018, S. 166). Ziel ist es, die

Heterogenität und Konflikte innerhalb eines Diskurses zu verdeutlichen und die
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konträren Perspektiven der Beteiligten zu systematisieren. Neben der Erstellung

von Maps erweisen sich Memos als unerlässlich, um analytische Gedanken zu

befördern, die Plausibilität der Maps zu prüfen und die Konzeptentwicklung

voranzutreiben (vgl. Bollig/Schulz 2019, S. 41).

Für die BIGEDIB-StudiewirdClarkes, Frieses undWashburns Situationsana-

lyse als erweiterte Auswertungsperspektive genutzt, „um Verhältnisse zwischen

Strukturen, Akteur*innen und Artefakten zu visualisieren und in ihrer institu-

tionell verorteten Strukturiertheit zu verstehen“ (Helbig/Kutscher/Unterkofler

2021, S. 447). Dabei werden Maps in erster Linie als ergänzende Heuristik zur

beibehaltenen Kodierung im Rahmen der klassischen GTM (vgl. Strauss/Corbin

1996) begriffen, umdie Relationen undBeiträge der unterschiedlichenBeteiligten

anderPraxis herauszuarbeiten.19Unter denMap-Modellender Situationsanalyse

werden insbesondere Situations-Maps verwendet, um einen Überblick über die

an den jeweiligen Situationen beteiligten digitalenMedien in ihren Beiträgen zur

Praxis zu gewinnen (vgl. Fujii//Rink/Weber 2023). Dabei kann über relationale

Situations-Maps ausgehend von bestimmten digitalen Medien deren relevante

Situiertheit mit Blick auf das Erkenntnisinteresse analysiert werden: Wer nutzt

digitale Medien wann und wo bzw. wer darf sie nutzen? An welchen Praktiken

sind sie beteiligt und welche Bedeutungen erhalten sie darüber? Eine solche

Perspektive ermöglicht es, sich von der Ebene der ,nahen‘ sequenzanalytischen

Beschreibung von Vollzugslogiken zu distanzieren und analytisch-systematisie-

rende Anstöße für die Analyse über Einzelfälle hinaus bereitzustellen. Vor dem

Hintergrund dieses Verständnisses lassen sich entsprechend ungeordnete und

geordnete Situations-Maps erstellen, in denen Materialitäten ins Zentrum ge-

stellt und die damit verbundenen Praktiken sichtbar werden,wie es in Abbildung

2 dargelegt wird.

Durch die Integration von Praktiken in die Situations-Map wird es möglich,

deren raum-zeitliche Verortung und ihr Zusammenspiel mit digitaler Materiali-

tät in den komplexen Situationen sichtbar zu machen. Angewendet auf die BI-

19 Die praxistheoretische Fundierung der BIGEDIB-Studie und der Ansatz der Situationsanalyse

erfordern die Klärung ihrer Passungmit den anderen interpretatorischen Zugängen (vgl. Fujii/

Rink/Weber 2023).Dies gilt sowohl für das Situationsverständnis als solches als auch für dieAr-

beitmitMaps.So gehen sowohl die Praxistheorie als auch die Situationsanalyse davon aus,dass

das Soziale stets innerhalb einer spezifischen Situiertheit hervorgebracht wird. Für Schatzkis

(2016) flache Ontologie stellen dies Verflechtungen von Praktiken und Arrangements – die sites

of the social –dar, die in ,größeren‘ Bündelungen sämtliche Phänomene des Sozialen konstituie-

ren (z.B. ,kleinere‘, wie Unterricht, und ,größere‘, wie Schule), während Clarke von Situationen

ausgeht, die aus miteinander zusammenhängenden, sich wechselseitig beeinflussenden Ele-

menten bestehen. Situationen werden hier insofern – durch die praxistheoretische Perspekti-

vierung des Situationsbegriffes – als Verwicklungen von Praktiken und Arrangements verstan-

den (bzw.Praxiskonfigurationen, vgl. Farrenberg 2018,S. 26), alsHervorbringungender Praxis,

über die sich situative Elemente, wie Akteur*innen, Materialitäten, Diskursivität, Räumlich-

keit, Temporalität etc. entfalten.
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Abbildung 2: Relationale Situations-Map mit Praktiken (vgl. Fujii/Rink/Weber 2023; Grafik

von Konstantin Rink)

GEDIB-Studie kann das beispielsweise bedeuten, dass das Feld „practice 2“ im

konkreten Fall die Praktik „Sprachbewältigung“ innerhalb der Situation „Beschaf-

fung aufenthaltsrelevanter Dokumente“ (vgl. Kapitel 2.1 und 2.2 bei Fujii et al.

i.d.B.) darstellen kann. Digitale Medien wie das Smartphone können dabei als

situativ Beteiligte und als „Produzent[en] und Provokateur[e] von Unbestimmt-

heiten“ (Hörning 2005, S. 308) verschiedene, teils räumlich und zeitlich entfernte

Praktiken, Diskurse, Organisationen oder Subjekte miteinander in Verbindung

bringen,wie über die Verbindungslinien derMap abgebildet wird.Anders verhält

sich der Nutzen der Maps Sozialer Welten/Arenen und Positions-Maps (vgl. Fu-

jii/Rink/Weber 2023) für die BIGEDIB-Studie. Zwar ermöglichen Maps Sozialer

Welten/Arenen eine Darstellung der an einer Praxis mit digitalen Medien betei-

ligten kollektiven Akteur*innen und der Aushandlungen, in denen diese sich be-

finden (vgl. Both 2015, S. 206 ff.), jedoch erweist sich die Beschreibung der (konf-

ligierenden) Perspektiven und Interessen der in Aushandlung zueinanderstehen-

den Sozialen Welten für das praxistheoretisch ausgerichtete Erkenntnisinteres-

se als nachrangig. So wird mit dem Primat der Praxis und ihrer Performanz der

Stellenwert von Ideen, Bewusstseinsformen,Deutungen,Normen undWerten in

den Hintergrund gerückt (Schmidt 2017b, S. 337).20 Des Weiteren werden Arte-

20 Diese lassen sich als „subjektiver Eigensinn“ (Alkemeyer 2013, S. 46) der kollektiven Akteur*in-

nen verstehen, der nicht zwangsläufig der hervorgebrachten Praxis mit digitalen Medien ent-

spricht. Maps Sozialer Welten/Arenen können hier für Diskrepanzen, Brüche und Konflikte

zwischen Deutungen kollektiver Akteur*innen und der faktisch vollzogenen Praxis sensibili-

sieren. Dabei bleibt allerdings das Erkenntnisinteresse unbearbeitet, die ausgehend von den

digitalenMedien performativ hervorgebrachten Bedeutungen in der Praxis zu analysieren.Der
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fakte allenfalls nur noch als ein Thema der Sozialen Arena sichtbar (um welche

sich Aushandlungen der SozialenWelten drehen). Die Perspektive der Positions-

Maps ist für das Erkenntnisinteresse der BIGEDIB-Studie augenscheinlich inso-

fern zunächst gewinnbringend, da sie diskursive Konstitutionsmechanismen in

Situationenmit digitalenMedien abbildet, die stets normativ ,ideell‘ strukturiert

sind (vgl. Ricken 2019, S. 34). Da die Diskursivität der Praxis allerdings einer ,ei-

genen‘ Analyse bedarf, wird diese hier in Anbetracht der Vielfalt an potenziell (für

Bildungsteilhabe) relevantenSituationenaus forschungspragmatischenGründen

nicht explizit fokussiert. Analog zu denMaps SozialerWelten/Arenen besteht zu-

dem eine Schwierigkeit darin, dass die Bedeutung von digitaler Materialität in

den Positions-Maps nicht explizit berücksichtigt wird.Welche Beteiligung sie an

der Diskursivität der Praxis hat undwie sich einemöglicherweise in dieMateria-

lität eingeschriebeneDiskursivität performativ entfaltet, lässt sich über dieMaps

nicht darstellen und ist mit diesen auch gar nicht vorgesehen darzustellen.

5. Ausblick

Im Rahmen dieses Beitrags wurde die methodologische und methodische Rah-

mung der BIGEDIB-Studie entfaltet. Dabei wurde eine notwendig selektive,

aber theoretisch begründete Kontingenzeinschränkung des Forschungsprozes-

ses getroffen (vgl. Meseth 2010, S. 23). So wird Sozialität, wie oben dargestellt,

ausgehend vondemgewählten praxistheoretischenAnsatz in einer Art undWeise

konzipiert, die den Fokus auf die in den jeweiligen Situationen verteilte Hervor-

bringungderPraxis rückt.Auchwurdendie ForschungsgegenständeunddasFeld

methodologisch konsequent nicht als auffindbare ,Tatsachen‘ verstanden (vgl.

Farrenberg 2018, S. 12), sondern als praxistheoretisch perspektivierte Konstruk-

tionen. Über Ethnografie, Artefaktanalyse und Grounded Theory Methodology

(sowie ihre situationsanalytische Erweiterung) wurden daher aufbauend auf

der praxistheoretischen Grundierung Zugänge gewählt, die den empirischen

Zugriff und die Organisation des Forschungsprozesses anleiteten um sowohl

methodologisch konsistent als auch dem Gegenstand angemessen vorzugehen.

Mit Blick auf die beiden im Folgenden vorgestellten Teilstudien kommt im Rah-

men der theoretischen Triangulierung des Gesamtvorhabens aufgrund jeweils

Stellenwert vonArtefakten, der derenEigentätigkeit und -dynamik berücksichtigt, bleibt in der

Theorie Sozialer Welten/Arenen unterbestimmt. So lassen sich digitale Medien in Verknüp-

fungmit Praktiken allenfalls noch als einThema der Arena darstellen, in der die kollektiven Ak-

teur*innen zur Praxis mit digitalen Medien in Aushandlung zueinander treten und die Bedeu-

tung der digitalen Materialität über Memos eingefangen wird (vgl. Clarke/Friese/Washburn

2018, S. 88). Das entspricht auch dem Vorschlag von Strauss (1993) selbst, der Arenen als Aus-

einandersetzungen, Verhandlungen, Kämpfe oder Debatten um ein Issue herum sieht.
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spezifischer Theorieverständnisse, (Vor-)Annahmen und Interessensfoki die

methodologische und methodische Rahmung der BIGEDIB-Studie im Sinne der

foucaultschen Metapher der „Werkzeugkiste“ (vgl. Boutin 2015) in unterschiedli-

chemMaße zumTragen.Dieswird über die nachfolgendeDarstellung der beiden

Teilstudien in den folgenden Beiträgen abgebildet.
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Situative Aneignung, Artefaktpotenzialitäten

und institutionelle Rahmung:

Bildungsteilhabe als verteilte Praxis.

Die BIGEDIB-Teilstudie Köln

Michi S. Fujii, Nadia Kutscher, Antonia Dold & Till Mülheims

DerBeitrag stellt die inderTeilstudieKöln verfolgtemethodologischeundmetho-

dische Umsetzung der Forschungsarbeiten dar. Anschließend werden die Ergeb-

nisse in FormvonbildungsteilhaberelevantenPraxenund ihrenBedingungen,die

rekonstruiert wurden, beschrieben. Abschließendwerden die zentralen Erkennt-

nisse benannt und diskutiert sowie die Implikationen dieser Ergebnisse erörtert.

1. Methodenbericht

Mit dem vorliegenden Methodenbericht werden die im Rahmen der Teilstudie

Köln vorgenommenen Schwerpunktsetzungen sowie das methodische Vorgehen

erläutert. Im Fokus stehen dabei u.a. auch Reflexionen zu Forschungsstrategien

im Kontext einer praxistheoretisch informierten multilokalen Ethnografie mit

jungen Geflüchteten1. Dabei werden der Zugang zum Feld (dem informellen,

non-formalen und formalen Alltag der jungen Geflüchteten) und die Zusammen-

setzung des Samples, das Vorgehen bei der Datenerhebung sowie der sich daran

anschließenden Datenauswertung dargestellt.

1 Die Kölner Teilstudie ist sich der (sprachlichen) Umkämpftheit und (teils problematischen) Im-

plikationen der Benennungen bewusst, die Menschen auf der Flucht betreffen (vgl. z.B. Kerst-

ing/Leuoth2020).Eswerdendaherdie Forschungsteilnehmendennachfolgendals „jungeMen-

schen“ oder eben als „Forschungsteilnehmende“ benannt, um den Aspekt des Geflüchtet-Seins

nicht zu zentrieren.Die explizite Benennung der jungenMenschen als Geflüchtete erfolgt dort,

wo sich diese Kategorisierung (für Bildungsteilhabe) als relevant erweist (z.B. im Falle von Ras-

sismus und damit einhergehenden Benachteiligungen).
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1.1 Feldzugang

In der Teilstudie Köln wurde der Feldzugang ausgehend von Institutionen

der Kinder- und Jugendhilfe in Nordrhein-Westfalen gestaltet. Institutionelle

Akteur*innen – Leitungen und Sozialpädagog*innen in Einrichtungen der sta-

tionären Kinder- und Jugendhilfe, der Offenen Kinder- und Jugendarbeit, der

Flexiblen Hilfen und Hilfen für junge Volljährige sowie (ehrenamtliche) Initia-

tiven, Vereinen und Organisationen für junge Geflüchtete – wurden zunächst

über bestehende Kooperationen der Projektleitung mit Wohlfahrtsträgern,

persönlichen Kontakten der Forschenden und Internetrecherchen per Schnee-

ballprinzip kontaktiert. Es wurde auf diese Weise Kontakt zu 15 Institutionen

bzw. Organisationen aufgenommen. In E-Mail-Korrespondenzen und telefo-

nischen Informationsgesprächen wurden das Forschungsvorhaben vorgestellt

und Fragen geklärt. Es galt in einem ersten Schritt, den Institutionen und den

dort verantwortlichen Akteur*innen das Forschungsprojekt vorzustellen und

in einem zweiten Schritt dann die jungen Menschen (bzw. je nach Alter deren

Vormundschaft bzw. Erziehungsberechtigte) für eine Teilnahme zu gewinnen.

Bis auf wenige Ausnahmen bestand eine hohe Bereitschaft, das Forschungsvor-

haben zu unterstützen und die potenziellen Teilnehmenden wurden von ihren

jeweiligen Einrichtungen über das Vorhaben informiert. Vereinzelt äußerten

Sozialpädagog*innen Bedenken hinsichtlich der Wahrung der Anonymität der

jungenMenschen und der Frage nach demMehrwert einer Studienteilnahme für

die jungen Menschen. Die Forschenden erläuterten in diesen Gesprächen den

Umgang mit den Forschungsdaten, den Aspekt der Freiwilligkeit und die damit

verbundene Einhaltung forschungsethischer Grundsätze (vgl. Kleist 2015; Krau-

se/Williams 2020; von Unger 2018) und konnten diese und ähnliche Bedenken

ausräumen.2 Daraufhin wurden die jungen Menschen durch die Sozialpäd-

agog*innen über das Projekt informiert und ,Kennenlerntermine‘ vereinbart, in

denen die Forschenden sich sowie das Vorhaben den potenziellen Teilnehmenden

in den Einrichtungen unverbindlich vorstellten. Ziel dieser Erstkontakte war es,

dass die jungen Menschen sich ein Bild von der Studie und den Mitarbeiter*in-

nen machen konnten, bevor sie für sich eine Teilnahme am Projekt prüften.

Auch sollte eine erste Basis für einemögliche Forschungsbeziehung ohne weitere

Verbindlichkeiten behutsam geschaffen werden. Diese Vorgehensweise wurde –

2 Ein solcher forschungsethischer Grundsatz bestand vor allem gemäß eines „Do No Harm“

(Krause/Williams 2020, o.S.) darin, den jungenMenschen Sicherheit vor unerwünschten Kon-

sequenzen bzw. Gefahren hinsichtlich deren preisgegebenen Daten zu garantieren (z.B. durch

staatlicheBehörden).Einenweiterhin zentralenAnspruch stellte eine freiwilligeund informier-

te Teilnahme der jungenMenschen dar. Diese wurde dadurch versucht einzulösen, den jungen

Menschen fortwährend das Forschungsvorgehen transparent zu machen und deren Zustim-

mung hierzu zu erfragen.

59



auch auf der Basis von Erfahrungen aus vorangegangenen Forschungsprojekten

– gewählt, um die bestehende strukturelle Machtasymmetrie in der Forschung

(z.B. Informationsdefizite in Bezug auf Forschung und die eigenen Rechte

oder auch das Verhältnis von Forschenden als Mitglieder der ,Aufnahmegesell-

schaft‘ gegenüber den potenziellen Teilnehmenden in oft prekären Lebenslagen)

zu berücksichtigen. Dabei sollte für die jungen Menschen eine Situation ge-

schaffen werden, in der sie ohne die Befürchtung von Nachteilen im Falle der

Ablehnung einer Teilnahme und unter Beachtung ihrer Informations- und Absi-

cherungsbedürfnisse in ihrem Tempo für sich prüfen konnten, ob sie sich eine

Studienteilnahme vorstellen können, die eine Bereitschaft über einen langen

Zeitraum und eine Öffnung von Teilen ihres Privatlebens erforderte. Als Incentive

(bzw. symbolischer Anreiz) war vorgesehen, dass die Teilnehmenden nach Ab-

schluss jeder der drei einzelnen Feldphasen eine Aufwandsentschädigung von

je 50 Euro erhalten. Die Rückmeldungen der jungen Menschen waren zunächst

überwiegend zurückhaltend bis ablehnend.Gründe vermuteten die Forschenden

einerseits darin, dass sprachliche Hürden es erschwerten, das Erkenntnisinter-

esse zu vermitteln. Andererseits wurde angenommen, dass das ethnografische

Erhebungssetting,das bei einer Einwilligungbedeutete,die Forschenden in ihren

Alltag ,mitzunehmen‘, für die jungen Menschen befremdlich und abschreckend

wirkte. Gerade das Anliegen, die jungen Menschen über mehrere Monate hin-

weg u.a. auch in ihrem privaten Alltag zu begleiten, stieß zunächst auf Skepsis

und Zurückhaltung. Diesen Vorbehalten wurde mit ausführlichen Gesprächen

begegnet, in denen diese Fragen und Unsicherheiten mit den jungen Menschen

besprochen und ihnen vermittelt werden konnte, dass sie – also die jungen

Menschen selbst – jeweils über das Ausmaß der ethnografischen Begleitung

entscheiden (z.B. hinsichtlich des Alltags, den sie bereit sind zu zeigen) und ihre

freiwillige Studienteilnahme jederzeit beenden können. Zudemwurde ein Infor-

mationsblatt, welches das Erkenntnisinteresse schriftlich in einfacher Sprache

darlegte, ausgehändigt und eine Website zum Forschungsprojekt eingerichtet,

sodass die jungen Menschen sich auch im Anschluss an das unverbindliche Ge-

spräch in Ruhe damit befassen konnten. Um eine tragfähige Vertrauensbasis zu

etablieren, trafen sich die Forschenden mehrfach im Anschluss an diese Erst-

kontakte mit den an einer Studienteilnahme interessierten jungen Menschen

einzeln in weiteren Kennenlerntreffen, stellten sich u.a. deren Familien vor oder

kamen für weitere unverbindliche Kontaktmöglichkeiten in die Institutionen der

Kinder- und Jugendhilfe. Neben der oben genannten Aufwandsentschädigung

setzten sich die Forschenden intensiv mit dem „dualen Imperativ“ (von Unger

2018) auseinander, um zu reflektieren, wie den Teilnehmenden außer dem wis-

senschaftlichen Nutzen auch ein praktischer Nutzen aus der Zusammenarbeit

ermöglicht werden könnte. Dies wurde durch Einblicke in die Forschung ,hinter

den Kulissen‘ sowie auch je nach Bedarf konkrete Unterstützung im Alltag (vgl.

Kapitel 1.4) realisiert. Daraus ergaben sich immer wieder Fragen in Bezug auf
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die Rolle als Forschende, die im Team kontinuierlich thematisiert und reflektiert

wurden. Nachdem sich die jungen Menschen zur Teilnahme entschieden, wurde

durch schriftliche Erklärungen ihr Einverständnis, bei Minderjährigkeit zusätz-

lich durch Unterschrift ihrer rechtlichen Vertreter*innen (Eltern, Vormünder

u.ä.), sowie die Genehmigung seitens der Leitung der jeweiligen Kinder- und

Jugendhilfeeinrichtungen eingeholt. Nichtsdestotrotz wurde auch während der

Feldaufenthalte immer wieder mündlich das Einverständnis der jungen Men-

schen eingeholt, wenn eine Begleitung in weiteren Bereichen des Alltags der

jungen Menschen geplant war (z.B. Schule, Familie, Arbeit, Freunde, Hobbys)

und vorab mit ihnen besprochen, welche Feldaufenthalte für sie denkbar wären.

1.2 Sample

Bei der Gewinnung des Sampleswurde eine hoheHeterogenität vonDifferenzka-

tegorien angestrebt (vgl. Bortz/Döring 2016, S. 303), um über eine entsprechen-

de Kontrastierung der Ausgangsbedingungen und Ressourcenlagen der Teilneh-

menden eine möglichst große Bandbreite an bildungsteilhaberelevanten Fakto-

ren auf Akteur*innenseite und damit unterschiedlichen Ungleichheitsdimensio-

nen zu berücksichtigen. Die gewählten Differenzkategorien waren:

1. das Alter, um unterschiedliche zeitliche Abschnitte der Jugendphase und der

damit einhergehendenEntwicklungsaufgaben zuberücksichtigen (vgl.Quen-

zel/Hurrelmann 2022, S. 40 ff.);

2. das Geschlecht (Gender), da hiermit sowohl vor, während als auch nach der

Flucht spezifische (Gewalt-)Erfahrungen einhergehen können (vgl. Far-

rokhzad/Scherschel/Schmitt 2022, S. 4);

3. das Herkunftsland, da mit diesem unterschiedliche Fluchterfahrungen ver-

knüpft sein können (vgl. Kutscher/Kreß 2015, S. 8);

4. der Aufenthaltsstatus, da hiervon abhängig jungen Geflüchteten in unter-

schiedlichem Maß Unterstützungsangebote zustehen (vgl. Stapf/Siegert

2017, S. 13 f.);

5. die bisherige Aufenthaltsdauer in Deutschland, da an diese der potenzielle Auf-

bauvonKapitalien (z.B.hinsichtlichErwerbvonSprachkenntnissenoderAuf-

bau von sozialenKontakten) im,Aufnahmeland‘ gebunden ist (vgl.Tanis 2022,

S. 9);

6. Formen von Eingebundenheit in die Kinder- und Jugendhilfe, da den jungen Men-

schen darüber in unterschiedlicher Ausprägung Unterstützung zukommt

(vgl. Schröer/Struck 2018, S. 117 ff.) und
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7. dieEinreise der jungenMenschenmit oder ohneBegleitung der Familie, da hieran die

Gewährung von Leistungen der Kinder- und Jugendhilfe gebunden sind (vgl.

Scherr/Breit 2021, S. 55 f.).3

Insgesamt nahmen 13 jungeMenschen aus acht verschiedenen Institutionen bzw.

Organisationen an der Kölner Teilstudie teil (vgl. Tabelle 1). Hierbei handelte es

sich umstationäreHilfen zur Erziehung,OffeneKinder- und Jugendarbeit, Flexi-

bleHilfen,Hilfen für jungeVolljährige,BerufsvorbereitendeMaßnahmenundeh-

renamtliche (Willkommens-)Initiativen.Die Zusammensetzung der Forschungs-

teilnehmenden wird in Tabelle 1 dargestellt.4 Aufgrund vereinzelter vorzeitiger

Teilnahmeabbrüche konnten nicht für alle Teilnehmenden vollständig Daten er-

hoben werden.

Alle Angaben der Tabelle (z.B. Aufenthaltsdauer, institutionelle Zuordnung)

beziehen sich auf den Beginn der Teilnahme an der Studie. Mit dem Herkunfts-

land wird das Land bezeichnet, aus dem die Studienteilnehmenden geflohen

sind.Die Aufenthaltsdauer betrifft den Zeitraum, seitdem sich die Person bereits

in Deutschland befindet. Der Aufenthaltsstatus gibt Aufschluss über die rechtli-

che Grundlage des Aufenthalts in Deutschland. Die Einreise bezieht sich darauf,

ob diese begleitet oder unbegleitet erfolgte. Mit dem institutionellen Zugang ist

gemeint, über welches non-formale Angebot die Studienteilnehmenden für die

Forschung gewonnen und begleitet wurden. Die Anzahl von 13 jungen Menschen

ergab sich aufgrund von Teilnahmeabbrüchen einzelner junger Menschen im

Verlauf des Forschungsvorhabens (vgl. Kapitel 1.4), sodass im Laufe der Studie

nachrekrutiert wurde. Die Forschungsteilnehmenden im Sample waren zum

Erhebungszeitpunkt zwischen 14 und 24 Jahre alt, davon neun männlich und

vier weiblich, aus den Herkunftsländern Syrien, Afghanistan, Iran, Irak, Kosovo,

Albanien undGuinea.Alle jungenMenschennahmenLeistungen derKinder- und

Jugendhilfe zumZeitpunkt der Erhebung in Anspruch,wurden von einem Träger

der Kinder- und Jugendhilfe begleitet oder haben dort in der Vergangenheit Leis-

tungen erhalten. Sechs der jungen Menschen waren unbegleitet und sieben in

Begleitung von erziehungsberechtigten Personen nach Deutschland gekommen.

Bis auf zwei der Teilnehmenden (die bereits einen allgemeinbildenden Schulab-

schluss erreicht hatten) besuchten alle eine Schule:Davon strebten zehnPersonen

3 Weitere Kriterien wurden über einen soziodemografischen Kurzfragebogen dokumentiert

(z.B. Erfahrungen mit bestimmten digitalen Medien). Die Erhebung dieser Daten diente da-

zu, einen ersten Einblick zu den Ausgangslagen der jungenMenschen zu erhalten.
4 Eine Grundbedingung für die Studienteilnahme stellten zudem Deutsch- und/oder Englisch-

kenntnisse dar, da Feldaufenthalte mit Übersetzer*innen nicht realisiert werden konnten. So

wäre es Übersetzer*innen einerseits erschwert gewesen, an ,spontanen‘ Feldaufenthalten teil-

zunehmen. Zugleich wäre die Anwesenheit dieser Akteur*innen hinderlich gewesen, um Zu-

gang zu den privaten Alltagsbereichen der jungenMenschen zu erhalten.
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Tabelle 1: Sample der Teilstudie Köln

Alter
Herkunfts-

land

Aufent-

haltsdauer

Aufenthalts-

status
Einreise

Institutioneller Zu-

gang für die Studie

Ali (Männ-

lich)
20 Iran 4 Jahre

Aufenthalts-

erlaubnis

Unbeglei-

tet

Hilfe für junge

Volljährige

Ali (Männ-

lich)
17

Afghani-

stan
3 Jahre

Aufenthalts-

gestattung
Begleitet

Offene Kinder- und

Jugendarbeit

Shervan

(Männlich)
18 Syrien 8 Jahre

Aufenthalts-

erlaubnis
Begleitet

(Ehemalig Sozialpäd-

agogische Familien-

hilfe)

Jusuf

(Männlich)
14 Syrien 8 Jahre

Aufenthalts-

erlaubnis
Begleitet

Flexible Hilfe (ehema-

lig Sozialpädagogi-

sche Familienhilfe)

Hansala

(Männlich)
24 Syrien 4 Jahre

Aufenthalts-

erlaubnis

Unbeglei-

tet

Offene Kinder- und

Jugendarbeit

Bacalar

(Männlich)
21 Guinea 5 Jahre Duldung

Unbeglei-

tet

Berufsvorbereitende

Maßnahmen

Yakoob

(Männlich)
19 Guinea 3 Jahre Duldung

Unbeglei-

tet

Berufsvorbereitende

Maßnahmen

Feras

(Männlich)

Keine

Daten

Afghani-

stan

Keine

Daten
Keine Daten

Unbeglei-

tet

Stationäre

Wohngruppe

Luca

(Männlich)
16 Albanien 2 Jahre Duldung

Unbeglei-

tet

Stationäre

Wohngruppe

Madlina

(Weiblich)

Keine

Daten
Albanien

Keine

Daten
Duldung

Unbeglei-

tet

Stationäre

Wohngruppe

Bahira

(Weiblich)

Keine

Daten
Syrien

Keine

Daten
Keine Daten Begleitet

Ehrenamtliche Will-

kommens-Initiative

Nadja

(Weiblich)
17 Irak 5 Jahre

Aufenthalts-

erlaubnis
Begleitet

Berufsvorbereitende

Maßnahmen

Raisa

(Weiblich)
22 Kosovo 5 Jahre Duldung Begleitet

Berusvorbereitende

Maßnahmen

einen allgemeinbildenden Schulabschluss an, während ein Teilnehmender im

Rahmen seiner Ausbildung eine Schule besuchte.

1.3 Datenerhebung

Zu Beginn der Erhebungsphasen wurden über einen soziodemografischen Kurz-

fragebogen bei den jungen Menschen Angaben zu ihrer bisherigen Aufenthalts-

dauer in Deutschland, Alter und Geschlecht abgefragt. Aufgrund des vorzeitigen

Abbruchs ihrer Studienteilnahme konnten bei drei der 13 jungenMenschen keine

Daten hierüber erfasst werden (vgl. Tabelle 1). Die erste Erhebungsphase begann

63



im Juni 2019 und endeteMitteMärz 2020. ImZugedes Lockdownsmit Beginnder

COVID-19-Pandemie führten die Forschenden ergänzend zu telefonischen Be-

fragungen mit den jungen Menschen und ihren Bezugspersonen von März 2020

bis April 2020 auch netnographische (vgl. Kozinets 2020) Forschungsarbeiten im

Zeitraum von April bis August 2020 durch: Die Forschenden begleiteten dabei

mit Einverständnis der jungen Menschen sowie der sozialpädagogischen Insti-

tutionen deren Aktivitäten im Internet, konkret in sozialen Medien (z.B. zu In-

stagram-Beiträgen), und dokumentierten diese mittels Downloads, Screenshots

oder Memos. Die zweite Erhebungsphase, welche aufgrund der Verzögerungen

imZuge der Pandemiemit der dritten verbundenwurde, erstreckte sich vonApril

bis Oktober 2020.Während dieser Zeit fokussierten die Forschenden die von den

jungenMenschengenutztendigitalenMedien in artefaktanalytischer Perspektive

und erhoben hierzu u.a. Daten wie Screenshots auf ihren Smartphones und von

ihren Apps. Feldaufenthalte waren im Zuge der COVID-19-bedingten Kontaktbe-

schränkungen erstwieder ab Juni 2020möglich. FokussierteNacherhebungen (in

Formvon Interviews)wurden imRahmen einerVerlängerungder Studienlaufzeit

imMärz 2022durchgeführt.Die geplantenErhebungsmethodenund -foki zuden

jeweiligen Feldphasen wurden somit letztlich trotz der COVID-19-Pandemie und

den damit veränderten Rahmenbedingungen umgesetzt und dort, wo erforder-

lich, entsprechend angepasst. Diese Anpassungen spiegelten sich u.a. im Vorge-

hen bei der Artefaktanalyse wider (vgl. Kapitel 1.5).

Auch stellten sich imVerlauf der Feldphasen anhandder Erfahrungender For-

schenden gewisse Alltagsbereiche der jungen Menschen als (bildungs-)relevant(-

er) heraus, welche dann fokussiert wurden (z.B.Wochengespräche zwischen So-

zialpädagog*innen und jungenMenschen).

DieFeldaufenthaltewurden inderTeilstudieKölnbasierendaufderGrounded

TheoryMethodology (vgl. Strauss/Corbin 1996) gestaltet, sodass die Forschenden

anhand der bisherigen Beobachtungen im Feld fortlaufend reflektierten, wie

die weiteren Feldaufenthalte zu strukturieren wären (vgl. Unterkofler 2016).

Forschungsmethodisch waren im Rahmen der Ethnografie den einzelnen jun-

gen Menschen jeweils feste Personen aus dem Forschungsteam ,zugeteilt‘, um

Beziehungskontinuität und den Aufbau eines Vertrauensverhältnisses in der

Begleitung im Alltag zu ermöglichen. Die Partizipation der Forschenden an den

jeweiligen Situationen zur Datenerhebung war vereinzelt eingeschränkt, wenn

die jungenMenschen in den Forschenden nicht vertrauten (Herkunfts-)Sprachen

kommunizierten (zur Übersicht vgl. Uçan 2019). Dies war vereinzelt im Umgang

mit Freund*innen und der Familie der Fall, sodass die Forschenden nicht immer

aus sprachlichen Äußerungen erschließen konnten, worum es bei der gerade

beobachteten Praxis ging, und das teils über Nachfragenmit den Teilnehmenden

rekonstruierten.

Die teilnehmenden Beobachtungen wurden während der Feldaufenthalte in

Form von Feldnotizen dokumentiert und im Anschluss jeweils zeitnah in Beob-
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achtungsprotokolle überführt.Diese Beobachtungsprotokolle stellten die zentra-

le Datengrundlage für die anschließende Auswertung dar undwurden zur Quali-

tätssicherung jeweils imTeamgegengelesen,überarbeitet undumweitereDetails

vervollständigt (vgl. Breidenstein et al. 2020, S. 116 ff.). Die Arbeit mit den Beob-

achtungsprotokollen erfolgte von Beginn an pseudonymisiert, um die Identität

der Forschungsteilnehmenden zu schützen.5 Absprachen zu den Feldaufenthal-

tenwurdenmit den jungenMenschen zwischen den Feldaufenthalten vorgenom-

men.Die Forschenden waren hierzumit dienstlichen Smartphones ausgestattet,

mit denen sie per Telefon, SMS, E-Mail und Signal-Messenger mit den jungen

Menschen kommunizierten. Während der Pausen zwischen den Feldaufenthal-

ten wurde auch auf diesemWeg der Kontakt gehalten. Bewusst wurden aus Da-

tenschutzgründen,riskantere‘MessengerwieWhatsAppnichtgenutzt,dahierbei

potenziell Daten der Teilnehmenden im Rahmen der Forschung an Dritte (Social

Media-Provider) weitergegeben worden wären (vgl. von der Lühe 2013).

Im Verlauf der Feldaufenthalte wurden die Fokussierungen in den teilneh-

menden Beobachtungen sukzessive ausgerichtet und justiert. So ,hafteten‘ im

SinnedermultilokalenEthnografiedieForschendenwährendderBeobachtungen

nicht nur an den Teilnehmenden selbst, sondern erfassten deren Alltag auch aus

weiteren Perspektiven (z.B. ausgehend von weiteren Akteur*innen, Gegenstän-

den, räumlichen Arrangements). Durch die Relevanzen, welche die Forschenden

im Zuge der Feldaufenthalte feststellten (vgl. Breidenstein et al. 2020, S. 90 ff.)

und das Wissen, welches sie über die Felder erlangten, fokussierte sich der zu-

nächst weite und offene Blick zunehmend auf spezifische Arrangements. Dabei

galt es in Abhängigkeit von den jeweiligen Orten (z.B. Jugendcafés, Berufsbil-

dungsmaßnahme, stationäre Heimeinrichtung, Betreutes Wohnen, Schule, zu

Hause bei den jungenMenschen) den Teilnahmegrad im Verhältnis zur Beobach-

tung stets neu auszurichten. Dies betraf auch die Anfertigung von Feldnotizen,

die in informellen Settings (z.B. unterwegsmit Freund*innen) schließlich digital

auf dem Smartphone (vgl. zur Übersicht Hoffmeister/Marguin/Schendzielorz

2018) erstellt wurden, da Notizen per Stift und Papier (anders als in schulischen

Arrangements) dort zu Irritationen der weiteren anwesenden Personen führten.

Der multilokale ethnografische Zugang zu den verschiedenen Alltagskontexten

der jungen Menschen ging mit der Begleitung in unterschiedliche Settings wie

zuhause bei der Familie, Fitnessstudio, Treffen mit Peers, Unterricht in der

Schule, Nachhilfeunterricht, Situationen in Jugendhilfeeinrichtungen u.v.m.

einher. An diesen verschiedenen Orten konnten die Forscher*innen die jungen

Menschen im Laufe der Feldphasen begleiten, allerdings gab es vereinzelt auch

5 Die Pseudonyme haben sich in der Kölner Teilstudie die jungen Menschen am Ende ihrer Stu-

dienteilnahme, sofern sie noch erreichbar waren, selbst gegeben (mit Ausnahme eines Jugend-

lichen, dem kein eigenes Pseudonym einfiel). Weitere von den Forschenden pseudonymisierte

Angaben sind Orts- und Institutionsnamen.
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Einschränkungen, die jeweiligen Bezüge zwischen verschiedenen Orten (bzw.

sites) über die Feldaufenthalte ,einzufangen‘. Sowar es nichtmöglich, in bestimm-

ten Arrangements mit anwesend zu sein. Beispielsweise sprach sich in einem

Fall eine Lehrkraft aufgrund einer bevorstehenden Klausurphase gegen die eth-

nografische Begleitung eines an der Studie teilnehmenden jungen Erwachsenen

im Unterricht aus. Auch konnten die Forschenden die jungen Menschen nicht

zu sämtlichen Tageszeiten an die unterschiedlichen sites ihres Alltags begleiten,

an denen eine Nutzung digitaler Medien voraussichtlich erfolgte (wie z.B. beim

morgendlichen Aufstehen oder zu Bett gehen). Zeitlich begrenzte Ressourcen

erforderten zudem eine Priorisierung von Feldaufenthalten. So wurden einer-

seits Bereiche fokussiert, in denen durch die Forschenden im Zuge der parallel

stattfindenden Datenauswertungen bildungsteilhaberelevante Praxis identifi-

ziert wurde. Andererseits wurde geprüft,welche von den Forschenden noch nicht

ethnografierten Bereiche im Alltag der jungen Menschen noch miteinbezogen

werden könnten (z.B. am Arbeitsplatz), um die Datenvielfalt zu erhöhen. In

diesem Zusammenhang zeigten sich stellenweise ,Ablaufdaten‘ der Forschungs-

felder (vgl. Candea 2007, S. 173 ff.), wenn beispielsweise die jungen Menschen

nur zeitlich begrenzt in bestimmte Institutionen eingebunden waren oder sich

unvorhergesehene Entwicklungen im Leben der Teilnehmenden ereigneten,

die eine Fortführung der Studienteilnahme nicht mehr ermöglichten, und die

Forschenden eine Begleitung bis dahin noch nicht umsetzen konnten (z.B. im

Unterricht in der Sprachschule oder in zurückliegenden Maßnahmen, wie einer

sozialpädagogischen Familienhilfe).

Neben den teilnehmenden Beobachtungen wurden auch Interviews und eth-

nografische Gespräche im Zuge der Erhebungen sowohl während der als auch im

Anschluss an die Feldaufenthalte geführt. Dort, wo es möglich war, wurden ne-

ben InterviewszudemethnografischeGesprächemit einemAudioaufnahmegerät

aufgenommen. Die Menge der Forschungsdaten umfasste in der Teilstudie Köln

schließlich insgesamt 93 Beobachtungsprotokolle, 63 aufgenommene und tran-

skribierte Interviews und ethnografische Gespräche, 54 Screenshots bzw. Fotos

von Apps auf den Smartphones der Jugendlichen, 31 Fotos der lokalen Settings

sowie 83 Downloads von Beiträgen in sozialen Medien.

1.4 Forschungsbeziehungen

Im Rahmen der regelmäßigen Treffen im Forschungsteam wurde die Rolle der

Forschenden im Verhältnis zu den Forschungsteilnehmenden kontinuierlich be-

sprochen und reflektiert. Forschungsethische Fragenwurden hier imKontext des

dualen Imperativs der Fluchtforschung (vgl. vonUnger 2018) sowie der ethnogra-

fischenHaltung,Teilnehmendenicht als ,Studienobjekte‘, sondern als Subjekte in

einer Forschungsbeziehung zu betrachten, in den Blick genommen (vgl. Breiden-
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stein et al. 2020, S. 82). Die Forschenden reflektierten und besprachen dazu ge-

meinsam, was sie den Forschungsteilnehmenden selbst ,zurückgeben‘ könnten,

aber auch welche Folgen die Forschung potenziell unwissentlichmit sich bringen

könnte (z.B. Risiken bei Deanonymisierung) und nahmen sich vor diesem Hin-

tergrund zu den anfänglichen Feldaufenthalten explizit Zeit, um die Lebenssi-

tuationen der jungen Menschen kennenzulernen. Dabei äußerten manche einen

Bedarf an Vermittlung von Unterstützung (z.B. Vermittlung an Beratungsstel-

len) und Hilfe im Alltag (z.B. Sprachlernen). Um einen anwendungsorientierten

Nutzen aus der Forschungsteilnahme für die jungen Menschen zu ermöglichen,

unterstützten die Forschenden daher im Rahmen ihrer Ressourcen und vor dem

Hintergrund der Reflexionen zur Forschendenrolle und zum gesamten Setting –

auch als durch gesellschaftliche Machtverhältnisse und ungleiche Ressourcenla-

gen geprägt – die jungen Menschen punktuell, u. a. bei Bewerbungen und dem

Erlernen von Sprache oder auch als Nachhilfe. Auch stellte die Projektleitung den

jungen Menschen bei Bedarf Bescheinigungen über deren Teilnahme an der BI-

GEDIB-Studie aus, die von ihnen beispielsweise für Bewerbungen genutzt wer-

den konnten.Umdie eigenewissenschaftliche Arbeit und denOrt der Universität

den Teilnehmenden transparent zu machen, wurden die jungen Menschen dazu

eingeladen, den Arbeitsbereich an der Universität, also die Räumlichkeiten des

Lehrstuhls der Studienleitung sowie den dortigen Umgang mit den Forschungs-

daten kennenzulernen, was einige von ihnen gerne wahrnahmen.

Es entwickelten sich vor diesem Hintergrund über die längeren Verläufe der

ethnografischen Begleitungen (in die teils sehr privaten Bereiche des Alltags der

jungen Menschen) und die dabei gemeinsamen Aktivitäten mitunter enge und

vertrauensvolle Forschungsbeziehungen zwischendenForschendenundden jun-

gen Menschen. Dabei forderten die jungen Menschen die Forschenden auch zur

Teilnahme an der Praxis ihres Alltags auf (z.B. Mitspielen bzw.Mitmachen beim

Rappen, Kickern, FIFA spielen in einem Jugendcafé). In diesem Zusammenhang

erwies es sich als zentral, dass gerade zu Beginn den Forschungsteilnehmenden

die Rolle der Forschenden transparent und zeitlich fortwährend in dialogischen

,Schleifen‘ vermittelt wurde (vgl. Gauditz 2019, S. 274): etwa, dass die Begleitung

im Rahmen von Forschung stattfindet und zeitlich begrenzt ist. Dabei waren

vereinzelt auch Grenzen zu kommunizieren, deren Überschreiten der Rolle

der Forschenden widersprochen hätte, wie die Ablehnung der Einladung zu

einem Geburtstag oder zu einem gemeinsamen Restaurantbesuch. Die jungen

Menschen wurden über den Verlauf der Feldaufenthalte zudem kontinuierlich

gefragt, was sie den Forschenden aus ihrem Alltag zeigen wollten, und es wurde

ihnen überlassen zu entscheiden, wozu sie bereit waren (vgl. Aden et al. 2019).

In manchen Fällen wurde eine Begleitung nur unter einer ,verdeckten‘ Identi-

tät gestattet, so z.B., dass sich eine forschende Person bei Feldaufenthalten in

der Schule auf den Wunsch eines Jugendlichen hin gegenüber seinen Mitschü-

ler*innen nicht als in Beziehung zu ihm stehend zu erkennen geben sollte oder
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Dritten als Freund*innen in der Freizeit vorgestellt wurde. Letzteres war auch

mit forschungsethischen Fragen bzw. Konflikten verbunden, die nicht immer

,eindeutig‘ gelöst werden konnten. So wurde in einem Fall beim Termin eines

jungen Erwachsenen auf dem Ausländeramt einer forschenden Person direkt

vor Eintritt in das Büro auf der Behörde vom jungen Erwachsenen die Bitte

mitgeteilt, seine Rolle bei der Begleitung gegenüber der Sachbearbeitung zu

verschweigen. Der Forschende kam hier der Bitte nach und vermied es, in der

teilnehmenden Beobachtung und den dazu angefertigten Notizen (abgesehen

vom Erhebungsort) Daten der Sachbearbeitung zu erfassen.

Die ethnografische Begleitung der jungen Menschen in ihrem Alltag stellte

sich forschungsmethodisch oftmals als herausfordernddar.Dies betraf insbeson-

dere die Verlässlichkeit von Terminvereinbarungen im Rahmen der Feldaufent-

halte: So erfolgten Begleitungen im informellen Freizeitkontext oft spontan und

kurzfristig. In manchen Fällen wurden Textnachrichten durch die jungen Men-

schen erst verzögert und/oder auf erneutes Nachfragen der Forschenden hin be-

antwortet.VereinbarteFeldaufenthaltewurdenaußerdemdurchmancheder jun-

gen Menschen mehrfach abgesagt und verschoben. Die Feldaufenthalte fanden

in diesen Fällen daher teils bruchstückhaft und unter Verzögerungen statt. So

planten die betreffenden jungen Menschen ihren freizeitlichen Alltag (z.B. mit

Freund*innen)meist spontan und kurzfristig, was von den Forschenden eine ho-

he zeitliche Flexibilität erforderte, die nicht immer eingelöst werden konnte.

Besondere Herausforderungen, die sich für die Forschenden zeigten, betra-

fen vor allemdie eigene Positioniertheit undPerspektive imFeld sowie dasThema

Nähe undDistanz (zur Übersicht vgl. Behrensen/Westphal 2019; Kaufmann et al.

2019). So war es zu Beginn ein Lernprozess für die Forschenden, die eigene Rolle

als teilnehmende*r Beobachter*in im Feld zu finden und nicht in das beobach-

tete Geschehen ,einzugreifen‘ bzw. dieses ,anzuleiten‘. Zugleich adressierten im

Zuge der engen und häufigen Begleitung im Alltag die jungenMenschen die For-

schenden vereinzelt nicht nur in deren Position als Forschende. So reagierte die

Beziehungspartnerin eines Jugendlichen bei einem Feldaufenthalt auf die Anwe-

senheit der weiblichen Forschendenmisstrauisch bis ablehnend. Einmännlicher

Forschenderwurde von einem Jugendlichen imRahmender Feldaufenthalte nach

seinenBeziehungserfahrungenoderPräferenzenbei Frauenbzw.seinemeigenen

Migrationshintergrund als subjektivem Motiv für diese Forschung befragt. Die-

ses ,Beschnuppern‘ der Forschenden – das ähnlich auch aus pädagogischen Ver-

hältnissen wie z.B. der Jugendarbeit bekannt ist (zu den Besonderheiten ethno-

grafischer Forschung mit Jugendlichen vgl. Schoneville et al. 2006) – spielte eine

wichtige Rolle für den Aufbau eines Vertrauensverhältnisses (Breidenstein et al.

2020, S. 76 ff.), forderte aber auch die Mitarbeiter*innen im Forschungsteam in

ihrer Rolle heraus.

Die Dauer der Studienteilnahme der einzelnen Jugendlichen bzw. jungen Er-

wachsenen variierte im Laufe des 3,5-jährigen Forschungsprojekts. Einzelne der
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jungenMenschen entschieden sich kurz nachBeginn der ethnografischenBeglei-

tung gegen eine weitere Teilnahme oder reagierten im späteren Verlauf der For-

schung nichtmehr aufweitere Kontaktanfragen. In einemFall stand die unsiche-

re Aufenthaltsperspektive eines jungenMenschen, der kurz vor Erreichen des 18.

Lebensjahrs und seinem Schulabschluss stand, im Zusammenhang mit seinem

Teilnahmeabbruch.

Als hoch relevant für ein Aufrechterhalten der Forschungsbeziehungen erwies

sichder regelmäßigeundkontinuierlicheKontakt zwischenForschendenundden

jungenMenschen. Zwischen den Feldphasenmeldeten sich die Forschenden ver-

einbarungsgemäß per Textnachrichten oder Telefon und brachten sich und die

Studie ,in Erinnerung‘. Zwischenzeitlich als herausfordernd erwiesen sich Bezie-

hungsdiskontinuitätenaufSeitenderForschendenaufgrundvonStellenwechseln

bei den im Projekt beschäftigten Hilfskräften, die vermutlich auch eine Rolle bei

derBeendigung einzelner Teilnahmenzudem frühenZeitpunkt spielten.Vor die-

semHintergrundnahmen ander zweiten unddritten Feldphase noch neun von 13

der jungen Menschen teil. Nacherhebungen erfolgten mit zwei der Teilnehmen-

den.6

Die Forschenden hatte sich vor dem Hintergrund forschungsethischer Über-

legungen zum Verlassen des Feldes (vgl. Gauditz 2019) dazu entschieden, den

Kontakt mit den jungen Menschen mit dem offiziellen Studienabschluss zu

beenden. Das Ende der Studie und damit der Forschungsbeziehungen wurde

mit insgesamt fünf jungen Menschen durch abschließende persönliche Treffen

gestaltet (eine Ausnahme bildete ein junger Erwachsener, der umgezogen war

und telefonisch kontaktiert wurde). In den Abschlusstreffen nahmen sich die

Forschenden Zeit, die Bedeutung des Projektendes zu vermitteln. Auch wurden

Ergebnisse des Forschungsprojekts mitgeteilt und gemeinsam diskutiert. Für

etwaige Fragen bzw. Anliegen zur Studie wurden den jungen Menschen noch

einmal die beruflichen Kontaktdaten der Forschenden mitgegeben. Auch erfrag-

ten umgekehrt die Forschenden das Einverständnis der jungen Menschen, auf

sie zugehen zu dürfen, sofern sich doch noch einmal im Rahmen der Forschung

Nachfragen oder Bedarfe für Nacherhebungen ergeben sollten. Sämtliche der

jungen Menschen äußerten sich hiermit einverstanden. Die Ergebnisse der Stu-

die wurden in diesem Zusammenhang auch den teilnehmenden Institutionen

präsentiert. Im Rahmen des Feldausstiegs bei einer Institution der Offenen

Kinder- und Jugendarbeit, die intensiv die Studie unterstützt hatte, wurde den

Forschungsteilnehmenden ein Gemeinschaftsgeschenk für die lange Studien-

teilnahme in Form eines neuen Billard-Queues überreicht.

6 Erreichbar waren zu diesem Zeitpunkt noch drei weitere der Forschungsteilnehmenden, bei

denen sich Nacherhebungen jedoch nicht mehr als notwendig erwiesen.
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1.5 Datenauswertung

Um Praxis unter Beteiligung digitaler Medien in ihren jeweiligen (Kontext-)Be-

dingungen rekonstruieren zu können, lag in der Teilstudie Köln der Fokus der

Datenauswertung vor allem auf der Analyse der Beobachtungsprotokolle. Diese

erfolgte von Beginn an parallel zur Datenerhebung im Zuge des offenen Kodie-

rens (vgl. Strauss/Corbin 1996), indem die Textdokumente aufmerksam gelesen

und in der zur qualitativen Datenanalyse genutzten Software „MAXQDA“ sortiert

und thematisch annotiert wurden. Dieses Vorgehen ermöglichte es, den umfas-

senden Datenkorpus von Beginn an zu strukturieren und in ihm bereits spezi-

fische Themen (wie auch Lücken) für nachfolgende Erhebungen (im Sinne einer

theoretischenSättigung) zu identifizieren (vgl.Breidenstein et al. 2020,S. 142 ff.).

Dabei wurden für die weitere Analysearbeit auch zentrale digitale Artefakte im

Alltag der jungenMenschen in ihrem Alltag identifiziert (vgl. Lueger/Froschauer

2018). Ergänzend zur Kodierungsarbeit erstellten die Forschenden kontinuierlich

Memos (vgl. Breidenstein et al. 2020, S. 185 ff.), in denen erste Ideen, Einsich-

ten und Vermutungen zur Datenerhebung und -auswertung festgehalten wur-

den. Um postpositivistisch die eigene Beobachtungs- und Auswertungsperspek-

tive zum Gegenstand der Beobachtungen selbst zu machen und damit „den Fall-

stricken des Empirismus zu entgehen“ (Strübing 2017, S. 70), wurden außerdem

sensibilisierende Konzepte, Denkfiguren und Theoreme in ihrer Bedeutung für

die Forschungsfragen explizit gemacht, ausformuliert und reflektiert. Es erfolgte

insofern in späterenAnalysephasen eine kontinuierlicheAuseinandersetzungmit

theoretischen Perspektiven wie Alltagsbewältigung (vgl. Alkemeyer/Buschmann

2017; Wiezoreck 2016), Medienbildung (vgl. Jörissen/Marotzki 2009; Asmussen

2020) und Verfügungs- und Orientierungswissen (vgl.Mittelstraß 2019) mit dem

Ziel der „Präzisierung einer Optik“ (Breidenstein et al. 2020: 196), das heißt, um

eine Sensibilisierung gegenüber den Daten zu erlangen und unter Vermeidung

starker Vortheoretisierungen weiteren analytischen Tiefgang zu gewinnen. Ent-

sprechende Konzepte wurden dabei nicht als ,gegeben‘ hingenommen oder über-

nommenoder gar imMaterial ,gesucht‘ (vgl.Breidenstein et al. 2020,S. 197).Viel-

mehr wurden sie gemäß der GroundedTheory Methodology im weiteren Verlauf

der empirischen Analyse als Möglichkeit der theoretischen Sensibilisierung be-

trachtet, welche mit Blick auf die Erkenntnisse aus den eigenen Daten offen für

Erweiterungen oder Veränderungen gehalten wurde.

Die Phase der offenen Kodierung in MAXQDA verlief parallel zu den verlän-

gerten Erhebungsphasen. Dabei wurden zugleich erste Artefaktanalysen der im

Alltag der jungen Menschen vorkommenden digitalen Medien vorgenommen.

Diese wurden in Form von Beschreibungen bzw. Interpretationen auf den von

Lueger und Froschauer (2018) vorgeschlagenen sechs Ebenen zu den Gegen-

ständen selbst erstellt, um die jeweiligen Artefakte in ihrer Beschaffenheit und

den damit verbundenen Potenzialitäten und Begrenzungen zu systematisieren.
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Die Artefaktanalyse digitaler Medien stellte sich dabei aufgrund der Komple-

xitäten digitaler Artefakte (z.B. durch den hochgradig ,verschachtelten‘ und

viele Strukturebenen umfassenden Aufbau und die Struktur von Software und

Smartphones) in der Durchführung als herausfordernd dar, sodass forschungs-

pragmatische Entscheidungen über Einschränkungen und Fokussierungen bei

der Analyse der einzelnen Artefakte getroffen werden mussten. Diese bestanden

etwa darin, dass Analysen zu materiellen Herstellungsvoraussetzungen (Ebene

der Existenzbedingungen des Artefakts) eingegrenzt wurden. Auch konnten

aufgrund des ,Umfangs‘ der digitalen Artefakte nicht sämtliche Nutzungsebenen

von Apps (z.B. Einstellungen bei Facebook) hinsichtlich ihrer Strukturen und der

darin enthaltenen Elemente detailliert dargelegt werden (Ebene der deskriptiven

Analyse). Es wurden daher vor allem die Nutzungsebenen von Apps fokussiert,

die im Alltag der jungen Menschen präsent waren, und untersucht, inwiefern

darüberhinausgehende Potenzialitäten ,im‘ Artefakt (nicht) genutzt wurden.

Im Anschluss an die offene Kodierung und erste Artefaktanalysen erfolgte ein

Wechsel in den Modus der Fallanalyse (vgl. Breidenstein et al. 2020, S. 158 ff.).

Diese wurde durch die Perspektive angeleitet, dass anhand des Falls als partiku-

larer Dateneinheit generalisierende Perspektiven zur Praxis unter Beteiligung

digitaler Medien im Alltag der jungen Menschen gewonnen werden konnten.

,Fälle‘ bildeten hier zunächst die in der Studie begleiteten jungen Menschen.

Dies bedeutete jedoch nicht, dass der Perspektive einzelner Subjekte und ihren

Deutungen gefolgt wurde, sondern die im Zuge der Begleitung der einzelnen

Forschungsteilnehmenden beobachteten Situationen und dabei die verschie-

denen Beteiligten (Akteur*innen, digitale und analoge Artefakte sowie weitere

Bedingungen des Arrangements) den Gegenstand darstellten. Die Auswahl der

Feldprotokolle orientierte sich hier an etablierten Kriterien (u.a. Datenqualität,

Fallrelevanz und -typizität) (vgl. Breidenstein et al. 2020, S. 159 ff.) und konzen-

trierte sich als Kernmaterial auf Situationen aus dem Alltag von sechs Teilneh-

menden, die sich kontrastierend voneinander unterschieden (u.a. hinsichtlich

Alter, Herkunftsland, Aufenthaltsstatus und -dauer, Geschlecht und Bezügen

zur Kinder- und Jugendhilfe). In diesem Zusammenhang bestand der Anspruch,

über die anfänglichen Kodierungen hinaus ,tiefergehende‘ Interpretationen der

Praxis unter Beteiligung digitaler Medien präzise, detailliert und differenziert

vorzunehmen und auch angesichts der kontrastierenden Bedingungen der ein-

zelnen Forschungsteilnehmenden Strukturbedingungen für ein ,Gelingen‘ bzw.

,Misslingen‘ von (Bildungs-)Teilhabe in den Blick zu bekommen. Im Zuge dieser

fallübergreifenden Analyse wurde der Fallbegriff weiterentwickelt. Die einzelnen

Teilnehmenden stellten damit letztlich den jeweiligen spezifischen Zugang zur

situativen Praxis dar, innerhalb dessen die Situationen als ,Fallkonglomerate‘ die

Basis der Interpretation bildeten. Aufgrund der themenbezogenen Interpre-

tation, in der zentrale Praktiken fallübergreifend rekonstruiert wurden, sowie

einem Interpretationsschritt, der jeweils bezogen auf die einzelnen jungenMen-
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schen über die in ihrem jeweiligen Alltag protokollierten Situationen hinweg

ihre je subjektbezogenen Spezifika (subjektive Fähigkeiten und Voraussetzun-

gen, Lebenssituation, Strukturbedingungen) herausarbeitete, war es möglich,

je nach Datenanalysephase sowohl die Konglomerate an Situationen der jewei-

ligen Teilnehmenden als auch die einzelnen Situationen als Fall zu fokussieren

– und erforderlich, dieses jeweils voneinander analytisch zu unterscheiden.

Auf diese Weise wurden einerseits die strukturbezogenen und andererseits die

subjektbezogenen Bedingungen für die Hervorbringung spezifischer teilhaberelevanter

Praxis in den Blick genommen. Anhand der Feldprotokolle wurden dabei über

ein sequenzanalytisches Vorgehen im Sinne eines zooming in (vgl. Breidenstein

et al. 2020, S. 166 ff.) dichte Beschreibungen in Textdokumenten zu einzelnen

Situationen im Alltag der jungen Menschen verfasst, um die implizite Vollzugs-

logik der beobachteten Praxis und die jeweiligen Beteiligtheiten im Arrangement

daran zu rekonstruieren. Es entstanden so nacheinander detaillierte Fallanaly-

sen, welche 1.) bildungsrelevante Praxis unter der Beteiligung digitaler Medien, 2.) die

Ausgangslagen und Kontexte der jungen Menschen selbst und 3.) die Situiertheit und

Beteiligtheit der digitalen Artefakte abbildeten. Diese Fallanalysen wurden im Zuge

der Datenauswertungsprozesse kontinuierlich weiterentwickelt. Im Anschluss

an die fallbezogene Analyse erfolgte die fallübergreifende Analyse. Diese ver-

folgte im Sinne des axialen und selektiven Kodierens (vgl. Strauss/Corbin 1996)

das Ziel, über die einzelnen Fallanalysen hinaus „Schlüsselthemen“ (Breidenstein

et al. 2020, S. 178 ff.) für den Aspekt der Bildungsteilhabe im Zusammenhang

der Praxis unter Beteiligung digitaler Medien und damit zur Beantwortung der

Forschungsfrage zu rekonstruieren. Als heuristischer Deutungsrahmen wurde

ein Kodierparadigma (vgl. Equit/Hohage 2016, S. 22 f.) entwickelt und praxis-

theoretisch ausformuliert (vgl. Abbildung 3), um die verschiedenen Themen in

ihren Relationen untereinander zu überprüfen und auszudifferenzieren.

Mit Blick auf dieses Kodierparadigma wurden Phänomene der Praxis (z.B.

Sprachbewältigung) zunächst auf ihren Anlass (z.B. ein ,formelles‘ Schreiben

einer Behörde zu erhalten) hin befragt. Zu dem jeweiligen Phänomen der Praxis

wurde dann einerseits reflektiert, über welche Praktiken und Aktivitäten dieses

hervorgebracht wurde (z.B. Bildpräsentationen auf dem Smartphone, Dialog

zwischen Jugendlichem und Sozialpädagogen). Andererseits wurde gefragt, in

welchem Kontext die Praxis verortet ist (z.B. Treffen zum Wochengespräch mit

Sozialpädagog*innen), welche Entitäten bzw. Elemente des Arrangements an

der Praxis beteiligt sind (Akteur*innen, Artefakte, Dinge) und welche Eigen-

schaften diese charakterisieren (z.B. Wissen von Akteur*innen). Ausgehend

von diesem Konstitutionsverhältnis wurde anschließend rekonstruiert, welche

,Effekte‘ aus dem Vollzug der Praxis hervorgingen (z.B. Handlungsfähigkeit im

Umgang mit einer Behörde). Da die jeweiligen untersuchten Phänomene sich in

unterschiedlichen ,Größenordnungen‘ bewegten (z.B. Aufenthaltsorganisation

gegenüber räumlicher Orientierung), erwies es sich als notwendig, das Kodier-
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Abbildung 3: Kodierparadigma der Teilstudie Köln praxistheoretisch reformuliert

paradigma flexibel anzupassen. ImZuge dieser Umsetzungwurden die bis dahin

einzelnen und ,isoliert‘ betrachteten Fallanalysen ,nebeneinandergelegt‘ und

im Fallvergleich im Sinne eines zooming out herausgearbeitet, wo und wie sich

welche bildungsrelevante Praxis unter Beteiligung digitaler Medien vollzieht

und welche übersituativen (Kontext-)Bedingungen sich dabei als ermöglichend

oder verhindernd zeigen. Die anfänglich getätigten offenen Kodierungen in

MAXQDA erwiesen sich in diesem Zusammenhang als hilfreich, um aus dem

umfangreichen Datenkorpus über die Schlüsselsequenzen hinaus Situationen

aus dem Alltag der Teilnehmenden aufzuspüren, in denen sich Praxis ähnlich

bzw. kontrastierend entfaltete. Interviewdaten der jungen Menschen und ihrer

Bezugspersonen stellten sich darüber hinaus als gewinnbringend für das Ana-

lysevorgehen dar, da darin Informationen zu den (Kontext-)Bedingungen der

Akteur*innen und Institutionen (z.B.Wissen und Fähigkeiten) enthalten waren.

Mit Hilfe des Mehr-Ebenen-Ansatzes in der qualitativen Datenanalyse nach

Hummerich und Kramer (2011) wurden die verschiedenen Datentypen (Beob-

achtungen, Interviews und Artefaktanalysen) zueinander relationiert. So wurde

zu den unterschiedlichen Datentypen reflektiert, welche Ebenen des Sozialen sie

abbilden,welche Aspekte sie damit bei der Rekonstruktion von Praxis einbringen

und wo sich für sie Grenzen in der Aussagekraft bzw. Reichweite des jeweili-

gen Datentyps zeigen (vgl. Flick 2011; Kelle 2001). Außerdem wurden grafische

Darstellungen zur Abstraktion und Entwicklung synthetisierender Aussagen

erstellt. Dabei wurde u.a. auf Mapping-Verfahren der Situationsanalyse (vgl.

Clarke/Friese/Washburn 2018) zurückgegriffen, um sich von der Ebene der

nahen praxistheoretischen Beschreibungen von Vollzugslogiken zu distanzieren

und analytische Anstöße für die fallübergreifende Analyse zu gewinnen. Die In-

73



terpretationen und deren Überprüfungwurdenmitmehreren Personen im Team

realisiert, um die Verlässlichkeit der Interpretationen zu verbessern (vgl. Brei-

denstein et al. 2020, S. 177 f.; Lueger/Froschauer 2018, S. 60 ff.). Diese Arbeiten

im Team an der fallbezogenen und fallübergreifenden Analyse erfolgten auf-

grund Kontaktbeschränkungen im Zusammenhang der Pandemie weitgehend

digital. In zusätzlichen Expert*innenworkshops (neben denen des Gesamtpro-

jekts) der Teilstudie Köln wurde die Forschungsmethodik und -methodologie

vertieft reflektiert.7 Um die Forschungsergebnisse hinsichtlich ihrer Gültigkeit

und Aussagekraft zu überprüfen fanden darüber hinaus Validierungstreffen mit

den Forschungsteilnehmenden (junge Geflüchtete, Sozialpädagog*innen und

Lehrer*innen) zum Ende des Projekts hin statt.

2. Ergebnisbericht

Im Folgenden werden die empirischen Ergebnisse der Kölner Teilstudie darge-

stellt. ImZusammenhang der Aufbereitung ethnografischer Forschung stellt sich

–wie in vielen Fällen qualitativ-empirischer Forschung–die „Fragenachdemad-

äquaten Maß empirischer (Re)Präsentation“ (Farrenberg 2018, S. 24). So besteht

die Herausforderung, sowohl die Basis von Analysen und Schlussfolgerungen

nachvollziehbar darzustellen als auch der Komplexität von Analyseprozessen

und miteinander relationierten Daten gerecht zu werden. Die Präsentation von

Analysen und Schlussfolgerungen bedarf demnach unter dem „Postulat der Nach-

vollziehbarkeit“ (Farrenberg 2018, S. 24, Herv. i. Orig.) einer empirischen Basis im

Text, welche es den Leser*innen ermöglicht, diese nachzuvollziehen und an den

einzelnen Schritten der durchgeführten Forschung zu partizipieren. Vor diesem

Hintergrund werden in der Darstellung der Ergebnisse Auszüge von Beobach-

tungsprotokollen und Interviewtranskripten sowie Zusammenfassungen in den

Text eingefügt.8 Da ethnografische Beschreibungen jedoch nicht immer frei von

Redundanzen und einer gewissen ,Trägheit‘ in ihrer Darstellung sind, wird zu-

dem vereinzelt auf „Feldvignetten“ (Schulz 2010) zurückgegriffen. Darin werden

7 Wir danken an dieser Stelle den Expert*innen Prof. Dr. Dominik Farrenberg (Katholische

Hochschule Nordrhein-Westfalen) und Dr. Oliver Berli (Universität zu Köln) für wertvolle er-

kenntnistheoretische Impulse zur Rekonstruktion von Bildung(-steilhabe) und damit verbun-

denenmethodisch-methodologischen Grenzen.
8 Da die angeführten Feldprotokolle bzw. deren Auszüge teilweise durch unterschiedliche Perso-

nen aus dem Forschungsteam angefertigt wurden, wird aus Gründen der Lesbarkeit auf das in

den ethnografischen Protokollen jeweils verwendete Personalpronomen „Ich“ zur Markierung

des*der Forschende*n in den folgenden Darstellungen verzichtet. Dies bedeutet jedoch nicht,

dass die eigene Perspektive und Beteiligung während der Feldaufenthalte ausgeblendet wurde.

Vielmehr war sie kontinuierlich Gegenstand der Reflexion im Erhebungs- wie im Analysepro-

zess.
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dichte Beschreibungen von in den Daten vorhandenen Sequenzen arrangiert

und aggregiert, in denen sich relevante Sinnzusammenhänge zeigen. Dies geht

mit (Um-)Strukturierungen, Verdichtungen (bzw. ,Zäsuren‘ durch Entfernen

von Redundanzen) des Ursprungsmaterials einher. Die nachfolgende lineare

Kapitelabfolge ist dabei auf die Notwendigkeit einer solchen Darstellungsweise

in Textform zurückzuführen, wobei „die einzelnen Kapitel eher als ein Netz

von vielfach wechselseitig miteinander verbundenen Knotenpunkten zu denken

sind“ (Farrenberg 2018,S. 25; vgl.Asmussen 2020,S. 39).Vor diesemHintergrund

können analog zur Vielstimmigkeit der Praxis auch deren Beschreibungen in Be-

obachtungsprotokollformnichtmonokausal auf ein einzelnes analytischesThema

reduziertwerden.Es folgt hieraus,dass bestimmteSituationenoderErzählungen

von Feldaufenthalten vereinzelt mehrfach als Grundlage analytischer Systema-

tisierungen relevant werden. Das erste Teilkapitel umfasst die Rekonstruktion

der Praxisvollzüge, in denen sich Aspekte bildungsteilhaberelevanter Praxis

unter Beteiligung digitaler Medien abzeichnen. Im zweiten Teilkapitel werden

basierend auf dieser Analyse die Bedingungen der Praxis herausgearbeitet, die

in der Analyse der empirischen Daten mit Bezug auf die Ermöglichung bzw.

Verhinderung von Bildungsteilhabe in digitalisierten Bildungsarrangements als

relevant identifiziert wurden.

2.1 Bildungsteilhabe als verteilte Praxis im Alltag junger Geflüchteter

unter der Beteiligung digitaler Medien

Ausgehend vom Methodologie- und Methodenbeitrag in diesem Buch werden

nachfolgend zentrale Praxen dargestellt (vgl. den Beitrag von Fujii/Kutscher

i.d.B.), die als relevant für die Bildungsteilhabe junger Geflüchteter rekonstruiert

wurden. Folglich steht nicht die Abbildung subjektiver Bildungserfahrungen und

-prozesse imVordergrund.Stattdessen ist der Fokus auf dasGesamtarrangement

und die – auch von subjektiven Perspektivierungen unabhängig stattfindenden

– sich zwischen menschlichen Akteur*innen, digitalen und nicht-digitalen Ar-

tefakten und strukturellen Bedingungen entfaltenden Praxen sowie die daraus

entstehenden Optionen für Aneignung, Wissenserwerb, Selbstwirksamkeits-

erfahrungen und Handlungsbefähigung gerichtet. Vor diesem Hintergrund

geht es einerseits um Situationen der Alltagsbewältigung, die sich als fordernd,

krisenhaft, irritierend oder belastend herausstellen und in denen im Umgang

mit der praxisinhärenten Unbestimmtheit beispielsweise Problemverständnisse,

Lösungsansätze oder ,kompetente‘ Umgangsweisen im Alltag hervorgebracht

werden. Andererseits rücken solche Situationen in den Fokus, die explizit auf

die Aneignung und Vermittlung von Informationen und Wissen ausgerichtet

sind (z.B. zur Entwicklung von Fähigkeiten in Bezug auf digitale Medien). In

diesen Situationen werden sowohl unter explizit pädagogischen Zielsetzungen
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als auch unabhängig von planvollen Arrangements Möglichkeiten des Lernens

und des Erwerbs von Fähigkeiten entdeckt, gezeigt bzw. erklärt, ausprobiert oder

kennengelernt (zur detaillierten Darstellung vgl. den Beitrag von Fujii/Kutscher

i.d.B.). Konzeptionell werden die vorzustellenden bildungsteilhaberelevanten

Praxen im Sinne Schatzkis (2016) flacher Ontologie in ihrem Konstitutionsver-

hältnis auf einer einzigenEbene verortet: nämlichder Praxis.9 Inder empirischen

(Re-)Präsentation der Praxis werden außerdem verschiedene ,Zoomeinstellun-

gen‘ vorgenommen. So bewegen sich manche der analysierten Situationen auf

einer besonders kleinteiligen Mikroebene der Praxis und werden über spezifi-

sche Tätigkeiten entfaltet (z.B. ,formelle‘ Schreiben verfassen), während andere

komplexere Phänomene (z.B. Unterrichtssituationen) beschreiben.

2.1.1 Verfassen ,formeller‘ Schreiben als Praxis der Bewältigung von

Übergängen

Im Alltag der Teilnehmenden an der vorliegenden Studie werden regelmäßig

,formelle‘ Schreiben an Institutionen verfasst (z.B. Anträge oder Kommunika-

tionen per E-Mail an Ausländerbehörden oder potenzielle Arbeitgeber*innen).

Unter dieser Praxis werden Situationen am Laptop bzw. Computer verstanden,

in denen Bewerbungsdokumente oder weitere ,formelle‘ Schreiben gemeinsam

von den jungen Menschen und Sozialpädagog*innen erstellt werden. Nachvoll-

ziehbar wird der Stellenwert dieser ,formellen‘ Schreiben (für Bildungsteilhabe)

angesichts der Lebensphase und -situation der jungen Menschen. So werden im

Übergang vom Jugendlichen- zum Erwachsenensein (vgl. Walther et al. 2020)

zunehmend eine Reihe von ,formellen‘ Kommunikationen relevant (z.B. im Zu-

sammenhang von Berufsfindung, Wohnen, Finanzen oder Rechtlichem wie der

Klärung ihres Aufenthaltsstatus). Zugleich hat solche Praxis im Zusammenhang

mit dem Geflüchtetenstatus der jungen Menschen in deren Alltag besondere

Bedeutung und ist besonders präsent: Aufgrund ihrer vielfach prekären Lebens-

situationen (z.B. unsichere Aufenthaltsperspektive, Trennung von der Familie im

Herkunftsland oder Beendigung der Jugendhilfe) müssen die jungen Menschen

in der ,Aufnahmegesellschaft‘ mit einer Vielzahl von institutionellen Akteur*in-

nen (z.B. Jobcenter, Jugendamt, Botschaften, Gericht) in Kontakt stehen. Dabei

hängen von dieser Kommunikation ihre Teilhabechancen oder -risiken wie die

Klärung ihres Aufenthaltsstatus oder drohende Abschiebungen ab. Schreiben an

,offizielle‘ Stellen (z.B. Bewerbungen oder Behördenbriefe) sind insofern für die

9 So besteht sämtliche Praxis aus Verflechtungen von Praktiken und Arrangements, in denen be-

stimmteSinn-undOrdnungszusammenhängehervorgebrachtwerden.Hierbeiwerden erst im

Zusammenspiel „verteilte[r] Praktiken“ (Bollig 2013, S. 41) von den jeweiligen Akteur*innen, Ar-

tefakten und (institutionellen) Räumen unterschiedliche Möglichkeiten zur Bildungsteilhabe

bzw. deren Einschränkungen hervorgebracht.
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Repräsentation und die Verhandlung eigener Interessen und Ziele von grundle-

gender Bedeutung, da es dabei auch um Existenzfragen geht. Diese ,formellen‘

Kommunikationen sind zugleich voraussetzungsvoll,wie es auch der Jugendliche

Jusuf in einem Interview benennt:10

„Ich weiß ja nicht, wie ich das Ganze [das Anschreiben einer Bewerbung] dann so formulieren

soll, schreiben soll. […] Aber für mich ist es halt irgendwie, also ich hatte das noch nie so ge-

macht.War auch eigentlich nie so mein Ding, am Laptop zu arbeiten. Vielleicht so Spiele oder

so bisschen, also paarMal, dass wir daran so spielen oder Filme. Aber sonst so, arbeiten oder so,

ist nicht auf Laptopmeins.“ (Interviewtranskript Jusuf, 06/2020)

Im vorliegenden Fall ist bei einer Bewerbung des Jugendlichen für ein Schü-

ler*innenpraktikum ein gegenstandsbezogenes Sach- bzw. Faktenwissen dar-

über erforderlich, welche notwendigen Angaben (aufgrund des ,strengen‘ Grads

an Konventionalisierung dieser Schreiben, vgl. Böhringer/Wolff 2010, S. 237)

in Bezug auf Inhalt und Form ,üblich‘ sind. In diesem Zusammenhang werden

auch Artikulationsfähigkeiten (vgl. Jörissen/Marotzki 2009, S. 38 ff.) bedeut-

sam, da bestimmte Anliegen (z.B. bei Jusuf der Erhalt eines Praktikumsplatzes)

unter Berücksichtigung von Rechtschreibung, Grammatik und weiteren kom-

munikationsbezogenen Normen in den verschiedenen Sozialen Arenen (vgl.

Strauss 1993) schriftlich zu ,inszenieren‘ sind. Biografisch wird es weiterhin

– in diesem Fall für Jusuf – erforderlich, die eigenen (beruflichen) Ziele und

Interessen zu vergegenwärtigen (vgl. Jörissen/Marotzki 2009, S. 36 f.) und die-

se im Rahmen der ,formellen‘ Schreiben zu verbalisieren. Da sich die Praxis

grundsätzlich unter der Beteiligung digitaler Medien entfaltet (z.B. Computer,

Textverarbeitungsprogramme, digitalisierte Dokumente), bedarf es außerdem

medienbezogenen Wissens und infolgedessen nutzungsbezogener Fähigkeiten.

Vor diesem Hintergrund sind an der Erstellung der ,formellen‘ Schreiben eine

Vielzahl von miteinander verketteten digitalen Medien beteiligt: Computer bzw.

Laptop stellen die ,Arbeitsplattform‘ dar; Textverarbeitungsprogramme auf dem

Computer eröffnen die Funktion,AnschreibenmitHilfe der Bedienung vonMaus

bzw. Touchpad und Tastatur zu erstellen; Websites (z.B. über Berufsangebote)

oder auch die eigenen Smartphones der jungen Menschen können relevante

Angaben (z.B. Kontaktdaten oder biografische Angaben) zur Erstellung des

jeweiligen Schreibens enthalten; die eigene E-Mail-Adresse ist als Angabe im

Schreiben als auch für dessen Versendung erforderlich; weitere Artefakte (z.B.

Aktenordner oder Smartphones) werden zudem hinzugezogen, um darin ,abge-

legte‘ Informationen hinzuzuziehen und in den Schreiben zu nutzen. Neben den

10 In Abhängigkeit des Alters der Forschungsteilnehmenden wird nachfolgend zwischen Jugend-

lichen (14 bis 17 Jahre) und jungen Erwachsenen (18 bis 27 Jahren) sprachlich differenziert (vgl.

z.B. BMFSFJ 2020).
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menschlichen Akteur*innen stellen also digitale Artefakte relevante Elemente in

dem Gesamtarrangement der Praxis dar.

Die begleiteten jungen Menschen suchen zur Bewältigung dieser Voraus-

setzungen regelmäßig die Unterstützung von Sozialpädagog*innen. In diesen

Situationen wird auf der Mikroebene sichtbar, wie die Sozialpädagog*innen

den jungen Menschen institutionalisiertes Verbindungskapital (vgl. Szreter/

Woolcock 2004) zugänglich machen, indem sie mit ihnen bis dahin nicht ver-

fügbares Wissen teilen, die jungen Menschen an weitere Akteur*innen (z.B. für

Bewerbungen) vermitteln, digitale Medien in den Institutionen überhaupt erst

bereitstellen (z.B. fehlende Computer der Jugendlichen) und bei der Nutzung

anleiten, begleiten bzw. anstelle der jungenMenschen Probleme lösen oder ihnen

Hinweise und Informationen geben, mit denen sie befähigt werden, eigenstän-

dig zu handeln. Die Ausgestaltung dieser pädagogischen Begleitung zeigt sich

dabei als hochrelevant für die Eröffnung unterschiedlicher Grade an Beteili-

gung am (potenziellen Bildungs-)Geschehen und damit für die Erweiterung

oder Begrenzung situativer Optionen für die Entwicklung von Handlungs- und

Orientierungsfähigkeit. Dies wird über die nachfolgende Beobachtungssequenz

veranschaulicht, in der im Rahmen der Flexiblen Hilfe der Jugendliche Jusuf

und der Sozialpädagoge Kadar bei Jusuf zu Hause in dessen Zimmer am Laptop

eine Bewerbung erstellen. Dabei sitzen Jusuf und Kadar –mit dem Ethnografen

– nebeneinander auf einem Sofa mit dem Laptop vor ihnen auf einem Tisch.

Mit Hilfe eines Textverarbeitungsprogramms ist ein auf dem Laptop geöffnetes

Bewerbungsanschreiben von Jusufs Bruder Arif geöffnet:

„Also, das ist die Bewerbung von Arif, was siehst du hier?“, fragt Kadar Jusuf und richtet den

Laptop zu Jusuf. Jusuf beugt sich leicht nach vorne und schaut über den oberen Teil des Bewer-

bungsanschreibens. Er nennt u. a. Adresse, Name und Briefkopf. Kadar stimmt zu und erklärt,

dass ein Bewerbungsanschreiben „letztlich nichts anderes als ein Brief an jemanden“ ist und sie

sich gerade beim Briefkopf befinden. Kadar wählt über das Touchpad am Laptop ein Textfeld

im oberen Teil desDokuments aus und löscht die bisherigen Angaben.Dann tippt ermit Absät-

zen getrennt ein: „Empfänger, Adresse, PostleitzahlOrt“.Das Textfeld ähnelt nun einer Vorlage

zumEinfügender eigenenDaten.Kadarmerkt zu Jusuf an, dass er nochnachdenZeilenabstän-

den sucht und ändert diese schließlich. Anschließend wendet sich Kadar wieder an Jusuf. „Was

muss man beim Sender ändern?“, fragt er Jusuf. Im Textfeld des Senders sind noch die Adress-

daten vonArif angegeben. Jusuf beugt sichweiter nach vorne, schaut auf das Textfeld undmerkt

an, dass Name und Datum geändert werden müssten. „Magst du das ändern?“, fragt Kadar.

„Ja, kann ich machen“, bestätigt Jusuf. Jusuf wählt mit dem Cursor das Datum aus und tippt

auf den Nummernblock des Laptops. Es passiert im Textdokument nichts. Kadar erklärt, dass

der Nummernblock noch nicht aktiviert ist, zeigt Jusuf die Taste und drückt diese dann selbst.

(Feldprotokoll Jusuf, 06/2020)
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Wie in der vorliegenden Situation zwischen dem Sozialpädagogen Kadar und

dem Jugendlichen Jusuf ersichtlich wird, sind es vor allem einordnende und

vermittelnde Ausführungen des Sozialpädagogen, die dem Jugendlichen das

Vorgehen bei der Erstellung des Schreibens erläutern und sich dabei sowohl auf

inhaltliche Angaben als auch auf Bedienungshinweise zum Textverarbeitungs-

programm beziehen. Damit wird dem Jugendlichen ermöglicht, das Tun des

Sozialpädagogen nachzuvollziehen und eine Orientierung während der Arbeits-

schritte zu gewinnen. In der vorliegenden Situation wird dies in Form eines

,Talk the Walk‘ sichtbar: Der Sozialpädagoge macht sein Tun dem Jugendlichen

gleichzeitig verbal transparent und nachvollziehbar. Diese ,Transparentisierun-

gen‘ können sich sowohl auf die Bedienung der digitalen Medien selbst beziehen

(z.B.welche Tastenwozu gedrückt werden oder was gerade ,in‘ einemProgramm

weshalb getan wird) als auch auf das Vorgehen in Bezug auf den Bewältigungs-

gegenstand (z.B. welche Inhalte weshalb in ein ,formelles‘ Schreiben eingefügt

werden) und ermöglichen es, das erforderliche (und nachgängig möglicherweise

,eigenständig‘ vollziehbare) Tun verständlich(-er) zumachen.Dabei wird die Pra-

xis stets durch das jeweilige materielle Arrangement mitgeprägt: Die räumliche

Anordnung des Sozialpädagogen und des Jugendlichen nebeneinander vor dem

Laptop ermöglicht eine geteilte Perspektive auf den Bildschirm und die Tasten.

Diese Einsehbarkeit wird erforderlich, um die Bedienschritte mit der digitalen

Technik visuell nachvollziehen und dazu Verständnisfragen stellen zu können.

Einordnung und Vermittlung durch die Sozialpädagog*innen sind zudem an

der Beschaffenheit der digitalen Medien selbst ausgerichtet, indem diese sich

beispielsweise auf Bedienungsanforderungen (z.B. Eingaben über die Tastatur)

oder innere Artefaktstrukturen (z.B. die in einem Textverarbeitungsprogramm

eingelagerten Funktionen) beziehen. Dies veranschaulicht die angeführte Si-

tuation, beispielsweise als Kadar Jusuf zeigt, wie der Nummernblock über eine

Taste auf der Tastatur aktiviert werden kann. Neben dieser einordnenden und

vermittelndenPraxis kann sich imRahmender Verfassung der ,formellen‘ Schrei-

ben außerdem eine durch die Sozialpädagog*innen angeleitete bzw. angeregte

Auseinandersetzung der jungen Menschen mit den jeweiligen digitalen Me-

dien und dem zu Bewältigenden entfalten. Dies sind Momente, in denen die

jungen Menschen gefordert sind, die digitale Technik selbst zu bedienen oder

auch ihre Entscheidungen zum Vorgehen zu überlegen und zu benennen. In

der pädagogisch begleiteten, aber eigentätigen und gegenstandsorientierten

Auseinandersetzung werden die jungen Menschen dazu herausgefordert, sich

mit dem Problem (unter Begleitung) zu befassen, auszuprobieren, welche Lö-

sungsansätze es geben könnte, das eigene Vorgehen zu reflektieren und sich

damit selbst ins Verhältnis zu setzen. Diese Momente beinhalten das Potenzial,

Fähigkeiten zu entwickeln, die über die jeweilige Situation hinausreichen kön-

nen (z.B. wie Funktionen eines Textverarbeitungsprogramms genutzt werden

können). Anhand der Beobachtungsdaten zeigt sich, dass solche eigentätigen
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Auseinandersetzungen allerdings an der Überforderung der jungen Menschen

,scheitern‘ können, wenn sie bei der Bedienung der digitalen Medien durch die

Sozialpädagog*innen allein gelassen werden. Dies zeigt sich beispielsweise in

einer Situation in einer Einrichtung der Offenen Kinder- und Jugendarbeit,

in der ein junger Erwachsener den Computer zu bedienen versucht und es

ihm misslingt, über den Internetbrowser eine zuletzt erhaltene E-Mail ausfin-

dig zu machen. Dem in diesem Fall anwesenden Sozialpädagogen ist es dabei

nur zeitweise möglich, den jungen Erwachsenen zu begleiten, da sich in der

Einrichtung zugleich andere Jugendliche an ihn wenden. Hierdurch kann der

Sozialpädagoge nur eingeschränkt an ,plötzlichen‘ Schwierigkeiten des jungen

Erwachsenen in der Bedienung der digitalen Medien anknüpfen und diese dabei

vermitteln. Dies ist konkret der Fall, als der junge Erwachsene unbeabsichtigt

den Internetbrowser schließt und dabei Irritationen gegenüber dem Ethnogra-

fen benennt. Potenziell können solche ,krisenhaften‘ Momente hingegen auch

Bildungschancen darstellen,wenn anwesende Sozialpädagog*innen genau daran

in Form einer Einordnung von Informationen oder der Vermittlung von Wissen

anknüpfen (z.B. in der Situation zwischen Jusuf und Kadar, in der erklärt und

gezeigt wird, weshalb die Bedienung des Nummernblocks auf der Tastatur nicht

wie intendiert gelingt) und damit für die Begleitung der situativen Bedarfe der

jungenMenschen verfügbar sind.

Dass solche Formen der pädagogischen Begleitung keineswegs selbstver-

ständlich sind (z.B. angesichts spezifischer Rahmenbedingungen in der jewei-

ligen Institution), wird in Momenten sichtbar, in denen Sozialpädagog*innen

gegenüber den jungenMenschen stellvertretend tätigwerden.Dies lässt sich z.B.

mit der nachfolgenden Beobachtungssequenz zwischen dem Sozialpädagogen

Jan und dem Jugendlichen Ali bei der Erstellung eines Lebenslaufs am Computer

in einem Jugendcafé zeigen.11 Hierbei sitzen Jan und Ali nebeneinander vor ei-

nem der Computer im Jugendcafé. Bei ihnen sitzt zudem–mit demEthnografen

– die pädagogische Honorarkraft Kerstin:

Jan hat die Tastatur undMaus an sich genommen. Er öffnet den Internetbrowser Google Chro-

me und meldet sich dort mit seinem Google-Account an. […] Jan wählt seinen Google-Mail-Ac-

count aus, klickt sich durch diesen und lädt hierüber eineDatei herunter. „So, wie finde ich jetzt

bei diesem Mist-Windows-10 den Downloadordner? Ach, egal. Ich klicke einfach hier drauf“,

spricht Janvor sichhin,währendderBrowsergeöffnet ist.Ali sitztwährenddessenneben Janund

schaut mit auf den Computer.Mit derMaus klickt Jan im Browserfenster auf die heruntergela-

deneDatei. Es öffnet sich ein Textverarbeitungsprogramm.Die hierüberwiedergegebeneDatei

zeigt eineVorlage einesLebenslaufs.Es sinddortmehrere voneinanderabgetrennteTextelemen-

11 Im Zuge der von den jungen Menschen selbst gewählten Pseudonymisierung haben sich zwei

der Forschungsteilnehmenden den Namen „Ali“ gegeben. Die beiden können im vorliegenden

Gesamtbeitrag voneinander aufgrund ihresAlters als Jugendlicher und jungerErwachsener un-

terschieden werden.
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te und freigelassene Textfelder sichtbar. „Okay, Name ist Ali“, äußert Jan und beginnt in eines

der Textfelder AlisNamen einzugeben. Jan fragt Ali nachweiteren persönlichenDaten, etwader

Adresse, Nationalität und Religionszugehörigkeit. Ali antwortet Jan. Jan trägt Alis Antworten

in die Vorlage des Lebenslaufs ein. (Feldprotokoll Ali, 09/2019)

In der vorliegenden Situation ähnelt das Vorgehen des Sozialpädagogen einer

Dienstleistung.Die Unterstützung erfolgt vor allem darüber, dass der Sozialpäd-

agoge unaufgefordert stellvertretend für den Jugendlichen die Technik bedient

und bestimmt, was wie und wozu getan wird, während der Jugendliche daneben

sitzt und auf Nachfrage relevante Informationen über sich bereitstellt. Die In-

teraktion des Sozialpädagogen mit dem Jugendlichen beschränkt sich insofern

auf das Nötigste im Sinne einer aufwandsökonomischen Erledigung der Aufgabe

(hier: die Erstellung eines Lebenslaufs), ohne dass etwa eine weitere Einordnung

des Geschehens oder die Vermittlung von Wissen oder Fähigkeiten erfolgt.12

Eine Entfaltung potenzieller Bildungsanlässe, in denen dem Jugendlichen ein

eigener Erkenntnis-, Entscheidungs- oder Beteiligungsspielraum eröffnet wird

und er sein eigenes Wissen benennen oder eigene Fähigkeiten erproben könn-

te, wird so durch das proaktive Vorgehen des Sozialpädagogen eingeschränkt.

Zwar ermöglicht diese Beteiligung des Sozialpädagogen möglicherweise eine

schnellere Bewältigung der Aufgabe, sofern die eingeschränkte Beteiligung des

Jugendlichen ein beschleunigtes Vorgehen erlaubt (hier: in der Bedienung des

Computers); der Jugendliche hat dabei jedoch lediglich die Rolle eines ,Daten-

lieferanten‘. So gibt es keinerlei Vergewisserung, ob aus der Situation irgendein

Wissens- oder Fähigkeitenzuwachs für den Jugendlichen entsteht oder ob er

daraus lediglich das ausgefüllte Formular und die erledigte Aufgabe mitnimmt.

Vor demHintergrund der hier skizzierten und in weiteren Situationen analy-

sierten Praxis zeigt sich, dass die Eröffnung von bildungsrelevanten Erfahrungen

bei der Erstellung formeller Schreiben in hohem Maße vom Modus der pädago-

gischen Begleitung geprägt ist. Die rekonstruierte Praxis entpuppt sich dabei

auch als eine transorganisationale, da solche Schreiben (z.B. zur Klärung eines

Mietproblems in Kommunikation mit einer*einem Vermieter*in) über das Auf-

suchen verschiedener Institutionen bzw. Organisationen (diverse Beratungs-

bzw. Auskunftsstellen und Behörden) und in der Bearbeitung von Teilschritten

an verschiedenen Orten und unter Einbeziehung verschiedener Akteur*innen

erstellt werden. Die Rolle, die digitale Medien dabei performativ einnehmen, ist

vielfältig: So sind Computer bzw. Laptops in Verkettung mit Textverarbeitungs-

programmen das Arbeitsgerät, an dem Schreiben erstellt werden. Websites (z.B.

12 In diesemZusammenhangwird auch anhand des Beispiels sichtbar,wie die Beschaffenheit des

digitalen Textdokuments die Kommunikation zwischen Jan und Ali prägt. So werden die vom

Lebenslauf-Formular ,abgefragten‘ Personendaten durch Jan von Ali erfragt und in die Vorlage

eingetragen.
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potenzieller Arbeitgeber*innen) tauchen als Informationsquellen auf, auf die die

jungen Menschen und Sozialpädagog*innen zurückgreifen, um relevante Anga-

ben fürdie jeweiligenSchreibenausfindig zumachen.DiedigitalenMedien selbst

(Computer bzw. Laptop, aber auch das Textdokument) treten drittens als Vermitt-

lungsgegenstand auf, wenn die Bedienung und Erläuterungen zur Funktionalität

der digitalen Medien (z.B. bei Computerprogrammen) oder das Vorgehen bei

der Erstellung der Schreiben in den Fokus gerückt werden. Abschließend stellen

die Schreiben auch eine Artikulationsmöglichkeit der jungen Menschen dar, indem

darin Anliegen im Zusammenhang der Alltagsbewältigung (z.B. Beschwerden

über Wohnbedingungen) mitgeteilt werden. Mit Blick auf die Art und Weise der

Thematisierung dieser digitalen Medien durch die Sozialpädagog*innen gegen-

über den jungenMenschen zeigen sich Unterschiede, wie auch bereits Böhringer

undWolff (2010) für die Arbeit von Fachkräften mit dem Computer im Jobcenter

herausgestellt haben. So stellen Böhringer und Wolff fest, dass der ,Platz‘ bzw.

die Präsenz, die dem Computer gegenüber den Adressat*innen des Jobcenters

eingeräumt wird, verbal durch die ,Inszenierung‘ der Fachkräfte hervorgebracht

wird. Die Kölner Teilstudie kommt grundsätzlich zu ähnlichen Schlüssen, setzt

diese aber in Bezug zur Frage nach der Ermöglichung von Bildungsteilhabe.

Vor dem Hintergrund unterschiedlicher Arrangements (hier: in Maßnahmen

der Kinder- und Jugendhilfe) kann über Böhringer und Wolff hinausgehend

beschrieben werden, dass bei der Arbeit mit dem Computer bzw. Laptop auch

Modi der Einbindung vorzufinden sind, in denen das digitale Medium selbst

als anzueignender Bildungsgegenstand durch die Sozialpädagog*innen gegen-

über den jungen Menschen hervorgebracht wird. Die Situation der ,formellen‘

Kommunikation ist also auch gleichzeitig eine Situation der Medienbildung (vgl.

Jörissen/Marotzki 2009); der Bildung mit und über Medien. Dabei erweisen sich

im Rahmen der Ermöglichung von Bildungsoptionen insbesondere die Einord-

nung und Vermittlung durch die Sozialpädagog*innen sowie die Beteiligung der

jungenMenschen an den praktischen Vollzügen als bedeutsam.

2.1.2 Sprachbewältigung und -aneignung als Praxis der Erweiterung von

(Bildungs-)Teilhabe im Alltag

Eine weitere bildungsteilhaberelevante Praxis zeigt sich in Momenten des

Deutschsprachgebrauchs. So ist Deutsch im Alltag als Amts- und Verkehrs-

sprache gesetzt und hiermit für die Teilnehmenden der vorliegenden Studie

unabdingbar, um am gesellschaftlichen Leben teilzuhaben und dieses mitzuge-

stalten. Dies gilt sowohl für bildungs- und arbeitsmarktbezogene Teilhabe als

auch im Allgemeinen für die Alltagsbewältigung (vgl. Natarajan 2019, S. 7). Vor

diesem Hintergrund geht es im Folgenden nicht um Situationen, in denen über

geplante Bildungsformate ein gezielter bzw. intendierter Erwerb der Sprache des

,Aufnahmelands‘ im Fokus steht (z.B. über Sprachkurse). Vielmehr werden die
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vielfältigen Anlässe in den Blick gerückt, mit denen die jungen Menschen in ih-

remAlltag immerwieder konfrontiertwerdenund in denen Informationen durch

sprachliche Unklarheiten nicht verständlich sind (z.B. in sozialen Beziehungen

oder im Umgang mit Behörden, vgl. auch Mautner 2020). Für eine ,gelingende‘

sprachliche Kommunikation werden in diesen Situationen u.a. Kenntnisse über

Wortschatz, Aussprache und Grammatik (neben solchen über die Kontextange-

messenheit von Sprache) bedeutsam (vgl. Brinks/Dittmann/Müller 2016, S. 216).

DigitaleMedien können hierbei eine niedrigschwelligeMöglichkeit zurÜberwin-

dung von Sprachbarrieren im Alltag darstellen. Die im Feld rekonstruierte Praxis

ist unter Beteiligung digitaler Medien darauf ausgerichtet, dass in der Situation

eine sprachliche Klärung über etwas (z.B. in Bezug auf Begriffe, Texte) hervor-

gebracht wird. Veranschaulichen lässt sich dies beispielsweise an alltäglichen

Gesprächssituationen. Dies bildet die nachfolgende Beobachtungssequenz wäh-

rend einer Schulpause ab, in der die jungenMenschenmitweiterenAkteur*innen

im Gespräch sind. Ali, Bahram und der Ethnograf stehen dabei vor einem Kiosk

der Schule und unterhalten sich miteinander über ihr (mitgebrachtes) Essen:

Bahram klappt auf Nachfrage des Ethnografen zu dem Belag auf seinem Brot dieses auf und

erläutert, worum es sich handelt: „Käsemit so eine, ich weiß nicht, wie das heißt, nichtMarme-

lade.“ Auch Ali merkt an, den Begriff nicht auf Deutsch zu kennen. Bahram nimmt daraufhin

sein Smartphone aus der Hosentasche in die Hand. „Warte, ich zeig eben“, teilt er mit und fügt

noch hinzu, „Google“. Bahram öffnet auf dem Smartphone die Internetsuchmaschine Google

und wechselt bei der nun erschienen Tastatur zur Eingabe des Suchbegriffs vom lateinischen

Alphabet zu arabischen Schriftzeichen. Dann tippt er zur Suche auf dem Smartphone. Es wer-

den nach Absenden der Suchanfrage Bilder als Suchergebnisse angezeigt, die Gläser mit einem

dunklen Aufstrich zeigen.Der Ethnograf fragt, ob es sich umRübensirup handelt, was Bahram

verneint. Bahram hält inne und tippt erneut auf seinem Smartphone etwas bei der Google-Su-

che auf Arabisch ein. Nunwerden Bilder vonDatteln angezeigt. „Ah, das ist so eine Dattelmar-

melade“, ruft der Ethnograf aus, was Bahram bestätigt. (Feldprotokoll Ali, 12/2019)

Informelle Gespräche auf Deutsch (wie hier zwischen Ali, seinem Mitschüler

und dem Ethnografen) stellen im Alltag der jungen Menschen Momente dar,

in denen verwendete Begriffe unklar sind und mit Bedeutungen ausgehandelt

werden. Dabei ist in der vorliegenden Situation allerdings nicht demMitschüler

von Ali das Verständnis des Gesprächsgegenstands (der Pausenbrotbelag von

Bahram) unklar, sondern demEthnografen. So ist es Bahram,der demEthnogra-

fen die Bedeutung des Gesprächsgegenstands zu vermitteln versucht, wozu ihm

allerdings entsprechende Deutschsprachkenntnisse fehlen. In diesem Zusam-

menhang ermöglicht das Smartphone in Verbindungmit einer Internetsuche bei

Google eine bildbasierte Verständigung bzw. Klärung des unklaren Gesprächs-

gegenstands. Dabei wird mit Blick auf die Beschaffenheit des Smartphones

sichtbar, wie sprachliche Hürden überwunden werden können. So lässt sich die
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Spracheingabe bei der Smartphone-Tastatur für die Suchanfrage von Deutsch

auf Arabisch umstellen, sodass es Alis Mitschüler ermöglicht wird, den auf

Deutsch unbekannten Begriff über eine Suchmaschinenanfrage in einer für ihn

vertrauteren Sprache zu suchen. Die Präsentation der dann gesuchten Bilder auf

dem Smartphone, die sprachlich ,universal‘ verständlich sind, ,entlastet‘ den Prä-

sentierenden um weitere verbale Erklärungsversuche. So wird die Erschließung

der Bilder auf Deutsch an die betrachtende, der arabischen Sprache nicht mäch-

tigen Person (den Ethnografen) übergeben. Dabei ermöglichen es Anpassungen

der präsentierten Bilder durch Änderung der Suchanfrage, weitere bildbasierte

,Hinweise‘ zur Verständnisklärung des Gesprächsgegenstands bereitzustellen

(im Beispiel vom Brotaufstrich imHerstellungs- bzw. Verkaufszustand über eine

Konkretisierung zur zugrunde liegenden Zutat des Brotaufstrichs). Das Smart-

phone überbrückt dadurch anhand bildbasierter Informationsangebote eine

sprachliche Verständnisschwierigkeit zwischen Bahram und dem Ethnografen.

Wie sich an anderer Stelle allerdings zeigt, sind im Zusammenhang solcher

informellen Gespräche bloße Übersetzungen von Begriffen nicht immer für eine

sprachliche Klärung ausreichend,wenn den Beteiligten ein Begriff grundsätzlich

unbekannt ist. Dies zeigt sich an einer Gesprächssituation zwischen dem jungen

ErwachsenenHansala,demSozialpädagogenSamuel undderHonorarkraftKers-

tin. Ausgehend von einem Gespräch zwischen Samuel und Hansala über Kaffee

nimmtHansalamit der Texteingabe in denGoogle Translator auf demSmartpho-

ne eine Übersetzung vom Arabischen ins Deutsche zum Begriff „Kardamom“ vor,

den er zuvor auf Arabisch gehört hat und nach dessen Bedeutung er sich bei den

Anwesenden erkundigt („Kardamom, was ist das?“). Die Übersetzung der App er-

möglicht hier ,lediglich‘ Samuel und Kerstin die Nachfrage zu einem Begriff ver-

ständlich in ihre eigene Sprache zu überführen, die dann auch durch Kerstin be-

antwortet wird („Kardamom, das ist so ein Gewürz“).

Neben informellen Gesprächen sind auch auf textueller Ebene ,formelle‘

Schreiben bzw. E-Mails (teils in automatisierten, standardisierten Formen) von

Behördenbzw.Institutionenandie jungenMenscheneinAnlass fürSprachbewäl-

tigung im Alltag. Der Inhalt bzw. die Bedeutung und Relevanz dieser Schreiben

ist den jungen Menschen dann aufgrund begrenzter (Deutsch-)Sprachkennt-

nisse und der formalen Sprache der Schreiben unklar. Diese grundsätzlichen

Verständnisschwierigkeiten teilt auch der junge Erwachsene Ali während eines

Feldaufenthalts seinem Betreuer mit:

„Bei Behörden, da is’ das so kompliziert, was die schreiben.Die sollen einfach sagen, ,wirwollen

Geld von Ihnen bis dann und dann‘. So, fertig aus, MickyMaus.“ (Feldprotokoll Ali, 08/2019)

Wie Friedrichs-Liesenkötter und Schmitt (2017) in diesem Zusammenhang über

Befragungen von jungen Geflüchteten bereits herausgearbeitet haben, wird ,das

Internet‘ (ohne dies konkreter zu definieren) zur Übersetzung von Schreiben
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durch junge Geflüchtete genutzt. In Erweiterung dazu kann durch die ethnogra-

fische Begleitung in der vorliegenden Studie eine Praktik rekonstruiert werden,

in der sprachliche Verständnisschwierigkeiten durch die Über- bzw. Weitergabe

der digitalen Schreiben auf dem Smartphone an weitere Akteur*innen (hier

Sozialpädagog*innen) bewältigt werden. Dies veranschaulicht die nachfolgende

Beobachtungssequenz in einem Jugendcafé, bei der die Sozialpädagogin Lisa

gerade mit dem Jugendlichen Mohammed an einem Computer sitzt und vom

jungen Erwachsenen Achmet eine E-Mail gezeigt bekommt, die dieser nicht

versteht:

Achmet richtet sich an Lisa: „Ich habe eine Frage zu PayPal.Was ist?“ Lisa erklärt Achmet dar-

aufhin, dass es sichbeiPayPalumeinBezahlungssystemhandelt.Achmet erwidert zuLisa: „Ich

glaube, ich habe, aber verstehe nicht so ganz.“ Dann gibt er Lisa sein Smartphone. Lisa hat das

Smartphone nun in der Hand. Auf dem Display wird eine geöffnete E-Mail von PayPal ange-

zeigt. „Ah,duhastalso einKontoundhierklären sieübergeänderteBedingungenauf“, erläutert

Lisa und gibt Achmet das Smartphone zurück. (Feldprotokoll Ali, 08/2019)

Während zuvor im Beispiel zur sprachlichen Klärung über einen Brotbelag das

Smartphone in Verbindungmit einer Bildersuche und -präsentation über Google

zur Sprachbewältigung unterstützend herangezogen wurde, ist in der vorliegen-

den Situation ,in‘ dem Smartphone selbst der Gegenstand abgebildet (die E-Mail

eines Bezahlungsdienstleisters), der von dem jungen Erwachsenen nicht verstan-

denwird.Die sprachlicheKlärung erfolgt hier durch dieÜbergabe des Smartpho-

nes an die Sozialpädagogin unter der Nachfrage von Achmet, was dort abgebil-

det ist. So ermöglicht das Smartphone eine Konkretheit bzw. Direktheit, die po-

tenziell verbale Erklärungsversuche übertrifft, da es das Schreiben abbildet, um

das es geht.DieÜbergabe des Smartphones an die Sozialpädagogin ,entlastet‘ so-

mit den jungen Erwachsenen um eine umfassende(-re) Kontextualisierung. Der

bloße Verweis auf das Schreiben und die Benennung von Verständnisschwierig-

keiten erweisen sich als ausreichend. Dies bedeutet, es wird auf visueller Ebene

mitHilfe derPräsentation einesdigitalenMedieninhalts auf demSmartphonedie

Bedeutungserschließung auf eine andere Akteurin übertragen –mit dem Unter-

schied, dass hier dem jungen Menschen die Bedeutung von etwas unklar ist und

eineVermittlungsleistung zwischen demdigitalenMedieninhalt unddem jungen

Erwachsenen durch die Sozialpädagogin erbracht wird.

Wie in anderen Situationen sichtbar wird, ist diese Praxis nicht zwangsläufig

auf ein digitalesMediumangewiesen.Sowird auch sichtbar,wie jungeMenschen

ausgedruckte Schreiben von bzw. an Behörden für die Bedeutungsklärung an So-

zialpädagog*innen überreichen. Gegenüber dieser Praxis sind bei der Nutzung

digitalerMedien (wie demSmartphone) die Schreiben alsMedieninhalte erst auf-

zurufen,sodass esderFunktionsfähigkeitdesDigitalenbedarf (vgl.Kapitel 2.2.2).

Darüber hinaus zeigen sich sowohl im informellen Alltag als auch im formalen

85



Schulunterricht Situationen, in denen Sprachverständnis durch Übersetzungs-

leistungenweitererbeteiligterAkteur*innenohnedieEinbindungdigitalerMedi-

en hervorgebracht wird. Dies ist beispielsweise in einer Unterrichtssituation der

Fall, in der den Schüler*innen ein ausgedruckter Text vorliegt, zu dem unklare

Wortbedeutungen nach einer kurzen Einzellesephase geäußert und gemeinsam

im ,öffentlichen‘ Klassenverbund unter Wortmeldungen der Schüler*innen mit-

einander geklärt werden.Es erweisen sich die vorhandenenWissensbestände der

Schüler*innen für die Sprachbewältigung im Umgang mit dem Unterrichtstext

als ausreichend.

Besondere Bedeutung für sprachliche Verständigung und damit die Ermög-

lichung von (Bildungs-)Teilhabe erhalten digitale Medien bei räumlicher Distanz

zwischen den jungen Menschen und den sie begleitenden Sozialpädagog*in-

nen. So wird im Zuge der anfänglichen Kontaktbeschränkungen während der

COVID-19-Pandemie sichtbar, dass die jungen Menschen nicht-verstandene

Schreiben in digitaler Form per E-Mail bzw. Messenger zur Verständnisklärung

an Sozialpädagog*innen senden. Dies berichtet nachfolgend etwa der junge

Erwachsene Ali in Bezug auf den digitalen Kontakt zu einem Nachhilfeinstitut,

das er besucht:

„Bei Nachhilfe-Institut, z.B. wenn ich ja zumBeispiel Briefe bekomme oder so ne, […] z.B. we-

gen dem Corona-Zeit, da habe ich ja immer Bilder von z.B. Briefe, von denen ich nicht wüsste,

wovon die reden, habe ich ja Fotos [mit dem Smartphone] gemacht, da zugeschickt und dann

haben die gesagt, ,ja, das machst du so, so, so dann‘.“ (Interview Ali, 07/2020)

Die von Ali beschriebene Praktik zur Sprachbewältigung entfaltet sich über das

Fotografieren der nicht-verstandenen Schreiben, die anschließend mit einer

Nachfrage zur Verständnisklärung an Unterstützungspersonen (z.B. Sozialpäd-

agog*innen) digital versendet werden. Das Fotografieren lässt sich als Digitali-

sierung beschreiben, was ermöglicht, räumlich losgelöst vom Ursprungsartefakt

dieses in digitale Daten zu übersetzen und damit zur Weiterleitung weiteren

Personen verfügbar zu machen. Dabei wird durch die digitalen Kommunikati-

onsmedien auch eine Klärung über die räumliche Distanz hinweg möglich, die

nicht zwangsläufig zeitlich synchron erfolgenmuss.

Neben den bisher dargestellten Praxen sind digitale Medien nicht nur an der

situativen Sprachbewältigung im Alltag der jungen Menschen beteiligt, sondern

auch an der gezielten Aneignung von sprachbezogenem Wissen. Teilnehmende

der Studie berichten davon, wie sie auf Netflix (Streaming-Anbieter) Serien bzw.

Filme auf Deutsch ansehen, ummit der Sprache der ,Aufnahmegesellschaft‘ ver-

traut zuwerden.Das Smartphone (und auchComputer bzw. Laptops) werden auf

die Betriebssprache Deutsch eingestellt oder auch deutschsprachige Kommenta-

re unter YouTube-Videos durchgelesen,um imAlltag vermehrt Bezugspunkte zur

anzueignendenSpracheherzustellen.DieTeilnehmendennutzenauchTelegram-
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Kanäle, in denenÜbersetzungen zwischenDeutschundderHerkunftssprache im

Kontext alltäglicher Handlungsbedarfe gepostet werden (z.B. „Geben Sie mir bitte

das Formular“). ,Klassische‘ Sprachlern-Apps finden sich zudem auf den Smart-

phones jungenMenschen.Diese Sprachlern-Apps sind allerdings hinsichtlich ih-

rer Funktionalität zu differenzieren.

Abbildung 4: Sprach-Apps auf dem Smartphone eines Teilnehmers

Ein Beispiel hierfür zeigt der Screenshot vom Smartphone des jungen Er-

wachsenen Ali (vgl. Abbildung 4). So hat Ali – wie er im Interview erläutert –

auf seinem Smartphone drei Apps installiert, die er auch bei einemWechsel des

Smartphones jeweils wieder installiert und die in unterschiedlicher Hinsicht

eine Auseinandersetzung mit Sprache im Alltag ermöglichen. Während der

„Übersetzer“ von Google von Ali genutzt wird, um Wörter bzw. Sätze zu über-

setzen (z.B. Deutsch-Persisch, Deutsch-Englisch, Englisch-Deutsch, Englisch-

Persisch), wird die App „Der Die Das“ von ihm genutzt, um Artikel im Deutschen

nachzusehen und die App „Verben“, um die Bildung deutschsprachiger Verben in

unterschiedlichen Zeitformen nachzuvollziehen. Ausgehend von dieser ,inneren‘

Beschaffenheit wird das Smartphone des jungen Erwachsenen zu einem Gegen-

stand, der förderlich für sprachliche Auseinandersetzungen und Aneignungen

sein kann.
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Sprachliches Verständnis erweist sich, wie in den dargestellten Beispielen

sichtbar wird, als eine vorgelagerte Voraussetzung, um im Sinne eines ,gelingen-

deren‘Alltags (vgl.Thiersch 2013)mitDingenüberhaupt umgehenunddamit auch

(Bildungs-)Teilhabe realisieren zu können.DigitaleMedien, vor allem das Smart-

phone und die damit verketteten Apps (z.B. zur Internetsuche, Übersetzung und

Bildpräsentation), sind in diesem Zusammenhang für die Sprachbewältigung

im Alltag der jungen Menschen überaus präsent. Dabei stellt sich heraus, wie

vorherige Studien benennen (vgl. Artamonova/Androutsopoulos 2019, S. 82 f.;

Friedrichs-Liesenkötter/Schmitt 2017, S. 14 f.), dass Alltagsunterstützung und

ein Mehr an Handlungsfähigkeit weniger über die digitalen Medien selbst er-

bracht werden, welche die jungenMenschen ,allein‘ für sich nutzen (z.B. in Form

von ,klassischen‘ Übersetzungs- und Sprachlern-Apps). Vielmehr werden die

digitalen Medien auf visueller Ebene zur (Re-)Präsentation von nicht-verstan-

denen Alltagsgegenständen gegenüber anderen (potenziell unterstützenden)

Akteur*innen durch die jungen Menschen in einem Wechselverhältnis genutzt.

Es kann hier mit Bezug auf die Arbeiten von Reh und Rabenstein (2013) von

über Bilder bzw. Fotos realisierten „Praktiken des Zeigens“ (Berdelmann/Fuhr

2020, S. 78) gesprochen werden, an denen neben den Jugendlichen noch weitere

Akteur*innen (insbesondere Sozialpädagog*innen) im Zusammenspiel mit den

digitalen Medien beteiligt sind. Dabei liegt der Praktik allerdings im Kontrast

zu Reh und Rabenstein (deren Arbeiten sich auf den Schulunterricht beziehen)

weniger eine pädagogische Ausrichtung im Sinne einer ,geplanten‘ Aneignung

bzw. Vermittlung vorgegebener Lerninhalte zugrunde (vgl. Berdelmann/Fuhr

2020, S. 86). So verfügen die zeigenden Akteur*innen nicht zwangsläufig über

ein Mehr an über das Zeigen zu vermitteln versuchtes Wissen. Stattdessen wird

als eine Form der Alltagsbewältigung über das von den jungen Menschen Ge-

zeigte (z.B. ,formelle‘ Schreiben) und dessen Besprechung ein (gemeinsames)

Sprachverständnis hervorgebracht.

2.1.3 Räumliches Zurechtfinden als Praxis der Mobilität

Eine alltägliche Anforderung der Teilnehmenden der vorliegenden Studie besteht

darin, sich in räumlichen Konstellationen zurecht- oder bestimmte Wege wie-

derzufinden bzw. auch einen neuenWeg bzw. ein bisher unbekanntes Ziel zu er-

reichen. Dies gilt insbesondere für junge Geflüchtete, die nach der Flucht ihren

Alltag unter unvertrauten räumlichen Bedingungen amneuen Aufenthaltsort ge-

stalten (vgl. Fujii/Kutscher 2022; Gillespie et al. 2016; Kutscher/Kreß 2018). Vor

diesemHintergrund zeigen Situationen, in denen Online-Kartendienste auf den

Smartphonesder jungenMenschen zurNavigation imöffentlichenRaumgenutzt

werden, eine bildungs- und teilhaberelevante Praxis auf. Das Zurechtfinden in

fremdenUmgebungen ist insofern Voraussetzung für Teilhabe im Sinne vonOri-

entierung und zugleich ein Anlass für den Erwerb (räumlichen)Wissens, etwa in-
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dem Straßen bzw. Routen einer Stadt kennengelernt und ,durchwandert‘ werden

(vgl.Herrmann et al. 1998).DigitaleMedien (z.B. das Smartphone und damit ver-

knüpfte Navigations-Apps) können dabei u.a. ein niedrigschwelliges Hilfsmittel

darstellen, um ein gelingendes räumliches Zurechtfinden im Alltag zu ermögli-

chen. Dies beschreibt beispielsweise auch der junge Erwachsene Hansala für die

Nutzung von Google Maps auf seinem Smartphone:

„Ich benutze viel hier irgendwie, z.B.wenn ich habe einTerminundhabe ich dort niemal (Pau-

se) sein oder so dort gewesen. Nie mal wäre dort gewesen, muss ich schauen, z.B. okay, z.B.

Ludwigsplatz [Ort in einer Großstadt], wo ist das? Ich schau mal und wie kann ich hingehen.

Ja.“ (InterviewHansala, 08/2020).

Wie Hansala erläutert, ist das Smartphone in Verknüpfung mit Online-Karten-

diensten in seinem Alltag für seine räumliche Orientierung überaus präsent. So

wird auf dieses digitale Medium zurückgegriffen, wenn die Lage von Orten dem

jungenErwachsenenunbekannt ist (z.B. anlässlich vonTerminen).Dabei handelt

es sich –wie Feldaufenthalte zeigen–oftmals um Institutionen, diemitHilfe von

Online-Kartendiensten auf dem Smartphone durch die jungen Menschen aufge-

sucht werden; mitunter auf Anweisung von institutionellen Akteur*innen (z.B.

Sozialpädagog*innen). Räumliches Zurechtfinden zeigt sich daher unter Beteili-

gung dieser digitalen Medien in unterschiedliche (institutionelle) Alltagszusam-

menhänge eingebettet (z.B. Einkäufe für Sozialstunden erledigen, aufenthalts-

relevante Dokumente beschaffen, Freizeitorte mit Sozialpädagog*innen aufsu-

chen, Termine bei Ärzt*innen wahrnehmen). Hierbei zeigt sich in der nachfol-

genden – an anderer Stelle bereits analysierten (vgl. hierzu Fujii/Kutscher 2022)

– Beobachtungssequenz, wie räumliche Orientierung durch einen anderen jun-

gen Erwachsenen beim Aufsuchen unbekannter Orte mit Hilfe des Smartphones

und Apps konkret hergestellt wird. In diesem Beispiel sucht Ali im Anschluss an

einen Termin beim Ausländeramt den Weg zu seiner Krankenkasse, um dort ei-

ne Mitgliedsbescheinigung für das Ausländeramt zu besorgen. Das Erschließen

des unbekannten Orts und seiner Umgebung entfaltet sich hier schrittweise in-

nerhalb eines komplexenWechselspiels der Beteiligten:

„Wo ist Krankenkasse hier in der Nähe?“, fragt Ali zu sich gerichtet und teilt mit, sich zu er-

innern, dass irgendwo im benachbarten Stadtteil eine Niederlassung ist. Er holt sein iPhone

hervor. Im Internetbrowser Safari gibt er über das Suchfenster den Namen seiner Krankenkas-

se ein. […] Es wird als Ergebnis eine Adresse der Krankenkasse in einer anderen, benachbarten

Stadt angezeigt. Der Ethnograf entgegnet, dass auch in Krummstein, der Großstadt, in der sie

sich aufhalten, eine Niederlassung ist. „Dann suche ich jetzt über Google“, sagt Ali. Auf seinem

Smartphone werden über die Google-Suche unter den in Textform aufgelisteten Suchergebnis-

sen nun drei Niederlassungen der Krankenkasse in Krummstein in unterschiedlichen Stadttei-

len angezeigt. Ali wählt dann eine in den Suchergebnissen angezeigte Abbildung der Online-

Karte von Google Maps aus, auf der die drei Krankenkassenniederlassungen bereits markiert
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sind, und wählt nun über die Verknüpfung zu Google Maps die nächstgelegene Niederlassung

aus.Eswerden zu dieser nunweitere Informationen angezeigt, u.a dass die nächstgelegeneNie-

derlassung noch geschlossen ist, sodass Ali sich auf derOnline-Karte für die danach nächstgele-

gene Niederlassung in der Innenstadt entschließt. Er schaut sich von dieser Niederlassung die

Öffnungszeiten bei Google ebenfalls an und stellt fest, dass diese nach einer Mittagspause bald

geöffnet hat. EinenEinwanddesEthnografen, dass dieÖffnungszeiten angesichts der bestehen-

den Corona-Pandemie möglicherweise nicht mehr aktuell sind, wiegelt Ali ab: „Nein, die müs-

sen da doch die aktuellen Zeiten haben.“ Über denmit Google Maps verknüpften Routenplaner

sucht Ali heraus, wie man zur Krankenkasse kommen kann. Dafür wird die Straßenbahnver-

bindung von der Haltestelle wenige Meter entfernt inklusive eines kurzen Fußwegs nach der

Fahrt angezeigt. Der Ethnograf und Ali gehen daraufhin zur Bahnhaltestelle, wobei Ali sein

Smartphone in seine Hosentasche steckt. (Feldprotokoll Ali, 08/2020)

Wie die Situation veranschaulicht, ermöglichen die genutzten digitalen Medien

(das Smartphone in Verbindungmit Browser-Apps) dem jungen Erwachsenen zu

Beginn, einen gesuchten Zielort (hier eine nahegelegene Krankenkasse) in seiner

räumlichen Lage ausfindig zumachen. So stellen die Browser-Apps diverse Such-

ergebnisse (überwiegend in Textform) bereit, die potenziell Informationen über

die räumlich-geografische Lage des Zielorts enthalten und dazu erst eingeordnet

werdenmüssen. In diesemZusammenhang erweist sich der Internetbrowser Sa-

fari in seinen (Datenschutz-)Einstellungen allerdings als (implizites) Hindernis

für die Auflistung eines mit Blick auf den Standort passenden Suchergebnisses.

Erst über denWechsel zur InternetsuchemitGooglewerden–vermutlich umden

Preis der Lokalisierungsdatenpreisgabe an den kommerziellen Provider Alphabet

bzw. Google –mehrere Krankenkassenniederlassungen in der eigenen Stadt an-

gezeigt, wodurch ein erster räumlicher Orientierungsgewinn möglich wird. Mit

demWechsel zurOnline-Kartenansicht vonGoogleMaps vollzieht sich das räum-

liche Zurechtfinden in Verschränkung mit den digitalen Medien dann in einer

Darstellungsweise, die Räumlichkeit explizit abbildet und die weitere Grundlage

dafür liefert, eine Orientierung in der physischen Umgebung herzustellen. Hier-

an anknüpfend sindRelationierungen zur Auswahl einerNiederlassung erforder-

lich. So nimmt der junge Erwachsene über den Abgleich mit der jeweiligen Di-

stanz der einzelnen Niederlassungen zu seinem aktuellen Standort und Angaben

zu den jeweiligenÖffnungszeiten eine Auswahl vor,wobei diesen digitalenDaten

in Google Maps Geltung bzw. Faktizität zugeschrieben wird (Ali: „Nein, die müs-

sen da doch die aktuellen Zeiten haben“). Nach dieser – digital gestützten –Entschei-

dungsfindung verlagert sich die Suche vomFokus auf die räumliche Lage über die

RoutenplanungdesOnline-KartendienstesGoogleMapsaufdieWegfindungzum

Zielort. Der Beginn des Weges zur Straßenbahnhaltestelle wird allerdings ohne

Zuhilfenahme des Smartphones angetreten, da die unmittelbare Umgebung dem

jungen Erwachsenen bekannt ist. Erst im Anschluss orientiert sich das räumli-
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che Zurechtfinden weiter an den Informationen des Online-Kartendiensts, wie

die nachfolgende Beobachtungssequenz weiter veranschaulicht:

Als der Ethnograf und Ali bei der Haltestelle in der Innenstadt für Alis Krankenkasse aus der

Straßenbahn aussteigen, holt Ali sein Smartphone hervor.ÜberGoogleMaps hat er wieder den

Routenplaner und die zuletzt ausgewählte Route geöffnet. Es wird mittels eines blauen Punkts

auf der Karte sein Standort angezeigt, ebenso die Route zur Krankenkasse in der Nähe. Ali und

der Ethnograf folgen der Route und gehen durch die Innenstadt. Ali hält sein Smartphone wei-

ter in der Hand. Zwischendurch schaut er auf das Display, dann wieder davon auf und sieht

sich um. „Müsste hier jetzt in der Nähe sein“, teilt Ali mit. NachwenigenMinuten, die der Rou-

te gefolgt wurde, stehen Ali und der Ethnograf vor einem großen, viereckigenGebäudekomplex,

in dem sich die Krankenkasse nach den Angaben von Google Maps befinden soll. Es ist jedoch

kein Eingang sichtbar. Auf Alis Vorschlag hin wird um das Gebäude herum gegangen. Wäh-

renddessen schaut Ali zwischendurch weiter auf die Karte von Google Maps, auf das Gebäude

und in die weitere Umgebung. Die Krankenkasse bzw. Hinweise zur weiteren Lage von dieser

finden sich in der Umgebung jedoch keine. Die Umrundung des Gebäudes dauert mehrere Mi-

nuten, in denen Ali zunehmend genervt scheint: „Ich raaaste aus“, sagt er u. a. Schließlich als

derGebäudekomplexnahezuvollständigumrundetworden ist, stehenAli undderEthnograf vor

einer Treppe des Gebäudes, die der Eingang zu sein scheint. Ein Schild an derWand zur Treppe

zeigt die ansässigen Mietparteien im Gebäude an, darunter auch die Krankenkasse. Ali steckt

sein Smartphone in die Hosentasche ein. Ali und der Ethnograf treten in einen hallenartigen

Eingangsbereich ein und werden dann über weitere Hinweisschilder darin fündig, wo sich die

Krankenkasse imGebäude befindet. (Feldprotokoll Ali, 08/2020)

Hier wird die Bewegung des jungen Erwachsenen im physischen Raum nach der

Straßenbahnfahrt an der Online-Karte von GoogleMaps ausgerichtet, indem der

analogeWegamdigitalen,Leit-Medium‘gegengeprüftwird.Dabei ermöglichtdie

App eineVerortungder eigenen räumlichenPosition inRelation zur Lage derNie-

derlassung. Es wird hier vom jungen Erwachsenen eine raumbezogene Transfer-

bzw. Syntheseleistung erbracht, da Unterschiede zwischen Alis Perspektive (auf

Straßenebene) und der der Online-Karte (aus Vogelperspektive) bestehen,welche

erst in ein Verhältnis zueinander zu setzen sind.Das heißt, durch den jungen Er-

wachsenen müssen Informationen der Online-Karte zur physischen Umgebung

(wie Orts- und Straßennamen) mit der physischen Umgebung abgeglichen wer-

den, um eine räumliche Orientierung herzustellen. Auf Ebene der Online-Kar-

te sind diese Informationen in ihrer Darstellung reduziert bzw. begrenzt. Daher

ist die konkrete Beschaffenheit von Gebäuden (und deren Eingängen) unklar. So

kann erst das Gebäude der Krankenkassenniederlassung identifiziert werden, als

der junge Erwachsene sich gemäß der Online-Karte unmittelbar davor befindet.

Der Zugang zum Ort wird dann auf den letzten Metern über die Erkundung des

physischen Raums erschlossen (vgl. Fujii/Kutscher 2022, S. 471 f.).
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Vor demHintergrund dieser Relationierungsleistungen erweisen sich (neben

der Funktionsfähigkeit der digitalen Medien)13 Kenntnisse und Fähigkeiten der

jungenMenschen in Bezug auf das Smartphone und die dazugehörigen Apps für

das räumliche Zurechtfinden als erforderlich, um die Potenzialitäten der digita-

len Medien routiniert nutzen zu können. Dass diese Kenntnisse und Fähigkeiten

keineswegs grundsätzlich vorausgesetzt werden können, zeigt sich anhand der

nachfolgenden Beobachtungssequenz. Hier leitet der Sozialpädagoge Kadar den

Jugendlichen Jusuf im Rahmen eines Treffens der Flexiblen Hilfe beim Jugendli-

chen in dessen Zimmer zu Hause zur Nutzung von Google Maps auf dem Smart-

phonean,als eingemeinsamerAusflug zueinerBar vorgesehen ist.Hierbei sitzen

Jusuf undKadar–mit demEthnografen auf einemSofa nebeneinander.Über den

Browser hat Jusuf denOnline-KartendienstGoogleMaps auf seinemSmartphone

geöffnet:

Jusuf hält das Smartphone in der linken Hand, im Suchfenster von Google Maps ist der Name

der von Jusuf vorgeschlagenen Bar eingegeben. Ein roter Punkt markiert die Bar auf der Karte.

Während Jusuf das Smartphoneweiter in der linkenHand hält, bewegt ermit der rechtenHand

seine Finger über die Karte, welche die Stadt und den Standort der Bar anzeigt. Er zoomt die

Karte heran, bewegt den Ausschnitt und spricht hierbei, „so, wo ist Rotenbach [Stadtteil des Ju-

gendlichen] (Pause), daunten.“ „Undwie kommenwir jetzt dahin?“, erkundigt sichKadar,wor-

aufhin Jusuf zu überlegen scheint und zögert. Kadar schlägt vor, die Routenplanung vonGoogle

Maps zu verwenden. „Okay, Routenplanung“, sagt Jusuf und scheint diese nun im Browser von

Google Maps auf dem Smartphone zu suchen. Jusuf drückt, möglicherweise versehentlich, auf

dasSymbol fürGPSüber demkleinenblauenSymbolfeld derRoutenplanung,wodurch eineAn-

frage auf demDisplay erscheint, obderStandort von JusufsSmartphoneangegebenwerden soll.

Jusuf lehnt die Anfrage ab. Es wird daraufhin das Textfeld der Routenplanung ausgeblendet.

„Ja, du musst noch einmal auf den Ort klicken, dann kannst du die auswählen“, merkt Kadar

an. Jusuf wählt den rot markierten Standort der Bar auf der Karte aus. Es wird die Routenpla-

nungunter demGPS-Symbol erneut als Text eingeblendet, die Jusuf nunauswählt. Es erscheint

ein neuer Balken inGoogleMaps am oberen Bildrand des Smartphones, der einerseits den Ziel-

ort der Bar angibt. Andererseits wirdmit einem leeren Feld der Startort angegeben. „Okay, und

was gibst du jetzt beimStartort ein?“, erkundigt sichKadar bei Jusuf. Jusuf schlägt denStadtteil

Rotenbach vor, den Kadar jedoch als noch zu ungenau rückmeldet. Daraufhin nennt Jusuf die

Straßenbahnhaltestelle in derNähedes eigenenZuhauses,wozuKadar seinEinverständnis äu-

ßert. Jusuf gibt die Haltestelle beim Startort ein und schickt die Anfrage für die Routenplanung

los.EswerdenmehrereRoutenzudennächstmöglichenZeitpunktenangezeigt. Jusuf scrollt sich

durchdieErgebnisvorschläge.Kadar schautweitermitaufdasSmartphoneundbeugt sichhier-

bei zu Jusuf. Kadar beschreibt anschließend die unterschiedlichen Strecken anhand der Ergeb-

nisvorschläge und an welchen Stellen umgestiegen werdenmüsste. Er fragt Jusuf, welche Bahn

13 Ein Hindernis bei der Nutzung der Online-Kartendienste in anderen Fällen war beispielsweise

fehlende Internetverfügbarkeit des Smartphones.

92



er nehmen möchte. Jusuf entscheidet sich für die nächstmögliche Bahn, woraufhin Kadar zu-

stimmt. (Feldprotokoll Jusuf, 12/2019)

In dieser Situation realisiert sich räumlichesZurechtfindengemeinsamzwischen

dem Jugendlichen und dem Sozialpädagogen in einem non-formalen Setting. Es

ist dazu ebenfalls die Anforderung an den Jugendlichen gerichtet, den Zielort di-

gital über dieOnline-Karte zunächst aufzufinden und imAnschluss die Route da-

hin zu bestimmen. Dabei zeigt sich, dass der Jugendliche bei der Nutzung des

Online-Kartendiensts Google Maps auf dem Smartphone für die Entfaltung von

dessen (Orientierungs-)Potenzialität auf die Unterstützung des Sozialpädagogen

angewiesen ist. So ist der Online-Kartendienst – wie sich im Interview heraus-

stellt – dem Jugendlichen zwar bekannt, aber bis dahin nicht im Rahmen seiner

alltäglichen Praxis präsent. Dies spiegelt sich auch in der vorliegenden Situation

wider, da die auszuführenden Bedienungsschritte und die erforderlichen Anga-

ben in der App nicht routiniert von dem Jugendlichen ,eigenständig‘ vorgenom-

men werden können. Zwar verfügt der Jugendliche über Kenntnisse zum Zielort

(bzw. dessen Namen), um dessen Lage per Texteingabe über den Online-Karten-

dienst ausfindig zumachen, jedoch ,scheitert‘ er daran, denWeg in der App zum

Zielort zu finden. So ist hierfür die Funktion des Routenplaners zu nutzen, die

in der App erst aufgerufen werden muss. Weiterhin bedarf es einer Genauigkeit

bei der geografischen Angabe des eigenen Startpunkts, die der Jugendliche zu-

nächst nicht macht. Der Sozialpädagoge zeigt in Form von Einordnung, Nach-

fragen, Rückmeldungen und Vorschlägen die Bedingungen für eine ,erfolgreiche‘

Nutzung des Routenplaners (z.B.wo etwas ausgewählt wird undwie geografisch

genau Angaben eingegeben werden müssen). Ausgehend von dieser pädagogi-

schen Begleitung stellt sich die Suche desWegs zum Ausflugsort als ein Anknüp-

fungspunkt für ein potenzielles Bildungsgeschehen heraus, bei welchem der Ju-

gendliche die Funktionalitäten und Bedienung des Online-Kartendienstes selbst

erproben kann.

Zusammengefasst verschränken sich in der hier skizzierten Praxis physische

und virtuelle Räumlichkeit, indem Orte über das Smartphone digital gesucht,

dort gefunden und anschließend im physischen Raum unter Anleitung des

digitalen Mediums aufgesucht werden. Im Rahmen dieser Mikro-Praktiken

des Orientierens werden Beiträge und Voraussetzung von Seiten der beteilig-

ten Akteur*innen, Artefakte und der räumlichen Umgebung für ein ,Gelingen‘

des Orientierungsvorhabens relevant. So eröffnen die digitalen Medien (das

Smartphone und die Navigations-Apps) zwar prinzipiell einen Zugang zu In-

formationen im Rahmen der räumlichen Orientierung. Diese Informationen

sind allerdings nicht eins zu eins auf die physische Umgebung übertragbar. Vor

diesem Hintergrund kommt ein räumliches Zurechtfinden erst durch von den

Akteur*innen geleistete Relationierungsleistungen zustande.
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2.1.4 Hausaufgaben als transorganisationale Praxis zur Bearbeitung

schulischer Anforderungen

Teil des Alltags der jungen Menschen ist im Zuge ihrer Schul- und Berufsaus-

bildung die Bearbeitung von Hausaufgaben; also von Arbeitsaufträgen, deren

Bearbeitung außerhalb des Unterrichts erfolgen soll und die jungen Menschen

von den Lehrer*innen an ihrer jeweiligen Schule regelmäßig erhalten. Die Bear-

beitung von Hausaufgaben als Praxis steht somit zwar in enger Verbindung mit

dem formalen Schulunterricht, ist allerdings räumlich, zeitlich und personell

außerhalb davon verortet (vgl. Fuhrmann 2022, S. 9, 15).WährendHausaufgaben

zur Förderung der Selbstständigkeit und der Verantwortung für eigene Lern-

prozesse beitragen sollen, ist die eigenständige Bearbeitung solcher Aufgaben

ohne Begleitung durch das Lehrpersonal auf Ressourcen angewiesen, die für

die jeweiligen jungen Menschen durchaus unterschiedlich verfügbar sind und

damit potenziell zu ungleichen Möglichkeiten der Bewältigung dieser Aufga-

ben führen. Vor diesem Hintergrund werden insbesondere Angebote in der

Hausaufgabenbearbeitung bedeutsam. Dies zeigt sich auch im Alltag der beglei-

teten jungen Menschen, die die Nachhilfe bzw. Hausaufgabenhilfe aufsuchen,

wo sie Unterstützung von pädagogischen Fachkräften (Nachhilfelehrer*innen,

Sozialpädagog*innen) bei diesen Aufgaben erhalten. Diese Angebote stellen

ein non-formales Arrangement zur Ermöglichung von Bildungsteilhabe dar,

in dem dort einerseits bereits erarbeitete Hausaufgaben der jungen Menschen

durch die Fachkräfte überprüft werden. Andererseits werden noch zu bearbei-

tende Hausaufgaben unter Begleitung von (Sozial-)Pädagog*innen und unter

Hinzunahme digitaler Medien durch die jungen Menschen erarbeitet und ihre

Verständnisfragen zu den Hausaufgaben geklärt (vgl. Fujii/Kutscher 2022).

In den Nachhilfeangeboten sind die Fachkräfte fortwährend aufgefordert,

sich in die Schulaufgaben der jungen Menschen ,neu einzuarbeiten‘. Dazu re-

cherchieren die Fachkräfte (teilweisemit den jungenMenschen) im Internet nach

Informationen für die Klärung der Aufgabenbearbeitung. Beteiligt an diesen

Recherchen sind sowohl digitale (wie Smartphone und Internet) als auch ana-

loge (wie Schulbücher) Medien. Dies erläutert auch der Nachhilfelehrer von Ali,

Herr Mauser, in einem Feldgespräch über die Nutzung des Smartphones bei der

Recherche für Mathematikaufgaben:

„Das [die internetbasierte Suche mit dem Smartphone] ist ’ne Notwendigkeit. Also vieles steht

dannnicht imBuch odermanfindet es nicht direkt.Da bietet es sich dannan, über Smartphone

zu suchen. Natürlich ersetzt es das nicht, ich hab ansonsten auch selber Bücher dabei. Manche

Sachen sind z.B. so speziell, die findet man im Internet gar nicht.“ (Feldprotokoll Ali, 09/2019)

Das Smartphone wird hier vom Nachhilfelehrer als Ergänzung zu Büchern be-

nannt. So bietet es einen ,direkteren‘ Zugriff auf die benötigten Informationen

zur Aufgabenbearbeitung und ist zugleich (je nach Spezifizität des Recherchean-
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liegens) imVergleich zudenBüchern in seinerEignungals Informationsquelle für

die Recherche aus seiner Sicht begrenzt. Losgelöst von dieser Akteur*innenper-

spektive werden die Potenziale, die digitale Medien zur Klärung im Rahmen der

Hausaufgabenbearbeitung bereitstellen, durch die Beiträge der Beteiligten und

die Bedingungen im Arrangement im Vollzug hervorgebracht und bei einem ge-

nauen ethnografischen zooming in sichtbar. Die folgende Beobachtungssequenz

in einemNachhilfeangebot der Offenen Kinder- und Jugendarbeit zeigt, wie eine

Internetrecherche auf demSmartphonedemSozialpädagogen Jan eineVergewis-

serung bei der Besprechung einer zu bearbeitenden Mathematikaufgabe mit der

Jugendlichen Fadia ermöglicht:

Jan und Fadia betrachten an einemTisch nebeneinandersitzend eine Textaufgabe aus demMa-

thematikbuch zur Berechnung des Seitenumfangs eines Parallelogramms. „Parallelogramm,

was ist das denn nochmal?“, fragt Jan und bezieht dazu kurz den Ethnografen mit ein. „Okay,

ich schau auch nochmal nach, kann nicht schaden“, teilt Jan nach einer Erklärung des Ethno-

grafen zur Form eines Parallelogrammsmit. Jan nimmt sein Smartphone in die Hand, welches

vor ihm auf dem Tisch liegt und gibt über die Internetsuchmaschine Google „Parallelogramm“

ein. Es werden ihm mehrere Beiträge angezeigt. Hierbei sind auch Bilder, die der Erklärung

desEthnografen entsprechen. „Okay, alles klar“, kommentiert Jan, legt sein Smartphonewieder

vor sich auf den Tisch und wendet sich Fadia zu. „Warte, ich brauch hier mal ’n Schmierblatt“,

merkt er an. Fadia reißt ein leeres Blatt aus ihrem Collegebock und gibt es Jan. Jan nimmt sich

einen Stift und beginnt auf das Blatt ein Parallelogramm zu zeichnen. Dann erklärt Jan, was

mit der Berechnung des Seitenumfangs gemeint ist, und zeigt mit dem Stift auf die einzelnen

Seiten des Parallelogramms, die in die Berechnungmiteinzubeziehen sind. (FeldprotokollHan-

sala, 11/2019)

Die Beteiligung der digitalen Medien (Smartphone, Google) ist hier auf eine be-

griffliche Klärung des Texts der Mathematikaufgabe ausgerichtet. So wird, bevor

das Vorgehen zur Aufgabenberechnung selbst besprochen wird, gegenüber den

Anwesenden (Fadia unddemEthnografen) einKlärungsbedarf des Sozialpädago-

gen in Bezug auf den zu berechnenden Gegenstand (ein Parallelogramm – Jan:

„was ist dasdennnochmal?“) benannt.Zwar erfolgt eine ersteEinordnungdurchden

Ethnografen, jedoch wird das Smartphone zur Vergewisserung durch den Sozi-

alpädagogen hinzugezogen.Diese Vergewisserung erfolgt bildbasiertmit der In-

ternetsuchmaschine Google, indemdie Suchergebnisse den über die Texteingabe

gesuchten Begriff („Parallelogramm“) in Form von Vorschaubildern abbilden und

die Antwort des Ethnografen bestätigen. Die weitere Besprechung rund um das

Vorgehen zur Aufgabenberechnung erfolgt dann losgelöst vomdigitalenMedium

mittels Stift und Papier, also analog.Wie sich in diesemund auch inweiteren Fäl-

lenzeigt,wirddie Jugendliche selbst nicht indieSmartphone-Recherche einbezo-

gen. Weitaus komplexer und vielfältiger gestaltet sich die Informationsbeschaf-

fungbei einerKlärungdesVorgehensbei einerMathematikaufgabenberechnung.
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So geht es bei dieser Art von Klärung nicht mehr nur um ein Begriffsverständ-

nis, sondern um für die Aufgabenbearbeitung erforderliche Verfahrensschritte,

die ausfindig zu machen sind. Dies zeigt die folgende Beobachtungsequenz zwi-

schen dem jungen Erwachsenen Ali und seinem Nachhilfelehrer Herrn Mauser,

bei der Ali eineMathematikhausaufgabe zur Berechnung einesMantelzuschnitts

einer Kissenhülle mitgebracht hat:

Ali und Herr Mauser sitzen an einem Tisch gegenüber, auf dem Mathematikaufgabenblätter,

auf DIN-A4-Blättern notierte Rechnungen zu diesen, Schreibmaterialien, Bücher und Alis Ta-

schenrechner liegen. „[Aufgabe] Drei habe ich nicht geschafft. Können wir zusammen rech-

nen?“, fragt Ali HerrnMauser. Herr Mauser stimmt zu und beugt sich über das Aufgabenblatt

und die bisherige Berechnung von Ali hierzu. „Sie haben das nicht berechnet“, bemerkt Herr

Mauser und zeigt auf das Aufgabenblatt. „Sie müssen nur den Mantel zuschneiden“, fügt er

hinzu. Ali und Herr Mauser fangen an, sich über den erforderlichen Rechenweg zur Aufgabe

auszutauschen. Hierbei holt Ali sein Smartphone hervor und wählt die Bildergalerie aus. Es

erscheint ein Foto, welches eine Fotografie von einem Zettel mit Berechnungen und einer Zeich-

nung zeigt. „Habe hier Foto von eineMitschüler, der hat das so gemacht.“ Ali dreht das auf dem

Tisch liegende Smartphone zu HerrnMauser, der sich über das Smartphone beugt und das Fo-

to begutachtet. „Ja, wie Ihr Kollege das gemacht hat, brauchen Sie nicht“, meldet Herr Mauser

zurück.Ali undHerrMauserhabendieKöpfe über das zwischen ihnen liegendeSmartphonege-

beugt und unterhalten sichweiter über die Rechenarbeiten vonAlisMitschüler. Es scheint dabei

weiter Unklarheit zu herrschen, wie vorzugehen ist. „Was sagt das schlaue Buch denn dazu?“,

äußert sich Herr Mauser, wendet sich vom Smartphone ab und greift sich eines der auf dem

Tisch liegenden Bücher. Ali nimmt sich ebenfalls ein Buch. Die beiden blättern nun durch ihr

jeweiliges Buch. „Aah, hier Mantelzuschnitt“, bemerkt Ali mit dem Buch in seiner Hand und

überreicht diesesHerrnMauser.HerrMauser nimmt das Buch an sich und schaut sich die Stel-

le im Buch von Ali näher an. Ali nimmt währenddessen sein Smartphone wieder in die Hand.

Er hat bei Google „Mantelzuschnitte von Kissenhüllen“ eingegeben und nach Bildern dazu ge-

sucht. Das Smartphone zeigt nun Bilder zu der Suchanfrage. Ali bewegt seinen Daumen über

das Display, sodass unter den Suchergebnissen neue Bilder erscheinen. Herr Mauser hat sein

Smartphone nun ebenfalls in der Hand und das Buch von Ali weggelegt. Es ist jedoch für den

Ethnografen nicht erkennbar, was Herr Mauser hiermit macht. Ali nimmt wieder ein Buch in

die Hand. Nach kurzer Zeit sagt er, „steht hier nicht.“ Dann nimmt Ali erneut sein Smartpho-

ne. Das Smartphone zeigt wieder das Foto mit der Rechnung von Alis Mitschüler. Ali legt noch

einmal das Smartphone mittig auf den Tisch zwischen sich und Herrn Mauser. Herr Mauser

wendet sich dem Foto wieder zu. „Nochmal zur Rechnung ihres Kollegen“, merkt Herr Mauser

an, während er sichmit Ali über das Smartphone beugt. „Der hat hier so gerechnet“, führtHerr

Mauser fort. Aus dem Austausch zwischen den beiden geht für den Ethnografen hervor, dass

der Rechenweg auf dem Foto zum Teil korrekt zu sein scheint. „Der Haluk, der Schlaumeier“,

merkt Ali lachend an. Daraufhin finden von Ali und Herrn Mauser parallel zueinander erste

Berechnungenmit Hilfe von Taschenrechner (Ali) und Smartphone (HerrMauser) statt, die sie

notieren. Herr Mauser geht kurz darauf, als die beiden fertig sind, die Rechenschritte mit Ali
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durch. Hierbei bezieht sich Herr Mauser zwischendurch auf das Bild mit der Berechnung von

AlisMitschülerHaluk.HerrMauser zeigtmit seinemStift auf das Smartphone und erklärt da-

zu Rechenschritte. Ali hört währenddessen zu. (Feldprotokoll Ali, 09/2019)

In der Situation findet die Klärung des ,richtigen‘ Vorgehens zur Aufgabenbear-

beitung über eine Suchbewegung nach Informationen über unterschiedlicheMe-

dien hinweg statt. Es entfaltet sich so eine komplexe und im Vergleich zur un-

terrichtlichen Ordnung in der Schule dezentrale Praxis, in der ein quasi körperli-

cher ,Tanz‘ der beiden Akteure um die und mit den Medien beginnt, über die sie

sich immer wieder beugen, die sie aufnehmen, weglegen und in unterschiedli-

cher Weise für die Aufgabenbearbeitung nutzen (blättern, schreiben, lesen, ver-

gleichen etc.): Zu Beginn werden bisherige Berechnungen Alis auf ihre Korrekt-

heit hin überprüft und ein fehlender Rechenschritt festgestellt. Das Smartpho-

ne-Foto stellt eine Digitalisierung der Rechnung desMitschülers dar, welche sich

als Informationsquelle losgelöst vom Ursprungsartefakt und zeitlich wie räum-

lich transportabel in die Nachhilfemiteinbeziehen lässt und einweiteres Rechen-

vorgehen präsentiert, über dessen Richtigkeit sich verständigt wird.Mit derHin-

wendung zu den Büchern wird in der Suchbewegung eine weitere Informations-

quelle hinzugezogen.Die Bücher enthalten gegenüber den Berechnungen von Ali

und seinemMitschüler potenziell eine Vielzahl an Informationen, bei deren Sich-

tung es Ali gelingt, das passendeThema, den Mantelzuschnitt, zu identifizieren.

Dessenweitere Einordnungwird jedoch gleichsammit demBuch anHerrnMau-

ser übergeben. Alis Suche löst sich dann von dem für lineare Texthaftigkeit ste-

henden analogen Buch und vollzieht sich bildbasiert über das Smartphone. Die

Multifunktionalität des Smartphones ermöglicht, nicht nur das Foto der Rech-

nung des Mitschülers anzuzeigen, sondern nun eine Suche im Internet vorzu-

nehmen.Gegenüber dem linear aufgebauten Buch kann der Informationszugang

durch die Suchanfrage „Mantelzuschnitte von Kissenhüllen“ gezielt angepasst wer-

den. Die Internet-Informationen sind im Vergleich zu denen im Buch nicht in

ihrer materiellen Beschaffenheit selbst schon strukturiert und ,festgeschrieben‘,

sondern müssen über passende Suchbegriffe erst zugänglich gemacht und in ei-

nem nicht-linearen hypertextuellen Raum aufgefunden werden. Die Darstellung

der Suchergebnisse in Bildform reduziert dabei zwar den Leseaufwand gegen-

überSuchergebnissen inTextform,beinhaltet jedochdasRisiko,dassdieAngaben

wenig klärend sind,weil sie nicht erläuternd undnur bildförmig aufbereitet sind.

Dabei unterscheiden sich Internetsuche und Buch zudem potenziell hinsichtlich

ihrer Zuverlässigkeit von Informationen.Währenddie InformationenderMathe-

matikbücher aller Wahrscheinlichkeit nach als ,gesicherter‘ gelten können, kann

dies je nach Internetquelle nicht zwangsläufig angenommenwerden.Damit sind

nicht nur Informationen zu sichten und einzuordnen, sondern auch in ihrer Gül-

tigkeit zu überprüfen. Gleichzeitig verspricht die Begriffsbezogenheit der Inter-

netsuche eine höhere Passung zumSuchanliegen, die jedoch im vorliegenden Fall

97



nicht eingelöstwird.DieRechnungdesMitschülers, zu der schließlichwieder zu-

rückgekehrtwird,bietet fürHerrnMausersErklärungeneineKonkretheit,wie sie

die Bücher und das Internet nicht bereitstellen. Diese Rechnung ist eng auf die

Unterrichtsaufgabe hin ausgerichtet und in ihrem Informationsgehalt weniger

abstrakt, da sie Zahlenwerte und Rechenschritte zur Aufgabe abbildet. Die Infor-

mationen der Bücher und des Internetsmüssen in ihrer Bedeutung hingegen erst

auf die Aufgabe bezogen und eingeordnet werden. Vor diesem Hintergrund fällt

auf, dass über den Gebrauch der analogen und digitalen Medien selbst (Blättern

in den Büchern und Suchen im Internet) nicht die Klärung hervorgebracht wird.

Vor allem sind es die Erläuterungen des Nachhilfelehrers, die es Ali erst ermög-

lichen, die Aufgabe zu lösen. Der Nachhilfelehrer wird damit zum entscheidend

vermittelnden Akteur zwischen Ali und der Mathematikaufgabe. Herr Mausers

Smartphone und Alis Taschenrechner stellen im Anschluss zwei unterschiedliche

digitale Medien dar, die in gleicher Weise daran beteiligt sind, die zuvor bespro-

chenen Rechenwege anzuwenden, während Stift und Papier der Dokumentation

dienen. Die parallele Berechnung ermöglicht, die Rechnungen miteinander zu

vergleichen. Diese Dokumentation dient in der weiteren Aufgabenbesprechung

dem Vergleichen undMitvollziehen der einzelnen Schritte.

Im Zuge der Hausaufgabenhilfe erfolgt auch eine Auseinandersetzung über

die Aussagekraft bzw. Eignung von recherchierten Informationen.Dies kann an-

hand einerweiteren (im zeitlichenVerlauf späteren) Beobachtungssequenz in der

Hausaufgabenhilfe zwischenAli undHerrnMauser herausgearbeitetwerden.Die

beiden sitzen sich weiterhin gegenüber und erarbeiten anhand eines Zettels von

Ali die Bedeutung von dort aufgelisteten Wirtschaftsbegriffen, die Ali anschlie-

ßend notiert. Dabei werden zunächst durch den Nachhilfelehrer Informationen

von Büchern und schließlich dessen Smartphone zur Recherche hinzugezogen,

als weiterhin offene Verständnisfragen des jungen Erwachsenen zu den Informa-

tionen der Bücher bestehen:

Ali richtet sich im Anschluss an die Besprechung eines Wirtschaftsbegriffs mit einer Frage an

HerrnMauser: „Wenn ich [auf dem Smartphone] suche, dann kann ich den Begriff beiWikipe-

dia schauen?“ Herr Mauser antwortet: „Das ist jetzt nichtWikipedia gewesen, aber prinzipiell

ist das eine gute Methode, um so etwas nachzusehen.“ Herr Mauser nimmt wieder sein Smart-

phone an sich und tippt erneut etwas ein. Dann hält er das Gerät zu Ali hin. Auf dem Display

wird ein Beitrag vonWikipedia angezeigt. „Das ist jetzt etwas sperrig formuliert vonWikipe-

dia“, merkt Herr Mauser an und zeigt Ali den Beitrag, der sich diesen ansieht. […] Als nächs-

tes wird der Begriff „Angebot“ besprochen. Herr Mauser und Ali sehen in die Bücher und tau-

schensichdarüberaus,was fürArtenvonAngebotenesgibt.HerrMauserzieht seinSmartphone

schließlich hinzu: „Aus Perspektive von VWL nach Wikipedia heißt Angebot“, setzt er an und

endet damit, dass die Definition hier allerdings „unklar ausgedrückt“ ist. Ali beugt sich über

das Smartphone und liest sich den Text von Wikipedia durch. „Finde ist klarer ausgedrückt“,

entgegnet Ali. „Ja okay, wenn’s für dich klarer ist, ist so auch gut.“, antwortet Herr Mauser. Ali
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liest einen Teil des Texts vom Beitrag laut vor. „Soll ich das hier auch schreiben?“, wendet sich

Ali fragend an Herrn Mauser. „Ja, das ist nicht verkehrt. Die Begriffe gehören zusammen und

weisen auf dieWechselwirkung hin“, erklärt HerrMauser. (Feldprotokoll Ali, 09/2019)

Hier eröffnet die Internetrecherche amSmartphone imVergleich zu denBüchern

einen alternativen Zugang zu Informationen. Die Internetrecherche erfolgt hier-

bei ausschließlich über die Bedienung des Smartphones durch Herrn Mauser.

Damit ist der junge Erwachsene an der Beschaffung von Informationen nicht

direkt beteiligt. Erst über eine Nachfrage des Jugendlichen wird eine allgemeine

Einordnung des Nachhilfelehrers zur Recherche im Internet gegeben und Ali die

Möglichkeit eröffnet, das Vorgehen zur Recherche und zum Finden potenziell

geeigneter Informationsquellen im Internet nachzuvollziehen. Wie sich hierbei

zeigt, können die Informationen aus den Büchern und dem Internet in ein ,Kon-

kurrenzverhältnis‘ zueinander treten. So wird verglichen, welche Informationen

aus Perspektive des jungen Erwachsenen verständlicher sind. ImGegensatz zum

Buch liefert in diesem Fall das Internet eine weitaus größere Vielzahl an in ihrer

Passung zum Suchanliegen erst einzuordnenden Definitionen. Vor diesem Hin-

tergrund stellen sich die Informationen aus den Büchern und dem Internet nicht

zwangsläufig zur Begriffsklärung als ausreichend heraus. So geht es nicht bloß

um ein Kopieren der Definitionen, sondern um eine Selektion der relevanten

Informationen, wozu der Nachhilfelehrer Vermittlungsleistungen zwischen den

Informationsquellen und Ali erbringt.

Wie sichwährendder Zeit des Lockdowns zuBeginnderCOVID-19-Pandemie

zeigt, kann Hilfe bei der Hausaufgabenbearbeitung zudem digital über die Di-

stanz realisiertwerden.Sowird imZuge des Lockdowns auf digitaleMedien (z.B.

E-Mails und WhatsApp) kompensatorisch zur Überbrückung der eingeschränk-

ten Angebote bei der Hausaufgabenhilfe in Präsenz zurückgegriffen. In diesem

Zusammenhang beschreibt der junge Erwachsene Ali, wie er per E-Mail seinem

Nachhilfelehrer HerrnMauser seine Hausaufgaben zusendet:

„Z.B ich hab halt hier, wie gesagt, ich hab manchmal Aufgaben gemacht, das fotografiert und

andieNachhilfe [perE-Mail] zugeschickt undmein (Pause) Lehrer [HerrMauser] hat ja darauf

geguckt und hat das korrigiert, falls da (Pause) Aufgaben, also die die nich’ richtigwaren.Dann

hat der mir zurückgeschrieben, dann hat der gesagt, ,ja da hast Fehler gehabt, dann kannst’e

das gleich korrigieren‘, ne?“ (Interview Ali, 09/2019)

Im Vergleich zur Hausaufgabenhilfe in Präsenz begrenzt sich die Beteiligung des

Nachhilfelehrers auf die Überprüfung von bereits erarbeiteten Hausaufgaben.

Diesewerden demNachhilfelehrer per Foto (als Digitalisierung desUrsprungsar-

tefakts) verfügbar gemacht, wobei die E-Mail das Kommunikationsmedium zur
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Hausaufgabenhilfe darstellt.14 Gegenüber der Praxis bei der Nachhilfe in Präsenz

sind die Möglichkeiten von Aushandlung, Aneignung oder Vermittlung über das

in dieser Art und Weise ausgestaltete digitale Distanzformat reduziert, da der

soziale Kontakt begrenzt ist. So erfolgt lediglich eine Verbesserung zu Fehlern,

ohne dass eine Einsicht in das Zustandekommen des Fehlers bzw. den korrekten

Lösungsweg gegeben wird. Der junge Erwachsene berichtet des Weiteren von

einer WhatsApp-Gruppe seiner Klasse, die zur Unterstützung bei der Hausauf-

gabenbearbeitung genutzt wird und gegenüber dem non-formalen Angebot der

Nachhilfe im informellen Bereich verortet ist:

„Da [in derWhatsApp-Gruppe] helfen wir uns gegenseitig.Hier [imChatverlauf] ist nochmal,

bin ich z.B. in einem Flächenvorhang. Wie das alles berechnet wird, hab ich geschickt […] ich

glaube ich habe das so geschrieben, dass jeder das, für jeden verständlich ist. Ich hab das al-

so/z.B. ich, wenn ich eine Matheaufgabe lösen möchte, ich schreibe das Schritt für Schritt und

schreibe daneben, was das ist, damit ich später/z.B. ich habe ja Sachen im ersten Lehrjahr ge-

lernt, aber dahabe ich ordentlichgeschriebenundnachdrei Jahren, ichweißnicht,wie dasmehr

geht, ne. Und wenn ich meine Lösung gucke und lese einmal und einmal gucke, dann weiß ich,

aha, so geht das, weißt du.“ (Interview Ali, 07/2020)

Im vorliegenden Gesprächsauszug beschreibt der junge Erwachsene, wie er die

Verfahrensschritte zur Lösung einer Mathematikaufgabe in der Gruppe seinen

Mitschüler*innen verfügbar gemacht hat. Diese Nachricht in der Gruppe stellt

nicht nur potenziell eine Unterstützung für eine Nachfrage seiner Mitschü-

ler*innen dar, sondern ermöglicht zudem eine für Ali hilfreiche Dokumentation

für zukünftige Schulaufgaben ähnlicher Art. So bleibt die Nachricht des jungen

Erwachsenen im Chat gespeichert. Er kann dadurch, wenn er im weiteren Ver-

lauf der Lehrjahre erneut diese mathematischen Verfahrensschritte benötigt,

sich aber nicht mehr erinnert, diese im Chatverlauf über die dort integrierte

Suchfunktion nachsehen und sich erneut vergegenwärtigen – unter der Voraus-

setzung der hier passend genutzten Suchbegriffe.

Hausaufgaben stellen also eine formale Anforderung der Schule dar, deren

Bearbeitung sowohl über die Schnittstelle zum informellen (in Form der Whats-

App-Gruppe mit Mitschüler*innen) als auch zum non-formalen (über das Ange-

bot der Nachhilfe) Alltagskontext der jungenMenschen erfolgt. Die digitalenMe-

dien (wie das Smartphone und damit verbundene Internetrecherchen) werden

hierbei zur Informationsbeschaffung genutzt. Diese Recherchen dienen 1.) der

Vergewisserung über bzw. Klärung von Unterrichtsinhalten und damit verbun-

14 Solche Fotos können auch die Bedeutung haben, die Erfüllung von Arbeitsaufträgen seitens der

Schüler*innen durch die Lehrer*innen zu kontrollieren. Dies zeigt sich ebenfalls im Zuge der

COVID-19-bedingtenSchulschließungen.DabeiwurdenbeispielsweiseFotos vondenHausauf-

gaben der Schüler*innen eingefordert, anstelle des (für die Schüler*innen voraussetzungsvol-

leren) Uploads der Aufgabenbearbeitung über Cloud-Dienste (in diesem Beispiel Dropbox).
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denen Konstrukten, 2.) dem Herausfinden von Vorgehensweisen zur Aufgaben-

lösung und 3.) als Quelle zumVerfügbarmachen bzw.Wiedergeben von Informa-

tionen. Diese Recherchen erfolgen zugleich nicht nur textbasiert, sondern eben-

falls bildbasiert. Hierbei erweisen sich bildbasierte Recherchen je nach Spezifi-

zität bzw. Komplexität des Suchanliegens in unterschiedlichemMaße zur Infor-

mationsbeschaffung geeignet. Die Relevanz von Internetrecherchen zeigen auch

erste empirische Studien zur Nutzung von Internetsuchmaschinen (Google) und

Informationsportalen (Wikipedia und YouTube) bei der Hausaufgabenbearbei-

tung (vgl. Rummler 2018; Rummler et al. 2021). Hierbei wird von den Autor*in-

nendarauf aufmerksamgemacht,dass das sozialeUmfeld bei derHausaufgaben-

bearbeitung essenziell ist und vor allem Eltern als relevante Unterstützung fun-

gieren. Für die vorliegende Studie gilt es, diesen Befund mit Blick auf die Grup-

pe der jungen Menschen als Geflüchtete kritisch zu reflektieren: einerseits hin-

sichtlich des Verbleibs bzw. der Verfügbarkeit von Eltern der jungen Menschen

im Herkunftsland (vgl. auch Kreß/Kutscher 2023), andererseits in Bezug auf die

Sprach- undSchulkenntnisse der Eltern undderendadurch eingeschränkteMög-

lichkeiten der Unterstützung sowie die Situation der Unterbringung in stationä-

ren Wohnformen (vgl. Fujii et al. 2020). Vor diesem Hintergrund werden für die

jungenMenschen in der vorliegenden Studie vor allemnon-formale Angebote bei

der Hausaufgabenbearbeitung bedeutsam, die solche ressourcenbedingten Un-

gleichheitslagen in Bezug auf familiale Unterstützungsmöglichkeiten kompen-

sieren können.Sowerden die (Sozial-)Pädagog*innen zuAnsprechpartner*innen

für die Klärung von Verständnisfragen bei schulischen Aufgaben. In diesem Zu-

sammenhang zeigt sich allerdings, dass die Potenziale, diese Situationen auch als

Möglichkeiten für (digitale) Bildungsmomente zu nutzen, verhindert bzw. einge-

schränkt werden, wenn die jungen Menschen nicht an der Informationsbeschaf-

fung bei der Hausaufgabenbearbeitung selbst beteiligt werden, sondern nur In-

formationenpräsentiert bekommen.SowirddieAnforderung,die Informationen

digitaler Medien erst ausfindig zu machen und anschließend in ihrer Relevanz

für das vorliegende Anliegen einzuordnen, häufig stellvertretend übernommen.

In solchen Fällen steht dann primär die Bewältigung des jeweiligen schulischen

Arbeitsauftrags im Vordergrund und weniger die Befähigung zu einer dazu un-

terstützenden Nutzung digitaler Medien. Zu einer ähnlichen Schlussfolgerung

kommen Rummler et al. (2021), die anhand der Internetrecherchen von Eltern

zur Hausaufgabenbearbeitung darauf hinweisen, dass Fähigkeiten zur Recher-

che selbst kaum thematisiert und von Schüler*innen eingeübt werden. In Erwei-

terung zu den bisherigen Untersuchungen verweisen Teilbefunde dieser Studie

im Zuge der pandemiebedingten Schulschließungen zudem auf die Relevanz von

Fotos zur Hausaufgabenbearbeitung. So stellen Fotos aus dem Schulunterricht

einerseits eine Möglichkeit dar, um bei der Hausaufgabenhilfe in Präsenz einen

Bezugspunkt für die Diskussion vonHausaufgaben zur Verfügung zu haben. An-

dererseits können Fotos, die digital versendet werden, unterstützende Rückmel-
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dungen zur Hausaufgabenbearbeitung ermöglichen, sofern sie sich nicht ledig-

lich auf das Benennen von Ergebnissen beschränken.

2.1.5 Digitale Medien am Ort Schule als Beteiligte an unterrichtlichen Praxen

DemSchulunterricht als formalemBildungskontext jungerMenschenwird inAll-

tagsdiskursendieBedeutung zugeschrieben, einewissens-, kompetenz- und fak-

tenorientierte Vermittlung und Aneignung zu ermöglichen (vgl. Rauschenbach

2009,S. 167 f.).Zugleich zeigt sich der hiermit verknüpfteErwerb von schulischen

Bildungszertifikaten als Voraussetzung für die Eröffnung vonZugangschancen in

berufliche Bildung und Erwerbstätigkeit. Für die Teilnehmenden der Studie sind

diese Implikationen angesichts ihres Geflüchtetseins von besonderer Bedeutung,

da diese Perspektiven eng mit der Sicherung ihrer Aufenthaltsperspektive ver-

bunden sind (vgl. Zettl 2019, S. 69). Digitale Medien im Schulunterricht werden

im Zusammenhang bildungspolitischer Diskurse als Möglichkeit zur Förderung

von Bildungschancen betrachtet (vgl. KMK 2021). Inwiefern dieser Anspruch ein-

gelöst wird und digitaleMedien sich überhaupt imUnterricht als beteiligt ampo-

tenziellen Bildungsgeschehen zeigen, ist eine empirische Frage, der nachfolgend

weiter nachgegangen wird. Hierbei gestaltet sich der Schulunterricht vor dem

Hintergrund unterschiedlicher Formen, Fächer, Räume, Arbeitsaufträge etc. als

diverse Praxis. Statt der Rekonstruktion von Logiken des Schulunterrichts wird

imFolgenden exemplarisch imSinne eines zooming inEinblick gegeben,wie (mit-

unter ambivalent) sichdie situativeBeteiligungvondigitalenMedien imWechsel-

spiel mit weiteren Elementen (z.B. Lehrkräften, Schüler*innen, Fernseher, Film,

Smartphones, Arbeitsblättern, Klassenräumen etc.) an der dortigen Praxis reali-

sieren kann.

Eine bildungsrelevante Praxis mit digitalen Medien im Schulunterricht zeigt

sich im Zusammenhang mit der Betrachtung von Filmen. So wird beispielswei-

se an der Gesamtschule eines Jugendlichen zumThema der ehemaligen DDR im

Fach Gesellschaftslehre mit dem Lehrer Herrn Kornfels der Film „Das Leben der

Anderen“ gezeigt. In diesem Film wird das Leben von Bürger*innen Ost-Berlins

unter den Bedingungen des Stasi-Sicherheitsapparats thematisiert. Die Präsen-

tation des Films knüpft an vorherige Unterrichtseinheiten zur DDR an, in denen

sich die Schüler*innen bereits mit den historischen Hintergründen des Baus der

BerlinerMauer auseinandergesetzt haben (u.a. über das Lesen von Texten, Bear-

beiten von Aufgaben und Betrachten von Dokumentarvideos). Der Film wird so

zu einemweiteren Bestandteil der Vermittlung des Unterrichtsthemas, wie auch

Herr Kornfels in einem Feldgespräch erläutert:

„Ja, ,Das Leben der Anderen‘. […] Ist ja grad ganz passend zumThemamit der BerlinerMauer.

[…] für viele von den Jugendlichen ist das bei demThemamitOst- undWestberlin so, dass die da

überhaupt nichts mehr mit zu tun haben. Da ist das dann teils abstrakt und schwer nachvoll-
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ziehbar. Also auch sich das mit derMauer durch Berlin vorzustellen. So ’n Film dient dann zur

Veranschaulichungundumdasgreifbarer zumachen. […]Mankann sichdasdidaktisch so vor-

stellen, dassdas einMosaikzumThemaist, das es zu füllengiltmitunterschiedlichenSteinchen.

Zum Teil dann mit dem Lesen von Texten, Diskussionen und eben auch Videos.“ (Feldprotokoll

Luca, 11/2019)

Wie der Lehrer darlegt, ist die Einbettung des Films explizit zur Veranschauli-

chungdesUnterrichtsthemas geplant.Mit demBild des „Mosaik[s]“ führt der Leh-

rer mit „Texten, Diskussion und eben auch Videos“ mehrere Formate bzw. „Steinchen“

an, die für die Vermittlung genutzt werden.Wie sich in den ethnografischen Be-

obachtungen von Unterrichtssituationen zeigt, wird die Betrachtung des Films

durch den Lehrer auf eine bestimmteWeisemoderiert bzw.kontextualisiert.Die-

se Moderation bzw. Kontextualisierung des Films lässt sich als relevant für ei-

ne potenzielle Vermittlung und Aneignung des Unterrichtsthemas einordnen. So

bleibt es nicht bloß bei einer ,stillen‘ Betrachtung des Films durch die Schüler*in-

nen.Vielmehr teilt derLehrerdenSchüler*innenunterEinbindungweitererArte-

fakte vor,während und nach demFilm Informationen zur Einordnung derHand-

lung,desEntstehungskontextsundderAuthentizität desFilmsmit.HerrKornfels

nutzt beispielsweise zur Einführung des Films dessenDVD-Hülle, liest dieHand-

lung vor und spricht über die internationale Rezeption des Films. Zudem bettet

er den Film in einen (bis dahin von ihm nicht weiter spezifizierten) Test ein, des-

sen Bearbeitung nach dem Film erfolgt und wozu, wie er sagt, die Betrachtung

des Films allein ausreichen würde. Die nachfolgende Beobachtungssequenz ver-

anschaulicht ausschnittsweise diese weitere Beteiligung rund um den Film:

HerrKornfels schiebt auf einemWageneinengroßenSchrankmit einemkleinerenSchrankdar-

unter in die Klasse neben das Pult und öffnet die Schränke. In dem großen Schrank befindet

sich ein Flachbildfernseher, in dem kleineren darunter ein DVD-Player. Herr Kornfels startet

DVD-Player und Fernseher, öffnet die DVD-Hülle des Films „Das Leben der Anderen“ und legt

die DVD in den DVD-Player ein. Anschließend richtet Herr Kornfels den Fernseher zur Klasse

aus und wendet sich an diese: „Ja, guten Morgen, heute geht’s weiter mit dem Film. Holt bitte

eure Schreibsachen, denn der Filmwird nicht die ganze Stunde gehen und danach wird’s dann

ja auch noch eine Aufgabe zum Schreiben geben.“ Herr Kornfels setzt mit der Fernbedienung

dieWiedergabe des Films auf demFernseher fort. Dann setzt sichHerr Kornfelsmit der Fernbe-

dienung auf einen Platz zu den Schüler*innen. Die Schüler*innen und Herr Kornfels schauen

zum laufenden Film auf demFernseher.Während der Filmnoch etwa eine restliche halbe Stun-

de läuft, pausiert Herr Kornfels mehrmals den FilmmitHilfe der Fernbedienung. „IM?Was ist

das, kann mir jemand sagen, was IM ist?“, erkundigt sich Herr Kornfels beim ersten Pausie-

ren, als im Film von einer „IM“ gesprochen wird. Die Schüler*innen bleiben still und schauen

zu Herrn Kornfels. „Inoffizieller Mitarbeiter“, teilt Herr Kornfels mit und erklärt, dass es sich

bei der im Film gezeigten Frau nun um eine inoffizielle Mitarbeiterin der Stasi handelt. Herr

Kornfels setzt den Film fort. An einer anderen Stelle zumEnde des Films pausiert Herr Kornfels
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erneut und kommentiert: „Der sieht da jetzt noch seine alte Stasiakte ein, ist klar, ne? Also was

man für Berichte über ihn geführt hat.“ Die Schüler*innen sind weiter still und wieder Herrn

Kornfels zugewandt. Herr Kornfels setzt anschließend den Film fort. Als der Film zu Ende ist

gehtHerrKornfels nach vorne,machtmit der Fernbedienung den Fernseher aus und schiebt den

Fernsehwagen zum Rand der Klasse. Dann setzt sich Herr Kornfels auf das Pult. „Noch Fra-

gen?“, erkundigt er sich bei den Schüler*innen. Eine Schülerinmeldet sich und fragt, was es bei

einer Szene „mit den Medikamenten“ auf sich hatte. Herr Kornfels gibt die Frage an die Klasse

weiter, woraufhin sich ein Schüler meldet und berichtet, dass es sich um Psychopharmaka ge-

handelt hatte. Herr Kornfels stimmt zu und erklärt, was Psychopharmaka sind und weshalb

die Frau diese einnahm. „Ansonsten noch Infos zum Film, bevor es zur Schreibaufgabe geht“,

kündigt Herr Kornfels an. Er hält in seiner Hand gerade mehrere getackerte DIN-A4-Blätter,

die bedruckt sind.HerrKornfels schaut auf das vorderste Blatt und erzählt, dass es die Personen

im Film nicht tatsächlich gegeben hat, der Film allerdings ansonsten „authentisch“ ist. „Mit

den Überwachungsmöglichkeiten, das wäre wohl allerdings zu der Zeit noch nicht so umfas-

send möglich gewesen, wie das im Film gezeigt wurde“, bemerkt Herr Kornfels. Herr Kornfels

steht anschließend vomPult auf und kündigt die Schreibaufgabe an. Bei dieser sollen die Schü-

ler*innen die zwei Protagonist*innen des Films und deren Charakterentwicklung beschreiben.

(Feldvignette, November 2019)

Wie die Situation zeigt, sind Fernseher, DVD-Player und Film kein fester Be-

standteil des unterrichtlichen Arrangements, sondern werden der Klasse durch

den Lehrer (aus einem Aufbewahrungsraum der Schule) temporär ,zugeführt‘

und von ihm ,eingerichtet‘.Während der Filmbetrachtung sind sowohl Lehrer als

auch Schüler*innen auf den Fernseher ausgerichtet. Die Kontrolle bzw. Steue-

rung des Films liegt durch die Fernbedienung ausschließlich beim Lehrer. Diese

Kontrolle bzw. Steuerung erweist sich als relevant für die Möglichkeiten der Ver-

mittlung des Films. Dabei geht das Pausieren des Films von Herrn Kornfels mit

Ansprachen an die Schüler*innen und dadurch einer Verlagerung der Aufmerk-

samkeit zwischen Film und Lehrkraft einher. So wenden sich die Schüler*innen

beim Pausieren vom Fernseher ab und dem Lehrer zu, der Verständnisnachfra-

gen zur Filmhandlung und entsprechende Erläuterungen an die Schüler*innen

richtet. Dabei fungiert der Lehrer als Auskunftsperson über den Film, wie sich

auch zu dessen Ende zeigt, als Herr Kornfels weitere Verständnisnachfragen

der Schüler*innen beantwortet. Mittels der Ausdrucke, von denen er vorliest,

ordnet Herr Kornfels außerdem für die Schüler*innen ein, wie ,realistisch‘ die

Filmhandlung im Vergleich zu den im Schulunterricht behandelten historischen

Ereignissen ist. Die Informationen über das Leben in der DDR, die der Film den

Schüler*innen darbietet, werden (mit Ausnahme der Überwachungsmöglichkei-

ten) als „authentisch“ und insofern als zuverlässiger Wissensbestand zur Historie

eingeordnet. Die Aufmerksamkeit der Schüler*innen auf den Film wird durch

den von Herrn Kornfels vor Filmbetrachtung angekündigten Test befördert. So

wird die Filmbetrachtung als Voraussetzung für die Erfüllung des später fol-
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genden Tests angekündigt. Dabei werden zunächst sämtliche Inhalte des Films

potenziell relevant für ein ,Bestehen‘ des Tests, da der Lehrer die relevanten bzw.

erforderlichen Inhalte zur Aufgabenbearbeitung erst nach der Filmbetrachtung

konkretisiert. Die Verknüpfung von Arbeitsauftrag und Film zur Sicherung der

Aufmerksamkeit der Schüler*innen ist vom Lehrer vorgesehen, wie er in einem

Interview einordnet:

„Ja, die Idee dahinter [dem Test] ist einfach, dass man von vornerein so ein bisschen Druck

macht, den Film auch zu schauen so. […] es gibt unheimlich viel Schönes, das manchmal aber

auch überfordern kann, das manchmal langweilig sein kann, mit der Konsequenz, dass die

[Schüler*innen] dann abschalten irgendwie, Augen sind auf den Fernseher gerichtet, aber, ja,

das ist dann schade. Vor dem Hintergrund ist es manchmal sinnig und wichtig, dass man ein

bisschen Druck erzeugt, indem man sagt, ,ihr müsst euch danach dazu äußern.‘“ (Interview

Herr Kornfels, 09/2019)

WieHerrKornfels darlegt,wird eine (körperliche) Zugewandtheit der Schüler*in-

nen zum Fernseher für die Filmbetrachtung nicht als ,ausreichend‘ erachtet. So

wird vom Lehrer die Anforderung einer aufmerksamen Wahrnehmung formu-

liert. Vor diesemHintergrund zeigt sich der Test im Anschluss an den Film als ein

,Instrument‘, um bei den Schüler*innen „Druck“ für die aufmerksame Betrach-

tung und Verinnerlichung der Filminhalte zu erzeugen. Der Test kann damit als

ein Format verstanden werden, über das die Schüler*innen zu einer schriftlichen

Äußerung über die Filmhandlung aufgefordert werden. Hierbei wird durch die

Schriftlichkeit des Tests unabhängig von der Anwesenheit der Schüler*innen

und dem Zeitpunkt der Unterrichtsstunde gewährleistet, dass ihre Vergegen-

wärtigung der Filmhandlung nachvollziehbar wird. Diese Praktik der Kontrolle

der Aneignung digitaler Medieninhalte zeigt sich in ihrer Ausgestaltung an ver-

schiedenen Stellen während der ethnografischen Aufenthalte. So wird ebenfalls

bei einer Filmbetrachtung im Schulunterricht an einer anderen Schule vorab von

einer Lehrerin ein Arbeitsblatt mit von den Schüler*innen zu beantwortenden

Fragen ausgeteilt, das im Anschluss eingesammelt und überprüft wird.

NebenderBetrachtungvonFilmenbzw.Videos sinddigitaleMedien imSchul-

unterricht desWeiteren ander gemeinsamenBesprechung vonUnterrichtsinhal-

ten beteiligt. Hierbei ermöglichen die digitalenMedien (z.B. Beamer, Dokumen-

tenkamera, Smartboard oder Laptop – teils in Verknüpfung miteinander) eine

geteilte Sichtbarkeit auf die zu besprechenden Unterrichtsinhalte herzustellen.

Dies veranschaulicht die nachfolgende Beobachtungssequenz einer Unterrichts-

stunde imWerkunterricht des Lehrers Herrn Seidel. Dort werdenmit Hilfe einer

Dokumentenkamera und eines Beamers die Schüler*innen auf den Umgang mit

metallischen Unterrichtsmaterialien an einer Standbohrmaschine vorbereitet:

Herr Seidel steht vor den ihm zugewendeten Schüler*innen der Klasse in der Werkstatt. Eine

weiße Leinwand hinter ihm ist zuvor von ihm ausgefahren worden. Ein Beamer ist auf die
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Leinwand ausgerichtet und projiziert auf diese ein Standby-Bild. Herr Seidel geht zu einem

Stehtisch in der Nähe, auf dem eine Dokumentenkamera steht, während die Schüler*innen

auf ihren Stühlen sitzen. Die Linse der Dokumentenkamera ist senkrecht nach unten auf ein

Arbeitsblatt ausgerichtet. Herr Seidel drückt einen Knopf auf der Dokumentenkamera. Es

wird daraufhin das Bild der Dokumentenkamera auf die ausgefahrene Leinwand übertragen,

welches das Arbeitsblatt unter der Dokumentenkamera zeigt. Herr Seidel steht weiter bei der

Dokumentenkamera. Er legt anschließend von einem benachbarten Materialwagen mehrere

kleine quadratische Plättchen unter die Dokumentenkamera. Die Plättchen verdecken nun

zum Teil das Aufgabenblatt. Herr Seidel erklärt, um was für Materialien es sich handelt und

anwelchen Stellen diese zu bohren sind. Dabei zeigt er auf bestimmte Stellen an den Plättchen,

was von der Dokumentenkamera auf die Leinwand übertragen wird. „Das sind Bohrproben,

die ihr gleich bekommt“, erwähnt Herr Seidel u. a. Die Schüler*innen sind Herrn Seidel und

der Leinwand mit der Übertragung der Dokumentenkamera währenddessen zugewandt.

Zwischendurch kommentieren die Schüler*innen Erklärungen von Herrn Seidel und stellen

Nachfragen zu den Bohrproben, die Herr Seidel anschließend beantwortet. (Feldprotokoll Ali,

12/2019)

In der vorliegenden Situation sind – im Kontrast zum vorherigen Beispiel – die

digitalen Medien fester Bestandteil des unterrichtlichen Arrangements. In die-

sem Zusammenhang wird die Nutzbarmachung und Bedienung der Dokumen-

tenkamera in Verknüpfung mit den Unterrichtsmaterialien, der Leinwand und

dem Beamer durch den Lehrer vorgenommen. Die digitalen Medien überneh-

men eine Rolle in der sichtbaren Präsentation und Besprechung der Unterrichts-

materialien. So wird hierüber eine vergrößerte Übertragung bzw. Abbildung der

Bohrproben ermöglicht, welche den Schüler*innen selbst nicht vorliegen. Dies

bedeutet, es werden über die Dokumentenkamera nicht nur die Unterrichtsma-

terialien bildlich erfasst, sondern ebenfalls dieHände des Lehrers.Diese bildliche

Erfassung zeigt sich als relevant für die Vermittlung an die Schüler*innen und

ist auf die Ausrichtung der Dokumentenkamera zurückzuführen. So können die

Schüler*innen die Handhabung von Herrn Seidel mit den Unterrichtsmateria-

lien (wo die Bohrproben anzubohren sind) senkrecht von oben betrachten. Das

heißt,dieDokumentenkamera ermöglicht sämtlichenSchüler*innendieEinnah-

meeines spezifischenundanhandderÜbertragungderLeinwandausderDistanz

trotzdemnahnachverfolgbarenBlickwinkels.HierbeiwirdderLehrer zugleichals

Auskunftsperson für die Schüler*innen erkennbar, indem er Informationen zur

noch ausstehenden Handhabung der Bohrproben durch die Schüler*innen mit-

teilt und für Fragen zur Verfügung steht.15 In diesem Sinne tragen die digitalen

Medien in Verknüpfung mit den weiteren Beteiligten zu einer Vermittlung einer

15 ÜberdasBeispiel hinaus zeigen sichauchnochweitereFormenderEinbindungundBeteiligung

über die Dokumentenkamera im Schulunterricht. So lässt sich auch imMathematikunterricht

beobachten, wie Schüler*innen bei der Handhabung von analogen Unterrichtsgegenständen

106



Unterrichtseinheit bei, die auf die Nutzung der Standbohrmaschine in derWerk-

statt ausgerichtet ist. So werden im weiteren Verlauf der Unterrichtsstunde zu-

dem YouTube-Videos über den Computer und den hiermit verbundenen Beamer

betrachtet, die über potenzielle Gefahren zur Standbohrmaschine informieren.

Daraufhin findet schließlich an den in derWerkstatt befindlichen Standbohrma-

schinen eine vom Lehrer angeleitete Einweisung in deren Bedienung durch die

Schüler*innen statt. Vor diesemHintergrund erfolgt die Annäherung an den Un-

terrichtsgegenstandunddie Befassungdamit über ein ,blended classroom‘-Setting,

in dem sowohl digitaleMedien als auch das konkrete Zeigen undAusprobieren an

denWerkgeräten eine Rolle spielen und Teil der auf Vermittlung und Aneignung

ausgerichteten Praxis sind.

Neben den dargestellten Beispielen wird im Schulunterricht zudem für die

Bearbeitung von Unterrichtsaufträgen durch die Schüler*innen deren eigenes

(also privates und mitgebrachtes) Smartphone eingebunden. So ist an der Ge-

samtschule eines Jugendlichen im Kunstunterricht der Lehrerin Frau Herling

das Smartphone legitimer Bestandteil des Unterrichtsauftrags. Bei diesem Un-

terrichtsauftrag haben die Schüler*innen von der Lehrerin die sich übermehrere

Unterrichtsstunden erstreckende Aufgabe erhalten, das Gesicht einer realen Per-

son auf einemDIN-A3-Blatt mittels Bleistift zu portraitieren. Die Schüler*innen

sitzen an den Gruppentischen des Kunstraums und haben von der Lehrerin zu

Beginn der Unterrichtsstunde die Erlaubnis erhalten, das eigene Smartphone

bei der Erstellung der Portraitzeichnung zu nutzen, sofern darauf das Portrait-

motiv abgelegt ist. Der Arbeitsauftrag ist Teil einer Unterrichtseinheit, in der es

um die Zeichnung des menschlichen Kopfes geht. Wie Frau Herling in einem

Feldgespräch erläutert, wurde die Erlaubnis zur Nutzung des Smartphones in

der Bearbeitung des Unterrichtsauftrags von ihr aus pragmatischen Gründen

gegeben.:

„Ansonsten hier imKunstunterricht ist es [das Smartphone] auchMittel zumZweck. Alsowenn

ich bei 20 Schüler*innen darauf beharrenwürde, dass alle ausgedruckte Bilder für das Portrait

mitbringen, dannwürde ichwartenmüssen bis zumEnde derUnterrichtsreihe, bis daswirklich

alle haben.“ (Feldprotokoll Luca, 11/2019)

Wie sich aus der Erzählung der Lehrerin herleiten lässt, sind mit dem Smart-

phone Möglichkeiten für eine niedrigschwellige(-re) und ,unmittelbare(-re)‘ Ver-

fügbarmachungdes schulischenArbeitsauftrags verknüpft.Das Smartphonebie-

tet demnach im Vergleich zu den ausgedruckten Bildern den Vorteil, dass damit

den Schüler*innen die Portraitmotive eher zur Verfügung stehen. Es ist ein op-

tionales Hilfsmittel, welches „Mittel zum Zweck“ bei der Bearbeitung des Auftrags

(z.B. Messschiebern und mathematischen Körpern) unter der Dokumentenkamera durch die

Lehrkraft näher an den Gegenstand ,gebracht‘ werden.

107



der Unterrichtseinheit darstellt. Es vereinfacht bzw. reduziert die Praxis, da das

Smartphone eine ,unmittelbare‘ Verfügbarkeit der relevanten Unterrichtsmate-

rialien gewährleistet. So werden bestimmte Abläufe verkürzt,wie sie imUmgang

mit dem Drucker erforderlich wären, und mögliche Mittelspersonen für den Zu-

gang zum Gerät sind nicht nötig. Bei den Feldaufenthalten zeigt sich, dass die

meisten der Schüler*innen als Portraitmotiv ein Foto von sich selbst auf ihrem

Smartphone verwenden, welches sie im Kunstunterricht (oder auch woanders)

von ihrenMitschüler*innenmit demSmartphone haben aufnehmen lassen.Wel-

che (unterschiedlichen) Beiträge das Smartphone als informeller Gegenstand der

Schüler*innenbeiderErfüllungdes formalenArbeitsauftrags imKunstunterricht

aus seiner Beschaffenheit heraus leistet, veranschaulicht die nachfolgende Feld-

vignette:

Jakob hat sein Smartphone vor sich auf dem Tisch. Auf demDisplay wird ein Foto mit der her-

angezoomten Augenpartie von Jakob angezeigt. Jakob nimmt ein Lineal, legt es auf das Smart-

phone ab und vermisst mit dem Lineal das Foto. Dann führt er sein Lineal auf das leere DIN-

A3-Blatt neben sich, beginnt eine Linie zu ziehen und damit seine Zeichnung anzufangen.Kurz

darauf spricht Jakob zu seinemMitschüler Paul neben sich: „Ich weiß nicht, wie ich anfangen

soll.“ „Mach doch abpausen“, entgegnet Paul. Jakob legt sein Smartphone mit dem geöffneten

Foto unter das DIN-A3-Blatt und versucht, das Foto abzupausen. Das Display des Smartpho-

nes leuchtet schwach durch das Papier. Wenige Momente später nimmt Jakob das Smartpho-

ne wieder unter dem Blatt zurück und bricht das Abpausen ab. Jakob nimmt nun wieder sein

Smartphone in die Hand, während er zeichnet. Zwischendurch schaut er auf dieses und legt es

zeitweise ab, während erweiter an seinemPortrait zeichnet. FrauHerling geht durch die Klasse

und kommt amTisch von Jakob und Paul vorbei. „DerMundmuss tiefer“, kommentiert sie und

bleibt kurz bei Jakob stehen. „Ja, ichweiß, ich krieg das aber nicht hin ohne die Linien“, erwidert

dieser frustriert klingend. Frau Herling entgegnet, dass er Linien doch zeichnen und hinterher

wegradierenkönnte.Danngeht sieweiter.AucheineandereSchülerinnutzt ihrSmartphonezur

AnfertigungderZeichnung.DieseSchülerinbeginnt zaghaftmit einemBleistift erste Linienauf

einem leeren DIN-A3-Blatt zu ziehen. Zwischendurch schaut sie kurz auf das neben dem Blatt

liegende Smartphone, auf dem das Foto einesModells angezeigt wird. Die Schülerin verschiebt

zwischendurchdenAusschnitt auf demGesicht oder verändert dessenGröße. IhreZeichenbewe-

gungenwirken sorgfältig und abgewägt.Die Schülerin zoomt denBildausschnitt heran, sodass

nun ein Teil der Gesichtspartie angezeigt wird. Dann nimmt sie ihren Bleistift und zieht eine

Kontur des Gesichts mit dem Bleistift auf dem Smartphone nach. Sie berührt mit dem Bleistift

leicht das Display und wiederholt diese Bewegungen mehrmals hintereinander. Anschließend

beugt sie sich wieder zu ihrer Zeichnung und beginnt, die auf dem Smartphone durchgeführte

BewegungaufdasBlattPapier zuübertragen.MitderZeitwirddieZeichnungderSchülerinzu-

nehmend detaillierter, indem sie Nase, Mund und Schattierungen unter Abgleich mit dem Foto

von ihrem Smartphone hinzufügt. (Feldvignette, November 2019)
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In der vorliegenden Situation stellt das Smartphone-Foto die Grundlage für eine

Übertragung von digital (dem Foto auf dem Smartphone) zu analog (der Zeich-

nung auf Papier) dar, die Bestandteil einer Aufgabe des Kunstunterrichts ist. Die

ÜbertragungdesdigitalenFotos erweist sichdabei als voraussetzungsvoll.So ent-

hält das Foto eine weitaus größere Menge an ,Informationen‘ (z.B. Schattierung,

Proportionen und Längenmaße) als es bei bloßer Schriftlichkeit der Fall wäre: Es

kann eine Übertragung des Informationsgehalts (nicht wie im Falle von Texten)

,eins zu eins‘ erfolgen. Die Übertragung von digital zu analog findet bei Jakob

und seinerMitschülerin in verschieden ausgestaltetenArtefaktverkettungen zwi-

schen Smartphone-Foto, DIN-A3-Blatt, Bleistift und Lineal statt. Hierbei ist auf-

grund der Beschaffenheit der Artefakte deren Einbindung in unterschiedlichem

Maße für die Übertragung des Bildes geeignet. Dies zeigt sich zunächst beim an-

fänglichen Vermessen des herangezoomten Smartphone-Fotos durch Jakob mit

dem Lineal: Der herangezoomte Bildausschnitt muss für die Zeichnung des Ge-

samtportraits bewegt werden; die herangezoomtenMaßemüssen in ihrer Größe

,passend‘zuderGrößedesDIN-A3-Blattes sein; die ausgewählteZoom-Stufedarf

nicht verloren gehen, da ansonsten die Maße auf dem Papier nicht mehr weiter

übereinstimmen; dieZoom-Stufedroht ,verloren‘ zugehen,da sie auf demSmart-

phonenicht abgespeichertwirdunddieBearbeitungderUnterrichtsaufgabeüber

mehrere Stunden erfolgt. Auch der Versuch des Abpausensmit dem Smartphone

alsUnterlage zumDIN-A3-Blatt birgtHindernisse,da dieUndurchsichtigkeit des

Papiers die Übertragung von digital zu analog beeinträchtigt. Die von Jakob zu-

letzt vorgenommeneÜbertragung zwischen Smartphone-Foto undDIN-A3-Blatt

über das ,gleichzeitige‘ Sehen zwischen Smartphone in der einen Hand bzw. auf

dem Tisch und dem Stift auf Papier in der anderen Hand erfordert eine Augen-

Hand-Koordination. Während Jakobs Übertragungsversuche von einer ,Suchbe-

wegung‘ und ,Orientierungskrise‘ geprägt sind (Jakob: „Ich weiß nicht, wie ich an-

fangen soll“), geht seine Mitschülerin zielgerichteter vor. Die Zeichenbewegungen

werden bei ihr auf demherangezoomten Smartphone-Foto ausprobiert bzw. ein-

geübt und anschließend auf Papier übertragen.Vor diesemHintergrundwird für

die Bearbeitung des Arbeitsauftrags die ,Beherrschung‘ des eigenen Körpers rele-

vant: Eine ruhige Hand, präzise Strichführung und eingeübte Koordination zwi-

schen Hand und Auge sind dafür erforderlich. Hierbei hat die Lehrerin durch ih-

re mobile räumliche Platzierung zwar Einblick in die Arbeiten der Schüler*innen

und gibt hierzu (wie bei Jakob) vereinzelt Hinweise bzw. Ratschläge zur Zeich-

nung. Diese Hilfestellungen beziehen sich jedoch nicht auf die Übertragung von

digital zu analog, sondern nur auf die Zeichnung selbst bzw. ein in einer vorhe-

rigen Stunde erhaltenes Übungsblatt zur Vermessung des menschlichen Kopfs

mittels Linien. Die unterschiedlichen Übertragungstechniken unter Hinzunah-

me des Smartphones sind nicht Gegenstand des Unterrichts und rücken dadurch

in einen informellen Bereich, in dem die Schüler*innen eine geeignete digital-
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analoge Übertragungstechnik selbst suchen müssen (oder sich auf die analogen

Übertragungsmittel der Lehrerin beziehen).

Die Beispiele aus dem Schulunterricht zeigen, wie präsent und gleichzei-

tig divers die Beiträge digitaler Medien an der unterrichtlichen Praxis in ihrer

Bildungsrelevanz sind. Die Filmbetrachtung im Gesellschaftslehreunterricht

kann mit Jörissen und Marotzki (2009) insofern als bildungsrelevant betrachtet

werden, da der Film Informationen über das Leben in der ehemaligen DDR

darbietet, die vom Lehrer eingeordnet bzw. kontextualisiert werden. Welche

unterschiedlichen Bildungsdimensionen sich im Film, „Das Leben der Anderen“,

über dessen Form und Inhalt entfalten (vgl. Jörissen/Marotzki 2009, S. 41 ff.)

bedürfte allerdings einer eigenen, umfassenderen Analyse. Am Beispiel des

Werkunterrichts zeigt sich, dass digitale Medien als technische Unterstützung

bei der Präsentation und Besprechung von Unterrichtsinhalten mit den Schü-

ler*innen durch den Lehrer hinzugezogen werden. Der Beamer in Verknüpfung

mit der Dokumentenkamera (oder auch anderen digitalen Medien) leistet hier

die Visualisierung von Unterrichtsmaterialien, die den Schüler*innen selbst

nicht vorliegen und ihnen so zur Anschauung verfügbar gemacht werden. Im

Kunstunterricht ist das Smartphone einHilfsmittel für die Aufgabenbearbeitung

der Schüler*innen, die von einer Übertragung von digital zu analog geprägt

ist. Hierbei liegt die Nutzbarmachung des Smartphones für die Aufgabenbe-

arbeitung in der informellen Zuständigkeit der Schüler*innen. Ausgehend von

diesen drei Beispielen lässt sich festhalten, dass digitale Medien einerseits ,fes-

ter‘ Bestandteil des schulischer Arrangements (z.B. Beamer, Computer) sein und

andererseits durch die Akteur*innen in diese ,hineingebracht‘ werden können

(z.B. Fernseher der Schule, Smartphone der Schüler*innen). Die digitalen Me-

dien sind auch hier in ihren Nutzungspotenzialen nicht a priori funktionsfähig

bzw. bedürfen erst einer ,Herrichtung‘. Sie bedürfen, wie es Tobias Röhl (2013)

in einer Ethnografie zu Artefakten im Schulunterricht herausgearbeitet hat, ein

„Umsorgen und Zuwenden“ (Röhl 2013, S. 166). Dieses Umsorgen und Zuwenden

wird auch in der vorliegenden Studie – nicht nur im Zusammenhang des Schul-

unterrichts – erkennbar, indem die digitalen Medien aufgebaut, erläutert und

ausprobiert werden müssen oder mit Wartezeiten und ,Pannen‘ (z.B. fehlender

Ton bei Videos) bis zu ihrer Einsatzbereitschaft verbunden sind.16 Dies zeigt sich

auch über die angeführten Beispiele hinaus, wenn beispielsweise Lehrer*innen

Unterrichtsinhalte (z.B. Arbeitsblätter, Videos) mit dem Beamer verknüpfen

und Computer bzw. Laptop in das Unterrichtsgeschehen einführen. In diesem

Zusammenhang können Schüler*innen die Position einnehmen, Defekte bzw.

Einschränkungen der schulischen digitalen Medien zu kompensieren: etwa,

16 Diese ungleichen Nutzungsbefugnisse in Bezug auf die verwendeten digitalen Medien haben

auch Bezüge zu ungleichen Machtverhältnissen. Dieser Aspekt wird im Rahmen der Disserta-

tion vonMichi S. Fujii weiter ausgearbeitet.
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indem sie eigene digitale Medien zur Verfügung stellen. So funktioniert im Rah-

men einer Unterrichtseinheit die Audioausgabe des Laptops für einen Film über

die schulischen Lautsprecher im Raum nicht, da diese am Laptop nicht erkannt

werden. Der Bluetooth-Lautsprecher eines Jugendlichen wird daraufhin mit

dem Laptop der Lehrerin verbunden, wodurch das Problem der eingeschränkten

Audioausgabe der schulischen Medien umgangen wird. Hinsichtlich der Nut-

zungsbefugnisse zeigen sich ausgeprägte Unterschiede zwischen Lehrer*innen

und Schüler*innen. Insbesondere die schulischen digitalen Medien, werden im

Unterricht meist ausschließlich von den Lehrer*innen bzw. nur unter deren

Erlaubnis undAnleitung von den Schüler*innen genutzt.Die geringe Beteiligung

bzw. der Einbezug der Schüler*innen an der digitalen Mediennutzung schränkt

insofern (wie auch bei der Hausaufgabenbearbeitung) die Potenziale für eine

selbsttätige Aneignung bzw. Auseinandersetzung ein. Diese stünde allerdings

auch im Kontrast zur unterrichtlichen Ordnung bzw. würde diese stören, da die

Unterrichtsstunde zeitlich begrenzt bzw. getaktet ist und innerhalb dieser ein

vorgegebener Arbeitsauftrag der Lehrer*innen zu erfüllen ist. Der Umgang mit

den digitalen Medien selbst bzw. die Befähigung dazu ist dabei nicht Bestandteil

des Unterrichts. Eine Offenheit für die Nutzung digitaler Medien durch die

jungen Menschen und deren Bedarfen dazu, wie es in anderen Settings (z.B.

der Flexiblen Hilfe) gegeben ist, ist damit für die unterrichtliche Ordnung nicht

vordergründig relevant.

2.2 Subjektive, materiell-dingliche und institutionelle

Teilhabebedingungen im Kontext der Praxis

Wie im vorigen Kapitel dargestellt, werden verschiedene Momente sichtbar, in

denen digitale Medien Möglichkeiten für Bildungsteilhabe erweitern bzw. eröff-

nen können. Gleichzeitig wird deutlich, dass die faktische Entfaltung dieser Po-

tenzialitäten allerdings keineswegs selbstverständlich ist. Im Gegenteil kann die

Beteiligung digitaler Medien je nach ihrer Einbettung und den in der Situation

vorliegenden Bedingungen auch mit Hindernissen und Exklusion einhergehen.

Wird der Analysefokus vor diesemHintergrund auf die verschiedenen ander Pra-

xis Beteiligten (menschliche Akteur*innen, Artefakte und Rahmenbedingungen)

gerichtet, können drei für Bildungsteilhabe relevanteDimensionen rekonstruiert

werden: 1) die subjektive Ressourcenlage der jungenGeflüchteten, 2) die Beschaf-

fenheit und Affordanz digitaler Medien sowie 3) die institutionelle bzw. perso-

nell-fachliche Rahmung des Arrangements. Die Bedingungen in diesen drei Di-

mensionen sindmit Verweis auf die bisherigenmethodologischen Überlegungen

nicht alsmonodirektionale oder kausale ,Ursachenhinter‘ der Praxis zu verstehen

(vgl. den Beitrag von Fujii/Kutscher i.d.B.). Vielmehr stellen diese Bedingungen

Ausprägungen bzw. Konfigurationen des Arrangements dar, welche die Möglich-
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keiten der jungen Menschen zur Beteiligung an der jeweiligen Praxis präfigurie-

ren, ohne sie zu determinieren. Die Rekonstruktion dieser Bedingungen in den

jeweiligen Dimensionen erfolgte im Rahmen des Fallvergleichs (der untersuch-

ten Situationen). Während im vorherigen Kapitel also beispielhaft Praxis klein-

schrittig analysiert wurde, wird in den nachfolgenden Ausführungen eine weiter

systematisierende Perspektive eingenommen. Dazu werden auch weitere Situa-

tionen aus den Ethnografien sowie Interviewaussagen verschiedener Akteur*in-

nen einbezogen, die Aufschluss über Kontextbedingungen der Praxis geben und

sichderBeobachtbarkeit entzogen (z.B. institutionelle Regelungenoder biografi-

scheHintergründe). In diesemZusammenhang lässt sich das dargelegteMaterial

aufgrund der Bedeutungsvielfalt der Praxis nicht immer nur auf eine Bedingung

eingrenzen.Vielmehr ist stets eineMenge vonmiteinander verschränktenBedin-

gungen anzunehmen (dies gilt auch für die jeweiligen Dimensionen). Die nach-

folgende analytische Trennung ist insofern in der Systematisierung begründet,

um Bedingungen für Bildungsteilhabe fokussieren zu können. Diese Systemati-

sierung geht ebenfallsmit einer Distanzierung von den kleinschrittigen Analysen

des vorherigen Teils einher.

2.2.1 Subjektive Ressourcenlagen der jungen Geflüchteten

Auf einer ersten Ebene stellen die unterschiedlichen Ausgangssituationen und

damit verbundenen Ressourcenlagen der jungen Geflüchteten die ,subjektiven‘

Bedingungen für Bildungsteilhabe unter der Beteiligung digitaler Medien dar.

Mit Bourdieu (1997) lassen sie sich als die den jungen Menschen zur Verfügung

stehenden (ökonomischen, kulturellen, sozialen und symbolischen) Kapitalien

verstehen. Deren Verfügbarkeit hat Folgen für die Voraussetzungen der mensch-

lichen Akteur*innen für die ,kompetente‘ (im Sinne eines praktischen Wissens,

vgl. Schatzki 2012) Bewältigung der in der Praxis an sie gestellten Anforde-

rungen und daraus hervorgehenden Möglichkeiten für Bildungsteilhabe. Die

Rekonstruktion dieser Bedingungen ist vor allem auf der Basis von Material

aus Interviews und ethnografischen Gesprächen mit den jungen Menschen und

ihren Begleiter*innen erfolgt. Dabei weist der Fokus auf diese Subjektebene

augenscheinlich einen methodologischen ,Bruch‘ auf, da Praxistheorien weniger

an den Subjekten als an deren Beiträgen an der Praxis interessiert sind (vgl. den

Beitrag von Fujii/Kutscher i.d.B.). Bei näherer Betrachtung kann dieser Wider-

spruch jedoch aufgelöst werden, da die Subjektbedingungen in den jeweiligen

Arrangements nicht losgelöst von der sich vollziehenden Praxis, sondern stets in

Bezug darauf verstanden und anhand von Beispielen veranschaulicht werden.
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Verfügbarkeit von und Zugang zu digitalenMedien

Digitale Medien stehen – wie sich auch bezogen auf die Studienteilnehmen-

den zeigt – nicht allen jungen Menschen gleichermaßen in ihrem Alltag zur

Verfügung. Die Verfügbarkeit von und der Zugang zu einem Computer bzw.

Laptop waren bei den Teilnehmenden eher die Ausnahme, während sämtliche

der begleiteten jungen Menschen mindestens ein (oder teilweise auch mehrere)

Smartphone(-s) besaßen. Neben entsprechendem ökonomischem Kapital als

Voraussetzung, um sich ein eigenes Gerät anzuschaffen oder sozialem Kapital,

um über (meist institutionelle) Kontakte Zugänge zu digitalen Medien erhal-

ten, ist auch entsprechendes kulturelles Kapital in Form computerbezogener

Fähigkeiten (die deutlich andere, erweiterte Anforderungen umfassen als die

Bedienung eines Smartphones) nicht selbstverständlich verfügbar. In unserer

Studie zeigte sich, dass auch die institutionell möglichen Zugänge zum Com-

puter bzw. Laptop nur bedingt an die alltäglichen Anforderungen schulischer

Praxis anschlussfähig waren: Da der Zugang in der stationären Wohngruppe

eingeschränkt war, hatte beispielsweise das Paar Luca undMadlina entschieden,

auf ein Gerät gemeinsam zu sparen. Dabei sahen die beiden den Vorteil in der

Anschaffung eines eigenen Geräts darin, dass sie sich auch abends mit Schulauf-

gaben auseinandersetzen können, ohne sich an die geregelten Nutzungszeiten

für den Computer in ihren Wohngruppen halten zu müssen bzw. das Gerät

mit den anderen Bewohner*innen ihrer Wohngruppen teilen zu müssen. Die

Verfügbarkeit eines eigenen Laptops bzw. Computers erweist sich insofern als

eine grundlegende Voraussetzung für die Beteiligung an schulischer Praxis, die

abseits des formalen Bildungsorts Schule am non-formalen Ort der stationären

Wohngruppe der Kinder- und Jugendhilfe realisiert werden soll.17 Die Anschaf-

fung eines eigenen Geräts ermöglicht potenziell eine flexiblere Beteiligung an

dieser Praxis unabhängig von den Regelungen in der stationären Wohngruppe.

Dieser hier herausgearbeiteten Einschränkungen und Mängel in Bezug auf die

Ausstattung mit Computer bzw. Laptop stehen in Einklang mit Befunden frühe-

rer Studien und erweitern diese um den expliziten Hinweis auf deren Relevanz

für die Teilhabe an schulischen Praktiken. So wurde bereits darauf hingewiesen,

dass die digitale Ausstattung stationärer Kinder- und Jugendhilfeeinrichtungen

mit einer ausreichenden Anzahl an Geräten, die ohne Probleme für alle ohne

17 Die Verfügbarkeit und der Zugang zu digitalen Medien sind nicht nur auf das ,physische Vor-

handensein‘digitalerMedienbezogen.So ist auchderenZustand relevantdafür, inwieferndiese

zurNutzungverfügbar sind (vgl.Kapitel 2.2.2).Dies lässt sichbeispielsweise anDaten-undMo-

bilfunkguthaben von Smartphones der jungenMenschen veranschaulichen. Die (Dienst-)Leis-

tungen bzw. Funktionen des Smartphones werden bei aufgebrauchtem Datenguthaben einge-

schränkt, sodass auch die Teilhabe an bildungsrelevanter Praxis (z.B. Internetrecherchen) er-

schwert wird.
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Einschränkung Zugang ermöglicht (z.B. für Hausaufgaben), bei weitem keine

Selbstverständlichkeit darstellt (vgl. Kutscher/Kreß 2015, S. 55;Weßel 2022, S. 3).

Wie essenziell diese Verfügbarkeit von und der Zugang zu digitalen Medien

für eine Bewältigung von schulischen Anforderung sind, zeigt sich in besonde-

remMaße zu Beginn des Lockdowns der COVID-19-Pandemie: einer Zeit, in der

sich die Arrangements von sonst in der Schule realisiertenPraktiken grundlegend

transformierten,dadie jungenMenschendigital zugesendeteSchulaufgabennun

mit den ihnen zur Verfügung stehenden digitalen Medien von zu Hause aus be-

arbeitenmussten und insbesondere Computer bzw. Laptop undDrucker bedeut-

samwurden (vgl.Fujii et al.2020;Hüttmann/Fujii/Kutscher2020).Dies legtHerr

Berle, der Lehrer einer Berufsschule eines Jugendlichen, dar:

„Alsomeine Schüler in der (Bezeichnung einer Klasse mit Förderbedarf), die, (holt Luft) die ha-

ben halt keinen Computer zu Hause. Die haben allenfalls ihr Handy. Wenn ich denen einen

Arbeitsauftrag als PDF zuschickenwürde/manche Kollegen, alsomein Kollege, Herr Rader, hat

das gemacht imEnglischunterricht. Dann öffnen sie die PDF, sollen ihren Arbeitsauftrag bear-

beiten unddann stellt sich die Frage: naja, (lacht)wie kriege ich das,was ich jetzt hier digital als

PDF auf mein Handy habe, wie kriege ich das auf ein Blatt Papier raus, so und (Pause) ja. Die

sollten halt hingehen, ne, die PDFzuHause ausdrucken, bearbeiten, einscannenundwieder zu-

rückschicken, aber diese Möglichkeit haben die Schüler einfach nicht. Die haben zu Hause kei-

nenComputer.Die haben da niemanden, der (Pause)/Also ich rede nicht von lernerischenHür-

den imSinnevonetwasnichtverstehenundHilfebrauchen, sonderneinfach technischeHürden.

Und die selbst, wenn sie dann, das hatte ich in der E-Mail auch so geschrieben, dann haben ei-

nige dann/sind dann den Extraschritt gegangen und sind dann gefolgt und in den Copyshop

gegangen, haben sich das dann ausgedruckt. Dann gab es als Antwortschreiben (Pause) ein Fo-

to des bearbeiteten Blattes zurück. Und das macht es dann auch grade schwer, wenn es das ein

Foto ist natürlich.“ (InterviewHerr Berle, 04/2020)

Wie Herr Berle benennt, erweist sich das Smartphone als unzureichend bzw.

nicht hinreichend passungsfähig für die Bearbeitung der zugesendeten Schul-

aufgaben. Diese mangelnde Passungsfähigkeit wird im Zusammenhang der

(technischen) Anforderungen für die Aufgabenbearbeitung deutlich. So bedarf es

eines Ausdrucks (also einer ,Analogisierung‘) der als PDF zugesendeten digitalen

Aufgaben der Lehrer*innen, um sie zu bearbeiten. Diese Analogisierung muss

im Anschluss durch die Schüler*innen wieder (re-)digitalisiert werden, indem

die bearbeiteten Ausdrucke zur Korrektur an den Lehrer digital verschickt und

dafür verfügbar gemacht werden müssen. Herr Berle hebt die Notwendigkeit

des Vorhandenseins von Computer und Drucker für diese Schritte hervor. Die

Schüler*innen in seiner Schulklasse und auch die meisten der Forschungsteil-

nehmenden verfügen jedoch nicht über diese Geräteausstattung, die Voraus-

setzung für die Beteiligung an der unter den Lockdowns veränderten Praxis der

schriftlichen Aufgabenbearbeitung ist. Zwar nutzen die Schüler*innen vereinzelt
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Möglichkeiten der Kompensation, etwa indem sie in einen Copyshop gehen

um die Aufgaben auszudrucken. Diese Kompensationsmöglichkeiten gleichen

jedoch – abgesehen von der Erfordernis, dafür die finanziellen Möglichkeiten zu

haben – nicht sämtliche Anforderungen der schulischen Praxis aus. So bedarf

es Herrn Berle zufolge im Zuge der Digitalisierung der Hausaufgabe nicht eines

Smartphone-Fotos der bearbeiteten Aufgabe, sondern eines PDF-Scans.18 Als

eine Konsequenz ,scheitern‘ einige der Schüler*innen an den unter COVID-19

veränderten Schulanforderungen im Sinne einer Exklusion – die zugesendeten

Schulaufgaben bleiben unbearbeitet.

E-Mail-Schreiben als voraussetzungsvolle Praxis und computerbezogene Fähigkeiten

Selbst wenn die jungen Menschen über digitale Medien verfügen bzw. Zugang

dazu haben, ist dies allein noch kein Garant für einen ,kompetenten‘ Umgang

damit. So erweist sich Wissen über (bzw. Erfahrungen mit) digitale(-n) Medien

im Sinn von kulturellem Kapital als essenziell. Diese Relevanz von (,digitalem‘)

Wissen zeigt sich exemplarisch an E-Mails. Zwar verfügen sämtliche der teilneh-

menden jungen Menschen im Zuge der Nutzung ihres Smartphones über eine

eigene E-Mail-Adresse. Diese E-Mail-Adresse wird allerdings je nach im Alltag

etablierten Praktiken in unterschiedlichem Maße genutzt (z.B. für Kontakte

mit Behörden). Im Zuge der ethnografischen Beobachtungen zeigten sich bei

einigen Teilnehmenden keine bzw. mangelnde Erkenntnisse in Bezug auf ihre

eigene E-Mail-Adresse, das Passwort und das Schreiben von E-Mails, sodass die

Voraussetzung, über eine E-Mail-Adresse zu verfügen und diese auch alltäglich

zu nutzen, zur Exklusion von potenziell bildungsteilhaberelevanten Praktiken

führte. Der Jugendliche Ali beispielsweise war im Zuge der Schulschließungen

im Rahmen der COVID-19-Pandemie und der Schließung von Einrichtungen der

Kinder- und Jugendhilfe erstmaligmit der Anforderung konfrontiert, E-Mails an

seine Lehrer*innen ohne die Begleitung von Sozialpädagog*innen zu schreiben.

Der Jugendliche scheitert hieran zunächst, bevor ihm sein Bruder das Schreiben

von E-Mails beibringt:

„Das [E-Mails an die Schule zu schreiben] ist schwierig. Ich habe da (unv.). Ich kann nicht ein-

fach rüberschicken.Weiß nicht, wie soll ich das schreiben. Ich weiß nicht, was, was ich, NEIN.

Ich weiß was ich schreiben soll, aber ich kann nicht, wie muss ich jetzt schicken und das schrei-

ben. Ich habe so etwas noch nie gemacht.“ (Interview Ali, 04/2020)

Ali differenziert hier zwischen dem E-Mail-Inhalt und dem Schreiben von

E-Mails. So bereitet ihmnicht der zu verfassende E-Mail-Inhalt Schwierigkeiten,

18 Diese Probleme bestehen imÜbrigen auchweiterhin unter den Bedingungen einer zunehmen-

den Digitalisierung schulischer Lehre.
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sonderndieErstellungunddasVersendenderE-Mail. Ihm ist aufgrund fehlender

Erfahrungen das Wissen für die spezifische Bedienung eines digitalen Mediums

nicht hinreichend verfügbar. Im Kontrast zu Ali sind andere Teilnehmende mit

der Nutzung von E-Mails vertraut(-er), da es regelmäßige Anlässe in ihremAlltag

gibt, E-Mails zu formulieren. Ein solcher Anlass wird im Zusammenhangmit der

Kommunikation mit Behörden sichtbar, wie der junge Erwachsene Hansala in

einem Interview zur Nutzung von Google Mail erläutert:

„Ja, Gmail das ist, das ist SO wichtig hier in Deutschland. Habe ich niemals in Syrien das be-

nutzen. Aber hier muss man benutzen z.B. mit z.B. Jobcenter, mit Ausländerbehörde, mit der

Wirtschaft oder irgendwas.Mit der für Bewerbung für Ausbildung oder Arbeit. Z.B. das ist hier

die Uniklinik oder das ist/. Ja viele, für viele Sachen.“ (InterviewHansala, 08/2020)

WährendE-Mails in der alltäglichen Praxis vonHansala in seinemHerkunftsland

nicht vorkamen, hat sich dies mit seinem Leben in Deutschland grundsätzlich

geändert. Er nennt eine Reihe von Institutionen, in denen die Kommunikation

per E-Mail vorgegeben ist. Diese Kommunikation per E-Mail wird beispielswei-

se relevant für den Zugang zu Leistungen der entsprechenden Institutionen (z.B.

E-Mail-basierte Terminvereinbarung).Hansala zeigt sichdabei routiniert imVer-

fassen von E-Mails und weist dem eine besondere Geltung für seinen Alltag zu.

Dass fehlendes Wissen über die Nutzung digitaler Medien allerdings nicht

per se eine Verhinderung von bzw. Voraussetzung für Bildungsteilhabe darstellt,

zeigt sich beim Jugendlichen Jusuf. So besitzt die Familie des Jugendlichen zwar

einen Laptop, jedoch benutzt er diesen kaum: Der Laptop spielt in seiner alltägli-

chen Praxis nur bedingt eine Rolle:

„Alsomit, ich/ich bin halt nicht so der, der halt viel am Laptop hängt so hängt so.Mal vielleicht

so das andereMal zum Filme gucken oder so. Aber mehr auch nicht so. Zum Spiele/weder zum

Spiel spielen, noch darauf zu arbeiten.“ (Interview Jusuf, 06/2020)

Wie Jusuf berichtet, wird der Familien-Laptop von ihm nur vereinzelt genutzt.

Der Zugriff auf das digitale Medium ist innerhalb der Familie ungleich verteilt,

denn das Gerät wird – wie er an anderer Stelle berichtet – überwiegend von

seinen beiden älteren Brüdern benutzt, während er selbst sich kaum damit aus-

einandersetzt. Bis auf vereinzelte Berührungspunkte in der Schule und seiner

mehrere Jahre zurückliegenden Spielpraxis amComputer vor seiner Flucht hat er

sich nicht regelmäßig mit diesem digitalen Medium auseinandergesetzt. Dieser

eingeschränkte Erfahrungshintergrund wird als relevante Voraussetzung für

die Erstellung von Bewerbungsunterlagen als potenziell relevanter Moment für

Bildungsteilhabe sichtbar (vgl. Kapitel 2.1.1): Als Jusuf beispielsweise in einem

Fall von dem Sozialpädagogen Kadar zu Hause bei der Erstellung von Bewer-

bungsunterlagen für ein Schüler*innenpraktikum begleitet wird, unterlaufen

ihm vermehrt Fehler bei der Bedienung des Laptops und der Nutzung von dessen
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Funktionen (z.B. beim Tippen auf der Tastatur). Das praktische Wissen, also

die Fähigkeiten, die für den routinierten Umgang mit dem Gerät und den damit

verknüpften Programmen erforderlich sind, fehlen dem Jugendlichen. Diese

fehlende Voraussetzung stellt nur dadurch keine Verhinderung von Bildungsteil-

habe dar, da Jusufs begrenzter Erfahrungshintergrund durch den begleitenden

Sozialpädagogen als Anlass genommen wird, um den Jugendlichen mit dem

Laptop und damit verknüpften Programmen vertraut zu machen und mit Erklä-

rungen und Hinweisen an dessen Schwierigkeiten anzuknüpfen. Durch die Art

und Weise der Begleitung durch den Sozialpädagogen wird ein Hindernis zum

Anlass und zur Eröffnung einer Möglichkeit für (medienbezogene) Bildung.

Paternalismus, Rassismus und ,vorauseilende‘ Exklusion

Paternalistische und letztlich rassistische Ausgrenzungspraxen spielen ebenfalls

eine moderierende Rolle in Bezug auf Möglichkeiten bzw. Verhinderung von Bil-

dungsteilhabe (vgl. zur Übersicht Melter/Mecheril 2009). Die jungen Menschen

werden – wie die Sozialpädagog*innen berichten – aufgrund der Lesung ihrer

Erscheinung als Geflüchtete bzw. ihrer Herkunft von Möglichkeiten der Beteili-

gung an (potenziell bildungsrelevanter) Praxis ausgeschlossen.19 Der Sozialpäd-

agoge Kadar berichtet im Rahmen seiner Begleitung der jungen Menschen und

ihrer erlebten Ungleichbehandlungen im Alltag durch Polizei und Lehrer*innen:

„Also die, die [jungen Menschen] verstehen das und die, und die spüren das. Und da ist auch

oft halt der, ja das Gespräch im Sinne von sehr: ,Warum wurdest du jetzt schon wieder von der

Polizei angehalten?‘ Und so weiter und sofort. Oder: ,Warum hat der Lehrer jetzt schon wieder

so und so reagiert?Warum ist der anders, zu anderenKindern?Und so.‘ (Pause)Das ist Alltag.“

(Interview Kadar, 02/2020)

Diese Formen der Ungleichbehandlung bestehen nicht nur in Bezug auf Polizei

und Lehrer*innen.Das paternalistische stellvertretendeHandeln von–wohlmei-

nenden – Fachkräften kann als eine andere Variante dessen verstanden werden.

So berichtet der Sozialpädagoge Robert in einem Feldgespräch, wie er selbst oft-

mals dazu ,verleitet‘ ist, den jungen Menschen die schriftliche Kommunikation

mit Behörden abzunehmen, da er annimmt, ,am besten‘ Bescheid zu wissen, um

in ihrem Auftrag tätig zu werden. Diese Stellvertretung wird als paternalisieren-

de Begründung von ihm reflektiert. Auch im Zusammenhang der Begleitung bei

der Nutzung digitaler Medien – und damit bei potenziellen Anlässen für Aneig-

19 In Erweiterung zur bourdieuschen Kapitaltheorie lässt sich mit Weiß (2013) Rassismus auf die

symbolische Kapitalebene der Betroffenen zurückführen. So werdenMenschen aufgrund einer

rassistischen,Lesung‘MöglichkeitenzurgleichberechtigtenTeilhabeabgesprochen,da sienicht

die erforderlichen symbolischen Ressourcen (z.B. bestimmte phänotypische Merkmale) auf-

weisen (selbst, wenn ihnen hohes kulturelles oder ökonomisches Kapital zur Verfügung steht).
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nung oder Befähigung der jungen Menschen – findet sich dieses Vorgehen. So

zieht in einemanderenBeispiel eine Sozialpädagogin bei der Erstellung einer Be-

werbungmit einemJugendlichenamComputerdieBedienungdesGerätsweitge-

hendan sichund schränkt damit seineMöglichkeiten für eine eigentätigeAusein-

andersetzung mit dem digitalen Medium ein. Im anschließenden Feldgespräch

erläutert die Sozialpädagogin, dass sie angenommen hatte, dass der Jugendliche

Schwierigkeiten mit der Rechtschreibung und dem Finden der Buchstaben auf

der Tastatur des Computers habe und daher an seiner Stelle gehandelt hatte.

Im Zuge der pandemiebedingten Schulschließungen wurden einige der Teil-

nehmenden von digitalen Bildungsangeboten und -kontaktmöglichkeiten ihrer

Schule außerdem ausgeschlossen, da die Lehrkräfte davon ausgegangen waren,

dass die jungen Menschen aufgrund ihres Geflüchtetseins notwendige Voraus-

setzungen (konkret: digitale Medien- und Sprachkenntnisse für die Nutzung der

im Unterricht verwendeten digitalen Lernplattformen) nicht mitbrächten.20

Aufenthaltsperspektive

Eine weitere teilhabeeinschränkende bzw. -befördernde Bedingung stellt die

Aufenthaltsperspektive der jungenMenschen dar. So sind diemeisten der jungen

Menschen in der vorliegenden Studie mit der Anforderung konfrontiert, ihre

Bleibeperspektive in Deutschland abzusichern. Vor diesem Hintergrund werden

bestimmte Praktiken (unter Beteiligung digitaler Medien) notwendig. Hierzu

gehören beispielsweise das Aufsuchen von Behörden und die damit verknüpfte

Beschaffung und Einreichung aufenthaltsrelevanter Dokumente (vgl. Kapitel

2.1.3). Das heißt, es stellt sich den jungen Menschen aufgrund ihres Status als

Geflüchtete eine ,spezifische‘ zu bewältigende Anforderung in ihrem Alltag, die

gleichzeitig mit anderen Anforderungen in Konflikt geraten kann. Die festgeleg-

tenÖffnungszeiten vonBehördenwie demAusländeramt liegen oftmalswährend

der Schul- und Ausbildungszeiten der jungenMenschen.Mit demAufsuchen der

Behörden gehen daher häufiger Einschränkungen im regelmäßigen Schulbesuch

einher, weshalb Sanktionen drohen oder eben Unterricht versäumt wird und

dann nachzuholen ist. Immer wieder muss dann Lehrkräften erklärt werden,

weshalb eine Abwesenheit vom Unterricht nicht vermeidbar ist, oder es sind

auch schriftliche Entschuldigungen bzw. Erklärungen von Vormünder*innen

oder Erziehungsberechtigten einzuholen, oder es wird notwendig, Urlaub beim

Ausbildungsbetrieb zu nehmen.

20 Dies zeigte sich konkret an der Nutzung vonMicrosoft Teams Accounts, die bereits vor der CO-

VID-19-Pandemie für sämtliche Schüler*innen außer geflüchteten angelegt wurden. Hinter-

grundwar die Annahme der Lehrer*innen, dass die geflüchteten Schüler*innen diese nicht be-

dienen können würden.
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Die Teilnehmenden beschreiben die unsicheren Aufenthaltsperspektiven

(z.B. in Form einer Duldung) mit Blick auf eine mögliche Abschiebung als belas-

tend. So wird die ,Planung‘ des eigenen Lebens massiv eingeschränkt. Hierauf

bezieht sich auch einer der begleiteten jungenMenschen:

„Und ja, das [dieDuldung]habe ich jetzt seit 16 Jahren.Seitdem ich, zumerstenMal gekommen

bin, hatte ich das bekommen, das ist/Eine Duldung ist eigentlich eine/Das ist eine geduldete

Zeit. Das bedeutet, du kriegst, immer fünf bis sechs Monate geduldet. Ja, ist aber nichts, es ist

nichts, nichts safe und alles. Also quasi lebe ich hier jetzt seit 16 Jahren, aber ich könnte auch,

obwohl ichmich schon so gut eingelebt habe undmichwie zuHause fühle, könnte ich auchmor-

gen abgeschoben werden.“ (Interview Leron, 07/2020)

Der junge Erwachsene thematisiert hier eine seit bereits 16 Jahren bestehen-

de Duldung als Belastung in Verbindung mit der existenziellen Unsicherheit

hinsichtlich der eigenen Zukunftsplanung. Unsichere Aufenthaltsperspektiven

führen auch zu Einschränkungen der schulischen Bildungslaufbahn, wie am

Beispiel von Madlina sichtbar wird. Aus einem sogenannten ,sicheren‘ Her-

kunftsland stammend, ist sie mit dem Erreichen des 18. Lebensjahrs von einer

voraussichtlich drohenden Abschiebung betroffen. Die Konsequenz liegt für sie

darin, dass sie demSchulunterricht zeitweise fernbleibt, um sichwährenddessen

um einen Ausbildungsplatz zu bemühen, der eine Bleibeperspektive eröffnen

könnte. Das Vermeiden einer bevorstehenden Abschiebung bei ihr wird wie auch

bei weiteren jungen Menschen mit unsicherer Aufenthaltsperspektive zu einem

Anlass dafür, die Schullaufbahn eher zu beenden und eine Ausbildung vor dem

Abschluss des 18. Lebensjahres zu beginnen. In diesem Zusammenhang haben

dann Bewerbungen undweitere ,formelle‘ Schreiben als ,übliche‘ Praxis der Tran-

sitionsphase der Jugend für diese jungenMenschen eine besondere Relevanz (vgl.

Kapitel 2.1.1).

In diesem Zusammenhang sind digitaleMedien auch im Zusammenhang der

Sicherung der Aufenthaltsperspektive der jungenMenschen bedeutsam. So neh-

men einige der Teilnehmenden bei aufenthalts- oder familiennachzugsbezoge-

nen Problemen über soziale Medien und Messenger-Dienste, wie Facebook und

Signal, Kontaktmit Hilfs- und Beratungsangeboten für Geflüchtete auf. Auch bei

der Beschaffung aufenthaltsrelevanter Dokumente spielen digitale Medien (hier:

Messenger-Dienste) eine Rolle. Der junge Erwachsene Ali benötigt beispielswei-

se einen Geburtsnachweis aus seinemGeburtsland Afghanistan und nimmt dazu

mit einem Anwalt in Afghanistan überWhatsApp Kontakt auf, wie er anhand des

Chatverlaufs zeigt:

„Das [Die Kommunikation bei WhatsApp] war ja mein, Anwalt für meine (Pause) Geburtsur-

kunde und so was. […] ich war beim Afghanen, afghanisch, bei der afghanischen Botschaft. Da

habe ich ja so eine, das Formular ausgefüllt, das alles.Dann das habe ich ihm [meinemAnwalt]
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per Post zugeschickt. Und dann (Pause), dann musste Botschaft eine E-Mail denen in Afgha-

nistan schicken. Dass der bei uns was, ne, ausgefüllt, ne. Dann hat er [mein Anwalt] mir ge-

schrieben, dass ich halt zu Botschaft gehen soll und die haben noch nicht die E-Mail geschickt

[…] dann habe ich gesagt ,ok dann gehe ich ja persönlich zu Botschaft‘ und dann sage ich, weil

ich, wenn ich angerufen habe oder, keine Ahnung, E-Mail geschrieben hätte, habe keine Chan-

ce gehabt. Musst du immer persönlich. Mhm, dann (Pause) hier habe ich [mit meinem Anwalt

überWhatsApp] geschrieben, dassmeinNamewirklich so geschrieben, nicht dass da irgendwas

falsch oder sieht denn das ist ja Totalkatastrophe, ne, wenn du das noch mal ändern möchtest.

Dannhat er gesagt, dann, hier sage ich ja, das ist ja halt immerwichtig, dassNamenundNach-

namenwirklich gleich sind.Nicht das hier einE fehlt oder da einA fehlt, ne. […]Hier habe ich ja

geschrieben, wahrscheinlich war das so, dass der meinte, dass mein Geburtsurkunde fertig ist.

Dann habe ich gesagt, ,ihr könnt meine Sachen an Ali (Nachnahme), Germany Krummstein,

(Adresse), das ist ja meine Postleitzahl schicken.‘ […] das [Geburtsurkunde] habe ich abfoto-,

habe ich geschickt. Habe gesagt, ,danke euch, ich habe das jetzt, es ist bei mir angekommen.‘“

(Interview Ali, 07/2020)

Hier wird sichtbar, wie WhatsApp für die Koordination bzw. Absprache und

den Informationsaustausch in Bezug auf erforderliche Vorgehensschritte mit

dem Anwalt in Afghanistan genutzt wird. Der junge Erwachsene verständigt den

Anwalt über seinen Gang zur afghanischen Botschaft in Deutschland und wird

von ihm im weiteren Verlauf über weitere anstehende Maßnahmen in der Kom-

munikation mit der Botschaft informiert. Auch wird das digitale Medium dazu

genutzt, um per Fotos den Erhalt von postalisch versendeten Dokumenten zu

dokumentieren.Diese digitale Kommunikation ist im vorliegenden Fall nicht nur

auf den Anwalt begrenzt, sondern sie beteiligt weitere ,offizielle‘ Akteur*innen.

So steht Ali per E-Mailmit Behörden (wie demAusländeramt) in Kontakt, ummit

ihnen Termine zu vereinbaren (z.B. für die Verlängerung des Aufenthaltstitels).

Wie sich im Interviewauszug und an anderen Stellen zeigt, vollzieht sich die

Praxis rund um die Aufenthaltsorganisation transorganisational. Sie entfaltet

sich über Beratungsstellen, die zur Klärung von rechtlichen Fragen aufgesucht

werden, Botschaften und weitere Institutionen (sowohl im Herkunftsland als

auch der ,Aufnahmegesellschaft‘), die aufenthaltsrelevante Dokumente ausstel-

len, Angebote der Kinder- und Jugendhilfe, in denen Sozialpädagog*innen den

aktuellen Stand der Aufenthaltsorganisation mit den jungen Menschen bespre-

chen, Ausbildungsstellen und Ehrenamtliche, die die ,Integrationsbemühungen‘

der jungen Menschen gegenüber dem Jugend- oder Ausländeramt darlegen und

bei Behördengängen beistehen.

Eine Verschärfung der Bedingungen für die Sicherung der eigenen Aufent-

haltsperspektive durch die jungen Menschen war auch im Zuge der Kontaktbe-

schränkungen der COVID-19-Pandemie festzustellen. Sowurdenwährend dieser

Zeit bei den Ausländerämtern (aber auch bei weiteren Behörden) die bis dahin

üblichen Präsenztermine eingestellt und die Erreichbarkeit bzw. Möglichkeiten
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der Kontaktaufnahmemit der Institution auf ausschließlich den E-Mail-Weg re-

duziert.21 Ali, der zu dieser Zeit dringend einen vom Ausländeramt ausgestellten

Pass benötigt, um seine Familie im Iran zu besuchen, berichtet in einem Telefo-

nat:

„Ja, Ausländeramt und Bürosachen [laufen] jetzt per Mail. Hatte eigentlich einen Termin im

März. Dann kam Corona und jetzt hab ich erst in August. Hatte mich extra vorbereitet, Un-

terlagen zusammengesucht, Überstunden gemacht und Zeiten frei gemacht, weil ist ja immer

vormittags. Jetzt geht nicht, ist Mist. [Einen gültigen Pass rechtzeitig zu bekommen] kann ich

knicken. Dauert 5 Monate, dass die das überprüft haben, dann ist wahrscheinlich Dezember

und zu spät. Ich habe eine E-Mail geschickt, aber ich weiß nicht, wer für mich zuständig und

daher an wen ich senden soll und wer bekommt. Gab da auch nur die eine Adresse von Auslän-

deramt.“ (Memo Ali, 04/2020)

Die Folgen der COVID-19-Pandemie für Alis Kontaktmöglichkeitenmit demAus-

länderamtbedeuten,dass ein schonvereinbarterTermindurchdasAusländeramt

abgesagtundumfünfMonateverschobenwird.Dabeiwerdenauchdiebereitsbe-

nannten ,Vorarbeiten‘ sichtbar (z.B. gemachte Überstunden), die Ali geleistet hat,

um den Termin überhaupt wahrnehmen zu können und Rücksicht auf seine Ver-

pflichtungen im Rahmen der Ausbildung zu nehmen. Die Konsequenz, die sich

im weiteren Verlauf der ethnografischen Begleitung zeigte, war, dass er seinen

Pass nicht rechtzeitig erhielt, sodass er seine Familie nicht besuchen konnte.22

Interessen undHobbys

Interessen und Hobbys der jungen Menschen stellen Anlässe für bildungsteilha-

berelevante Praxenunter BeteiligungdigitalerMedien dar, insbesondere in infor-

mellen und auch non-formalen Arrangements der Kinder- und Jugendhilfe: Im

Jugendcafé werden Nachrichten auf Social Media gelesen, anlässlich des FIFA-

Spielens an der PlayStation ergeben sich Gelegenheiten zu Austausch und Bera-

tung zur aktuellen Lebenssituation. (Musik-)Videos auf YouTubewerden imRah-

men einer FlexiblenHilfemit einemSozialpädagogen zusammen angesehen und

stellen einenAnlass für eine gemeinsameAuseinandersetzungüber die darin the-

matisierten Werte und Perspektiven für das eigene Leben des jungen Geflüchte-

tendar.Gemeinsam ist diesenBeispielen,dass sich ausgehendvon–mitdigitalen

Medien verknüpften –Hobbys und Interessen der jungen Menschen eine poten-

21 Dies hat sich auch nach der Pandemie als Regel etabliert.
22 Diese eingeschränkte Erreichbarkeit des Ausländeramts zeigt sich auch noch weit nach den

Lockdowns der Pandemie im Alltag von jungen Geflüchteten bis heute, indem aufenthaltsre-

levante Dokumente von den Behörden auch bei frühzeitiger Anfrage im Voraus über Monate

(teils ein halbes Jahr und mehr) nicht rechtzeitig ausgestellt werden können und junge Men-

schen deshalb, teils ohne Fiktionsbescheinigung, in die Illegalität ,rutschen‘.
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ziell bildungsrelevantePraxis indemSinnentfaltet,dass InformationenundWis-

sen angeeignet, Reflexion angeregt und im Gespräch formuliert und neue Hand-

lungsmöglichkeiten inBezugaufAlltagsprobleme imkommunikativenAustausch

entwickelt werden.

Wie vielfältig diese Bildungspotenziale sein können, zeigt sich u.a.am Bei-

spiel des jungen Erwachsenen Shervan. Er betreibt einen YouTube-Kanal, auf

dem er nach eigenen Worten zur „Unterhaltung“ selbst bearbeitete Videos über

„traurige“ und „emotionale“ Themen wie Mobbing oder Obdachlosigkeit postet.

Dabei sollen die Videos Shervans Zuschauer*innen zum Nachdenken und zur

Hilfe von Mitmenschen anregen, wie er in einem Interview erläutert, bei dem er

auch seinen Kanal zeigt:

„Deswegen, diese Videos haben mich an der Zeit so richtig angesprochen, so. Dann habe

ich/wollte ich halt immer den Leuten zeigen: ,Versucht, anders zu sein. Versucht, anders zu sein.

Und seid nicht so‘. Ich sagemal, warumbemitleidenwir dieseMenschen, obwohlwir denen nur

helfen können? Und das wollte ich so halt den Leuten zeigen.“ (Interview Shervan, 08/2019)

Wie in dieser Erzählung sichtbar wird, nehmen die Videos für den jungen Er-

wachsenen die Funktion ein, eigene Interessen auf der Plattform zu artikulieren

bzw. sichtbar zu machen. Shervan dreht dazu allerdings keine eigenen Videos,

sondern bearbeitet bereits hochgeladene Videos anderer Nutzer*innen bei You-

Tube.Er schneidet dieVideos,hinterlegt siemit andererMusikund verändert den

Titel sowie den Beschreibungstext. Der junge Erwachsene setzt sich im Zuge die-

ser Praxis auch mit den Funktionen der Videoplattform auseinander, etwa den

Statistiken über seine Zuschauer*innen, die ihm Aufschluss über die Entwick-

lung seines YouTube-Kanals geben. Zudem liest er sich die Kommentare seiner

Zuschauer*innen durch, über die er Anerkennung bzw. positive Bestätigung er-

hält und die ihn dazu motivieren, weiterzumachen (z.B. ein Kommentar: „Also

man merkt, dass du wirklich ein gutes Herz hast“). Im Laufe der Zeit beschäftigt sich

der junge Erwachsene mit demThema Urheberrecht. So erhält Shervan von You-

Tube eineMahnungaufgrund einerUrheberrechtsverletzung imZusammenhang

mit einem seiner Videos mit der Aufforderung, das entsprechende Video von der

Plattform zu löschen.DieMahnungwird für ihn zumAnlass, sichweiter über das

Thema Urheberrecht und die von ihm genutzten Videos zu informieren:

„Unddeswegenhabe ichgesagt: ,Okay,wenn icheinVideofinde,dannerstmal informieren,wem

das gehört‘, kontaktieren: ,Darf ich das Video benutzen? Darf ich nicht?‘“ (Interview Shervan,

08/2019)

Infolgedessen fragt Shervan die Urheber*innen der Videos um Erlaubnis für die

Weiterverarbeitung der Originalvideos an und informiert über diese Erlaubnis

dann in seiner Videobeschreibung. Auch vermeidet er eine (über Werbung mög-

liche) Monetarisierung der Videos und hinterlegtMusik, von der er ausgeht, dass
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sie aufgrund ihrer geringen Bekanntheit potenziell weniger Urheberrechtskon-

flikte hervorruft. Mit Jörissen (2014) kann diese Praxis als klassisches Beispiel

einesBildungsprozesses verstandenwerden, indem„vorhandeneStrukturenund

Muster der Weltaufordnung durch komplexere Sichtweisen auf Welt und Selbst

ersetzt werden“ (Jörissen 2014, S. 5). So werden in diesem Fall durch Handeln

und Krisenerfahrung sowohl ein Mehr anWissen angeeignet als auch erweiterte

Handlungsoptionen entwickelt und eine komplexere Selbstverortung des jungen

Erwachsenen realisiert.

Selbstpräsentation und Identitätsdarstellung erfolgen allerdings nicht nur im

Rahmen des Postens von Beiträgen in sozialen Medien, sondern auch im Rap.

So verfassen einige Teilnehmer eigene Rap-Texte auf dem Smartphone, in de-

nen sie ihre Zukunfts- undWertvorstellungen artikulieren.Die ,Reaktion‘ des so-

zialen Umfelds der jungen Menschen auf die mediale Artikulation eröffnet dabei

Bildungspotenziale. So knüpfen beispielsweise Sozialpädagog*innen an die Rap-

Texte der jungen Menschen an, hinterfragen die darin ausgedrückten Perspekti-

ven und Artikulationsweisen oder regen eine weitere Auseinandersetzung damit

an und vermitteln auch in Bezug auf das Rappen als Praxis den jungenMenschen

Hinweise bzw. digitale Informationsquellen (z.B. eineOnline-Datenbank zur Er-

klärung von Songtexten), die für dieWeiterentwicklung ihrer Fähigkeiten in Ver-

bindungmit diesemHobby anschlussfähig sind.DieseBildungsrelevanzdes ,Ins-

Gespräch-Kommens‘ zeigt sich auch an weiteren Beispielen, etwa wenn die jun-

genMenschen den Sozialpädagog*innenVideos oderMusik präsentieren und die

Sozialpädagog*innen sie auffordern, sich zu digitalenMedieninhalten zu äußern

(z.B. was daran weshalb gefällt).

(Deutsch-)Sprachkenntnisse

Im Alltag der jungen Menschen stellen sich außerdem Sprachkenntnisse als

bedeutsame Voraussetzung heraus, um einen Zugang zu bildungsrelevanter

Praxis unter Beteiligung digitaler Medien zu eröffnen. Dabei geht es sowohl um

Deutschsprachkenntnisse als auch um Sprachkenntnisse des Herkunftslands

bzw.weiterer Länder.Deutschsprachkenntnisse stellen eine ,vorgelagerte‘ Bedin-

gung dar, um mit Dingen überhaupt erst ,kompetent‘ umgehen zu können, wie

es bei (von Behörden erhaltenen) Schreiben und Erläuterungen zu deren Inhalten

zutrifft (vgl. Kapitel 2.1.1). In diesem Zusammenhang werden Deutschsprach-

kenntnisse auch konkret in Bezug auf die Nutzung digitaler Medien relevant,

wie die nachfolgende Beobachtungssequenz zwischen den JugendlichenMadlina

und Ramiz veranschaulicht. Sie halten sich vor der stationären Wohngruppe

von Ramiz auf und spielen über das Smartphone und einen damit gekoppelten

Bluetooth-Lautsprecher Musik ab:
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Madlina und Ramiz gehen aus dem Haus der Wohngruppe. Madlina setzt sich auf die Trep-

pe der Eingangstür, Ramiz steht gegenüber von ihr. Die beiden unterhalten sich auf Albanisch.

Ramiz spricht u. a. das Wort „Musik“ aus. Er holt aus der rechten Hosentasche einen kleinen

Bluetooth-Lautsprecher und aus der linkenHosentasche sein Smartphone hervor. Dann drückt

Ramiz einen Knopf auf dem Lautsprecher (es ertönt ein dumpfer Piep-Ton) und bedient mit der

anderenHand das Smartphone. In einem Satz auf Albanisch sagtMadlina an Ramiz gewandt

u. a. auf Deutsch die Worte „Baby, du bist mein Visum“. Ramiz tippt auf seinem Smartphone,

auf demYouTube geöffnet ist. Dann gibt er nach kurzem InnehaltenMadlina das Smartphone.

Sie nimmt dieses entgegen, hält es in ihren beidenHänden und beginnt bei YouTube etwas ein-

zutippen. „Ah hier, ist glaub ich das richtige“, sagt sie und hat ein Video ausgewählt. Es ertönt

Musik aus dem Lautsprecher, sie gibt das Smartphone Ramiz zurück. Auf Deutsch singt eine

männliche Person u.a. „Baby, du bist mein Visum.“ (Feldprotokoll Luca, 10/2019)

In der vorliegenden Situation bedarf es zum Abspielen eines bestimmten Lieds

auf YouTube einer textgebundenen Suchanfrage, die auf Deutsch auszuführen

ist („Baby, du bist mein Visum“). Vor diesem Hintergrund werden Eingabeanfor-

derungen des Artefakts als Voraussetzung für die Nutzung von dessen Funktio-

nen sichtbar (vgl. Kapitel 2.2.2). Dabei ist es notwendig, eine annähernd ähnliche

Schreibweise des auf der Plattform verfügbaren Lieds in die Suchanfrage einzu-

geben, um es auffinden zu können. Ramiz, der erst seit drei Wochen in Deutsch-

land lebt, übergibt die YouTube-Suche auf dem Smartphone anMadlina. Sie gibt

die Suchanfrage ein und es gelingt ihr, das Lied ausfindig zu machen. Dabei be-

darf es keinerweiterenVerständigungzwischen ihrundRamiz rundumdieÜber-

nahme der Suchanfrage. So nimmt sie an, wie über Feldgespräche geklärt wird,

dass der Jugendliche sprachliche Schwierigkeiten mit der Texteingabe hat. Da-

bei stellen sich ihreumfassenderenDeutschsprachkenntnisse aufgrund ihrer län-

geren Aufenthaltsdauer in Deutschland als förderliche Bedingung für die Suche

nach dem Lied heraus, da sie denMusiktitel korrekt eingeben kann.

Wie im Zuge der Lockdowns zu Beginn der COVID-19-Pandemie sichtbar

wird, sind Deutschsprachkenntnisse nicht nur für die Bedienung der digitalen

Medien relevant (vgl. Fujii et al. 2020; Hüttmann/Fujii/Kutscher 2020), sondern

sie sind auch Voraussetzung für das Verstehen und Bearbeiten von digital zu-

gesendeten Unterrichtsaufträgen. Dies berichtet in einem Interview Herr Berle,

Lehrer an einer Berufsschule, über die Schüler*innen seiner internationalen

Förderklasse:23

„Eine zweite schwierige Gruppe ist natürlich unsere/sind unsere Schüler und Schülerinnen der

internationalen Förderklasse. Bei denen ist es ja so, dass die grade in den Grundbildungsklas-

23 Die internationalen Förderklassen richten sich an erst seit kurzem in Deutschland lebende Ju-

gendliche und junge Erwachsene ab 16 Jahren. Neben dem Erwerb eines allgemeinbildenden

Schulabschlusses steht der Erwerb bzw. die Vertiefung von Deutschsprachkenntnissen im Vor-

dergrund.
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sen erhebliche Unterstützung brauchen beim Deutschspracherwerb. Die können einfach kein

Deutsch.Und denenArbeitsaufträge zukommen zu lassen,würde sich nicht nur für eine techni-

scheHürde stellen, sondernauch einfach/Naja sie brauchenhalt intensiveBetreuungdurchden

Lehrer. (Pause) Und das ist halt bei weitem nichtmöglich. […]Wenn ich jetzt eben an die Schü-

lerinnen undSchüler der Förderungsklasse für Berufe denke oder die derDeutscherwerb imVor-

dergrund steht, das/Die brauchen dieUnterstützung der Lehrer. Also das das passiert zuHause

nicht.DiehabenauchzuHauseniemanden/DiesemeistenFamilien, die alle keinDeutsch spre-

chen. Wo sollen die sich Hilfe herholen? Die brauchen einfach den Unterricht vor Ort und eine

konkrete Betreuung, Unterstützung des Lernpersonals.“ (InterviewHerr Berle, 04/2020)

Wie der Lehrer darlegt, ist für manche der Schüler*innen in den von ihm beglei-

teten Klassen der Deutschspracherwerb das definierte Unterrichtsziel. Im Zuge

der COVID-19-bedingten Lockdowns wird deutlich, wie dieser die Möglichkeiten

des Deutschspracherwerbs für die Schüler*innen reduziert. Das digitale und

nicht weiter begleitete Versenden von Unterrichtsaufträgen allein stellt sich

in Anbetracht der geringen Deutschsprachkenntnisse der Schüler*innen als

Problem für die Bearbeitung der Unterrichtsaufträge heraus. So ist es für die

Schüler*innenohnedie sonst verfügbareBegleitungdurchdie Lehrkraftwährend

des Schulunterrichts nicht hinreichend möglich, sich die Unterrichtsaufträge

eigenständig zu erschließen. In diesem Zusammenhang bieten die familiären

Bezüge der Schüler*innen als (eingeschränkte) Form sozialen Kapitals in der

(Förder-)Klasse kein ausreichendes Unterstützungs- bzw. Kompensationspo-

tenzial, da die dortigen Bezugspersonen ebenfalls nicht über die erforderlichen

Deutschsprachkenntnisse verfügen. Herr Berle schließt aus all diesen Beobach-

tungen, dass die Bedingungen der digitalen Unterrichtsaufgabenbearbeitung

über Distanz unzureichend sind.

Im Alltag der jungen Menschen sind es allerdings nicht nur ,Defizite‘ in Be-

zug auf ihre Deutschkenntnisse, die für die Ermöglichung bzw. Verhinderung

von Bildungsteilhabe relevant werden. So wird im Kontrast dazu deutlich, wie

durch die Nutzung digitaler Medien in der Erstsprache der jungen Menschen

Alltagsbewältigung ermöglicht wird. Dies lässt sich anhand der Sprachbewäl-

tigung mittels Internetsuchanfragen auf dem Smartphone zeigen, indem auf

der Suche nach unbekannten deutschen Worten der Gegenstand in der Her-

kunftssprache als Bild gesucht, in der Such-App aufgerufen und präsentiert wird

(vgl. Kapitel 2.1.2). Das heißt, die herkunftssprachlichen Kenntnisse werden im

Zuge der Bedienung des Smartphones bei der Verständnisklärung mit anderen

Personen nutzbar gemacht. Ähnliches zeigt sich in einer Kochsituation als Luca

in der Küche seiner Wohngruppe Essen mit Hilfe eines auf dem Smartphone

im Internet aufgerufenen Rezepts in seiner Erstsprache Albanisch zubereitet.

Dabei stellt das digitale Rezept dem Jugendlichen in Form von Text und Bildern

Informationen über Mengenangaben, Zubereitung und Erscheinungsform des
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fertigen Gerichts zur Verfügung, die er während der schrittweisen Zubereitung

des Gerichts betrachtet.

Im Zusammenhang dieser Fälle wird das Digitale im Verhältnis zu Sprach-

kenntnissen als Medium sichtbar, welches einerseits im Beispiel des Schulunter-

richts begrenzte kompensatorische Möglichkeiten aufweist, wenn es um die Be-

teiligung der jungen Menschen geht. Der Distanzunterricht auf digitaler Basis

benötigt eine kompensatorische ,nicht-digitale‘BegleitungdurchLehrkräfte oder

andere Personen. Andererseits wird das Digitale im Zusammenhang der Erst-

sprache der jungen Menschen als Brückenmedium erkennbar, das Übersetzung

und Hilfestellung zwischen Herkunfts- und Aufnahmelandsprache bzw. bei der

Bewältigung alltäglicher Situationen ermöglicht.

Gegenstands- bzw. alltagsbezogenesWissen

Im Alltag der jungen Menschen wird auch die Bedeutung von gegenstands- bzw.

alltagsbezogenem (Handlungs- und Orientierungs-)Wissen sichtbar (vgl. Mittel-

straß 2019).DiesesWissen bezieht sich auf die zu bewältigendenThemender jun-

genMenschen in unterschiedlichen Bereichen. Oft geht es dabei um ein sich Zu-

rechtfinden angesichts der Anforderungen der ,Aufnahmegesellschaft‘. Im Zu-

sammenhang der Praxis ,formeller‘ Schreiben (vgl. Kapitel 2.1.1) ist neben der Fä-

higkeit der Bedienung der digitalenMedien (Laptop bzw. Computer, Programme

undWebsites) auchWissendarüber erforderlich,was konventioneller Bestandteil

solcher Schreiben ist. Dies zeigt sich etwa in einer Situation, in der der Jugend-

liche Jusuf gemeinsam mit dem Sozialpädagogen Kadar am Laptop bei sich zu

Hause ein Anschreiben für ein Schüler*innenpraktikum bei einer Autowerkstatt

erstellt und ein schon früher erstelltes Bewerbungsschreiben von Jusufs Bruder

als Orientierung dient:

Kadar erklärt Jusuf, dass es bei einem Bewerbungsanschreiben auch um die Fragen geht, „Was

sind meine Stärken? Warum sollte ich den Platz bekommen?“ Kadar bezieht sich dazu weiter

auf das Bewerbungsanschreiben von Arif: „Hier, Arif schreibt, dass er auch schon Erfahrungen

in demBereich gemacht hat. Sowas ist z.B. gut.“Hierbei erklärt Kadar noch kurz,weshalb das

gut ist. Jusuf teilt hierzu Kadar mit: „Ja, ich kenn mich ja auch schon ganz gut mit Autos aus,

so. Mein Vater hat in Syrien ja eine Werkstatt gehabt, wo ich öfter dabei war.“ Kadar bestätigt

dies: „Ja, das ist voll gut. Dann hast du gesehen, wie das da geht und würdest gerne praktische

Erfahrungen sammeln.Das ist ansonsten auchwas,wasmanprinzipiell schreiben kann,wenn

man noch keine Erfahrungen gemacht hat, dass man den Bereich gerne näher kennenlernen

würde.“ (Feldprotokoll Jusuf, 06/2020)

Wie sich über Feldgespräche herausstellt, hat der Jugendliche bis dahin noch nie

eine Bewerbung geschrieben und dazu keinerlei Erfahrungen. Es findet vor die-

sem Hintergrund unter Anleitung durch den Sozialpädagogen eine Verständi-
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gungdazu statt,welche Inhalte dasAnschreiben für das Schüler*innenpraktikum

haben sollte: nämlich u.a. eineDarstellungder eigenenStärkenund eineBegrün-

dung fürdas Interesse andemPraktikumsplatz.Dabei führt der Jugendliche auch

eigene Kenntnisse über Autos an, die auf Erfahrungen in der Autowerkstatt des

Vaters in Syrien zurückgehen und denen vom Sozialpädagogen ein Gebrauchs-

wert für die Bewerbung zugeschrieben wird. Das heißt, die Erstellung des Be-

werbungsanschreibens bedarf über die Bedienung der digitalen Medien hinaus

weiteren auf den zubewältigendenGegenstandbezogenenWissens,welches dem

Jugendlichen fehlt und vom Sozialpädagogen vermittelt wird.

Die Relevanz dieses gegenstands- bzw. alltagsbezogenen Wissens wird auch

im Bereich des Wohnens anhand des jungen Erwachsenen Ali sichtbar, der sich

mit einemWasserschaden in seiner Wohnung auseinandersetzen muss (vgl. Fu-

jii/Kutscher 2022). In einem Interview berichtet der junge Erwachsene von dem

zurückliegendenEreignisundderdazuerfolgtenUnterstützungdurch seinenSo-

zialpädagogen, Herrn Lorenz:

„Normalerweise, sage ich mal, es gibt Sachen, wo du dich gar nicht, also, zurechtfindest, ne.

Da hat mich immer der Herr Lorenz angerufen, wie z.B.Wasserschaden. Da wusste ich nicht,

ja, nicht, was ich machen soll. Da meinte der, ,ja, so und so machst du das. Erstmal (Pause)

informierst du alle Nachbarn, dass die halt nicht Wasser laufen lassen, ne. Und dann, machst

du bei dir alles zu, damit keiner/, kein Wasser darein fließt. Und, ja und dann informierst du

dich, bei/. Dann informierst du den Vermieter oder die Vermieterin.‘ Also okay, wenn das so ist,

dann habe ich das alles so gemacht und dann gut geklappt. Und dann wollte die Vermieterin

alles vonmir haben, das Geld und Schaden.“ (Interview Ali, 10/2020)

Ali berichtet von der Schwierigkeit, mit dem eingetretenen Wasserschaden um-

zugehen. Der Sozialpädagoge ist dabei Auskunftsperson für ihn und gibt sein

Handlungswissen an ihn weiter. Im weiteren Verlauf der Feldaufenthalte wird

dann vor demHintergrund einer Forderung der Vermieterin zur Kostenübernah-

me durch Ali Wissen über rechtliche Rahmenbedingungen relevant, indem u.a.

zu klären ist, wer für den Schaden haftet und wie eine etwaige Mietminderung

seitens des jungen Erwachsenen durchgesetzt werden kann. Das Internet dient

Ali dabei als digitale Infrastruktur für den Zugang zu Informationen, die der So-

zialpädagoge ihm zwischen den regulären Beratungsgesprächen in Präsenz per

E-Mail zusendet. Die weitere Besprechung dieser rechtlichen Informationen er-

folgt anschließend in einem face-to-face Gespräch mit dem betreuenden Sozial-

pädagogen. Dabei wird eingeordnet, wie die im Internet angegebenen formalen

Verfahrensschritte umgesetzt werden können. In diesen Fällen wird jeweils das

relevanteWissen durch weitere Personen vermittelt und zugänglich gemacht.
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Personale Unterstützung

Wie in den bisherigen Ausführungen bereits ersichtlich geworden ist, wird ein

wesentlicher Beitrag zur Ermöglichung vonTeilhabe der jungenMenschen an bil-

dungsrelevanter Praxis über personaleUnterstützung realisiert.Neben Familien-

mitgliedern und Peers unterstützen vor allem Sozialpädagog*innen imAlltag der

jungenMenschen. Sie tragen dabei qua ihrer institutionellen Positionierung und

den damit einhergehenden Ressourcen zu einer Kompensation von sozialer Un-

gleichheit bei.Die Unterstützung, die die Sozialpädagog*innen, aber auchweite-

re Personen dabei leisten, betrifft unterschiedliche Bereiche.

Die personale Unterstützung ist allein schon für die Verfügbarmachung digi-

taler Medien relevant. Dies wird am Beispiel der Laptops deutlich, die zwei der

jungenMenschen imRahmen eines Praktikums geschenkt bzw. über eine beglei-

tende Sozialpädagogin geliehen bekommen.Bereitgestellt werden zudemdigita-

le Medien über Angebote in Schule und Kinder- und Jugendhilfe, wie Computer

zum Schreiben von Bewerbungen.24

Die Unterstützung, die die jungen Menschen durch Personen in ihrem Um-

feld erhalten, kann sich auch auf den Umgangmit digitalenMedien beziehen. So

veranschaulicht das Beispiel vom Jugendlichen Ali, wie sein Bruder ihmwährend

der Kontaktbeschränkungen der COVID-19-Pandemie das Schreiben vonE-Mails

an seine Lehrer*innen beibringt. Ebenfalls wird in anderen Zusammenhängen

sichtbar (z.B. bei der Erstellung ,formeller‘ Schreiben), wie sozialpädagogische

Fachkräfte den jungen Menschen den Umgang mit digitalen Medien (nebenbei)

vermitteln bzw. zu dessen Aneignung beitragen (vgl. Kapitel 2.1.1).

Wenn es um gegenstandsbezogenes Wissen geht im Zusammenhang des

Wasserschadens in der Wohnung des jungen Erwachsenen Ali, können digitale

Medien (z.B. Messenger-Dienste) einen Raum eröffnen, über den die jungen

Menschen niedrigschwellig Unterstützungspersonen über Distanz und zeit-

lich asynchron kontaktieren können (z.B. wenn sie Übersetzungsanfragen an

Sozialpädagog*innen zu erhaltenen Briefen haben).

Zu berücksichtigen ist, dass das ,Wie‘ der personalen Unterstützung überaus

unterschiedlich gestaltet sein kann, was Konsequenzen für die Realisierung von

Bildungsteilhabe hat (vgl. Kapitel 2.2.3). Dies betrifft gerade institutionelle Zu-

sammenhänge, in denen Sozialpädagog*innen von den jungenMenschen fürUn-

terstützung imAlltag aufgesuchtwerden.So bedarf es u.a. einer Einordnungund

Vermittlung seitens Sozialpädagog*innen, damit sich die jungen Menschen In-

24 IndiesemZusammenhangwerdennichtnurdie jungenMenschendurchbereitgestellte digitale

Medien unterstützt. Ebenfalls wird umgekehrt sichtbar, wie die jungenMenschen anderen Ak-

teur*innen digitale Medien verfügbar machen. So schenkt beispielsweise Ali seinen Geschwis-

tern einen nicht mehr benötigten Laptop, als er diese im Iran besucht.
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formationenundWissenüberdigitaleMedienunddie zubewältigendenAnliegen

potenziell aneignen können.

2.2.2 Beschaffenheit und Affordanz digitaler Medien

Relevant für die Entfaltung von Bildungsteilhabe ist nicht nur, welche unter-

schiedlichen subjektiven Ausgangslagen die jungen Geflüchteten aufweisen.

Auch die Beschaffenheit und Affordanz der digitalenMedien ,wirken‘ hieranmit.

Gemeint ist damit, wie die digitalen Medien ,an sich‘ aufgebaut sind, wo und

welche Funktionen darin ,abgelegt‘ sind, welche Voraussetzungen für die Bedie-

nung des jeweiligen Mediums gegeben sind etc. Es wird daher im Folgenden auf

eine Reihe von Bedingungen der digitalen Medien selbst eingegangen, die für

ein mögliches ,Gelingen‘ von Bildungsteilhabe relevant sind. Die Rekonstruktion

dieser Bedingungen basiert auf Artefaktanalysen (vgl. Lueger/Froschauer 2018).

Innere Struktur und Aufbau

Jedes digitale Medium weist eine innere Struktur und einen bestimmten Aufbau

auf. Das heißt, es ist durch die in seiner Nutzungsoberfläche abgebildeten Ele-

mente in Form von Text, Eingabefenstern, Symbolen und Bildern auf jeweils be-

stimmte Weise gestaltet. Diese Elemente können mit spezifischen, in die digi-

talen Medien eingelagerten Funktionen verknüpft sein (z.B. Nachrichten schrei-

ben,Fotografieren,Anrufen etc.).Zugleich bestehen je nachKomplexität des digi-

talenMediums weitere Ebenen ,in‘ diesen (z.B.Menüs und Einstellungen). Diese

Ebenen werden über die Auswahl der funktionsbezogenen Elemente zugänglich.

Innere Struktur und Aufbau erweisen sich insofern als Voraussetzung bzw. Be-

dingung für die Bedienung der digitalenMedien und den Zugriff auf deren Funk-

tionen.

Im Alltag der jungen Menschen der vorliegenden Studie werden innere

Struktur und Aufbau von digitalen Medien für Möglichkeiten zur Beteiligung an

Praktiken relevant. Dies wird exemplarisch anhand von Internetwebsites sicht-

bar. Hierbei können unvertraute Elemente dieser Websites sich als verhindernd

bzw. einschränkend für die Navigation ,innerhalb‘ von diesen herausstellen. Vor

diesem Hintergrund wird eine Unterstützung von Akteur*innen des Umfelds

relevant (vgl. Kapitel 2.2.1). Diese Akteur*innen zeigen den jungen Menschen

anhand der inneren Struktur und des Aufbaus der Websites auf, wie die dort

hinterlegten Funktionen genutzt werden können.Dies veranschaulicht die nach-

folgende Beobachtungssequenz, in der die Jugendliche Dilan mit zwei weiteren

Jugendlichen, Bahira und Tafan, auf einer Sitzbank in einemWillkommens-Café

sitzt und mit ihrem Smartphone eine Online-Bestellung auf einer Shopping-

Website tätigenmöchte:
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Dilan tippt auf den Bildschirm ihres Smartphones und stöhnt dann. „Man“, beschwert sie sich.

„Was ist los?“, fragt Bahira. „Weißt du, ich will da so was bestellen und das funktioniert nicht.“

Auf ihrem Smartphone ist im Internet eine Shopping-Website für Kleidung geöffnet hat. „Wal-

lah“, ruft Dilan aus. Sie tippt auf ihremDisplay. „Wie kann ich das denn jetzt kaufen? (Pause)

Man, das ist so kompliziert“, äußert sie sich verärgert.Dann dreht sie sich zur Ethnografin und

erklärt: „Guck, ich will das hier kaufen. Aber wo? Bei Amazon kann ich da kaufen, aber hier

nicht.“ Am unteren Rand des Bildschirms wird eine Leiste mit verschiedenen Symbolen ange-

zeigt. Das mittlere Symbol zeigt einen Warenkorb. Die Ethnografin zeigt darauf und erklärt:

„Du gehst hier aufWarenkorb.“ Dilan tippt auf das Symbol. Sie dreht sich zur Ethnografin um

und sagt: „Ja, aber das hatte ich schon.“Die Ethnografinüberlegt kurz und erklärtweiter: „Jetzt

gehst du hier auf ,Zur Kasse‘.“ Dilan tippt wieder auf den Bildschirm. Jetzt öffnet sich ein Fens-

ter, in dem sie aufgefordert wird, ihre Adresse einzugeben. „Ahh“, sagt Dilan, dreht sich zu der

Ethnografin um, grinst und bedankt sich. (Feldprotokoll Bahira, 08/2019)

In dieser Situation ist die Praxis darauf ausgerichtet, einen Bestellvorgang im In-

ternet über das Smartphone zu tätigen. Die innere Struktur und der Aufbau der

auf dem Smartphone aufgerufenen Shopping-Website stellen ,Vorgaben‘ bereit,

an denen sich die Vollzüge der Akteur*innen für die Nutzung einer Einkaufs-

funktion ausgerichtet werden müssen. So weist die Shopping-Website eine vor-

gegebene spezifische Struktur auf, indem Symbole am unteren Bildschirmrand

zur Abwicklung des Online-Kaufs auf eine weitere Funktionsebene weiterleiten,

wenn sie angeklicktwerden.Die innere Struktur undderAufbauderWebsite sind

hier also eine zu bewältigende Voraussetzung des digitalenMediums.Dabei wird

über die Aussagen von Dilan während der Bedienung des Smartphones sichtbar,

dass die Kenntnisse, die die Jugendliche durch ihre vorherigen Nutzungserfah-

rungen mit Amazon hat, auf das hier vorliegende Kaufportal nicht einfach über-

tragbar sind. Erst durch die (angefragte) Anleitung der Ethnografin bei der Aus-

wahl bestimmter Symbol- und Textelemente auf der Shopping-Website wird der

Jugendlichen ein ,Weiterkommen‘mit demdigitalenMediumbis zur Seitemit der

Adresseingabemöglich, die ihr vertraut ist, und ab wo sie nicht mehr auf die Un-

terstützung der Ethnografin angewiesen ist.

Über dieses Beispiel hinausgehend können innere Struktur und Aufbau

digitaler Medien auch Hürden bzw. Voraussetzungen für bildungsteilhabere-

levante Tätigkeiten darstellen. Dies ist etwa der Fall, wenn auf Websites nach

Jobangeboten gesucht wird oder ein TextverarbeitungsprogrammzumSchreiben

einer Bewerbung von einer Website herunterzuladen ist. So sind für Websites

zur Nutzbarmachung der Funktionen zur Jobsuche bestimmte Einstellungen

bzw. Angaben zu tätigen (z.B. hinsichtlich Branchen, Berufserfahrungen und

Schulabschlüssen). In diesem Zusammenhang können sich innere Struktur und

Aufbau der Websites als hinderlich gegenüber den jungen Menschen herausstel-

len, wenn die dortigen Angaben für die jungen Menschen unverständlich sind

(z.B. aufgrund von Fachwörtern, vgl. Kapitel 2.2.1). Personen, die dabei den jun-
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genMenschen im Alltag durch Einordnung und Vermittlung sowie Aufforderung

undAnregung zur Eigentätigkeit (vgl.Kapitel 2.2.3) imUmgangmit den digitalen

Medien Möglichkeiten zu deren Aneignung eröffnen, sind in den beobachteten

Situationen vor allem Sozialpädagog*innen.

Angaben

Eine mit der inneren Struktur und dem Aufbau digitaler Medien verbundene

Anforderung wird anhand von Angaben, die gemacht werden müssen, sichtbar

(z.B. über die Eingabe von Adressen, Daten und weiterem Text). Diese Angaben

werden für die Nutzung von Funktionen digitaler Medien relevant und können

mit Dienstleistungen von Institutionen verknüpft sein (z.B. bei Anträgen ge-

genüber Behörden). Die in den digitalen Medien gelagerten ,Wissensbestände‘

können am Beispiel des Internets erst über gezielte (und sprachlich korrekt ein-

gegebene) Suchangaben in Textform abrufbar bzw. zugänglich gemacht werden

(vgl. Kapitel 2.1.2). Neben diesen Suchfunktionen im Internet zeigt sich die Bil-

dungsteilhaberelevanz von Ein- und Angaben auch wenn es um Zugangsdaten,

wie Benutzer*innennamen, Passwörter oder PINs etc. geht. So sind diese Zu-

gangsdaten beispielsweise für das Ausfüllen von Formularen und Dokumenten

sowie für den Kontakt per E-Mail mit institutionellen Akteur*innen notwendig

oder auch beimEinloggen bzw. für die Freischaltung vonComputern, Smartpho-

nes, E-Mail-Adressen oder für den erweiterten Funktionsumfang spezifischer

Anwendungen, um Zugriff auf die Funktionen der digitalen Medien zu erhalten.

Insbesondere die E-Mail-Domain sowie das dazugehörige Passwort stellen rele-

vante und regelmäßige Artefaktanforderungen im Alltag der jungen Menschen

dar, an denen einige junge Menschen der vorliegenden Studie ,scheitern‘ können

(vgl. Kapitel 2.2.1).

Vor diesem Hintergrund kann das Erfordernis, solche Zugangsdaten einzu-

geben, auch eine Hürde für die Beteiligung an bildungsrelevanter Praxis darstel-

len. Dies veranschaulicht die nachfolgende Beobachtungssequenz. Dort ist eine

Unterrichtseinheit einer BerufsvorbereitendenMaßnahme eines Jugendhilfeträ-

gerswiedergegeben, inderdieSchüler*innen imComputerraumdesTrägers eine

E-Mailmit Bewerbungsunterlagen schreiben und an eine ihrer Lehrer*innen ver-

senden sollen. Die Schüler*innen sitzen dazu in Reihen jeweils einzeln an Com-

putern, während die anwesende Lehrerin, Frau Schmidt, den Unterrichtsauftrag

begleitet:

Frau Schmidt steht vor den Schüler*innen der Klasse und bittet diese: „Loggen Sie sich in ihren

E-Mail-Account ein.“ Es meldet sich daraufhin unmittelbar eine Schülerin, die mitteilt, keinen

Account zu haben, worauf die Lehrerin entgegnet, dass die Schülerin aufgrund ihres Smartpho-

nes einen E-Mail-Account habenmuss. Eine andere Schülerin ruft kurz darauf aus, dass sie ihr

Passwort nichtmehrweiß. FrauSchmidt und einMitschüler stellen sich zur Schülerin. Eswird
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dann unter Anleitung der Lehrerin versucht, das Passwort zurückzusetzen und ein neues einzu-

richten. (Feldprotokoll Nadja, 01/2020)

In der vorliegenden Situation sind für das Schreiben der E-Mail zunächst Zu-

gangsdaten der Schüler*innen in Form ihres E-Mail-Accounts und des dazuge-

hörigenPassworts erforderlich.DieKenntnissehierüberhaben jedochoffensicht-

lich nicht alle Schüler*innen. Infolgedessen kannderUnterrichtsauftrag der Leh-

rerin nicht unmittelbar umgesetztwerden, sodass sich eine Situation entfaltet, in

der zunächst die Voraussetzungen auf Seiten der Schüler*innen für den Zugriff

auf die eigene E-Mail-Adresse hergestellt werden müssen. Der Unterrichtsauf-

trag ,scheitert‘ jedoch nicht, da – im Anschluss an die hier abgebildete Beobach-

tungssequenz – die Lehrerin sowie die Mitschüler*innen eine kompensierende

bzw.unterstützendeBeteiligung ander Praxis realisieren.So begleiten die Lehre-

rin und vereinzelte Mitschüler*innen die Schüler*innen, die sich mit dieser Auf-

gabe schwertun,bei der Zugangsherstellung zurE-Mail-Adresse, indemsie ihnen

durchErklärungundAnleitungWissen (z.B.darüber,wiemandie eigeneE-Mail-

Adresse finden oder das Passwort zurücksetzen kann) verfügbar machen und sie

bei derBedienungdesComputers anleitenbzw.das auch stellvertretendüberneh-

men.

Wie sich indiesemZusammenhangauch inweiterenSituationenzeigt,unter-

stützen (Sozial-)Pädagog*innen nicht nur bei der (Wieder-)Herstellung der Zu-

gangsdaten. Siemachen darüber hinaus auchmedienbezogenesWissen (hier: zu

E-Mails) verfügbar. Dies wird in der nachfolgenden Beobachtungssequenz in der

Flexiblen Hilfe sichtbar, in der der Jugendliche Jusuf mit dem Sozialpädagogen

Kadar beginnt, am Laptop eine Bewerbung für ein Schüler*innenpraktikum zu

erstellen, für die eine E-Mail-Adresse angegeben werden soll:

Als es in dem Bewerbungsdokument um die Angabe der eigenen E-Mail-Adresse geht, beginnt

Jusuf von bisherigen Problemen mit E-Mail-Adressen zu erzählen. So teilt er u. a. mit, bereits

mehrere E-Mail-Adressen und öfter Schwierigkeiten mit den Passwörtern gehabt zu haben. Er

berichtet, dass er sich dann neue Adressen anlegen musste oder ein neues Passwort angefordert

hat.Kadar knüpft hieranan, indemer erklärt, dass es gut ist, „eine vernünftige“E-Mail-Adresse

zu haben und zu dieser sich auch das Passwort aufzuschreiben. Diese sollte dann nicht für Ge-

winnspiele genommenwerden: „Das könnenwir danndas nächsteMal auchmachen, eine rich-

tige E-Mail-Adresse für dich erstellen, wenn du noch keine hast.“ (Feldprotokoll Jusuf, 06/2020)

In der Situation werden die von dem Jugendlichen benannten Schwierigkeiten

durch den Sozialpädagogen situativ aufgegriffen und zum Anlass genommen,

umdie Bedeutung einer „vernünftigen“ E-Mail-Adresse zu thematisieren, die sich,

so der Sozialpädagoge, dadurch auszeichne, dass das Passwort notiert und die

E-Mail-Adresse nicht für beliebige Anliegen (etwa Gewinnspiele) genutzt wird.

Der Sozialpädagoge vermittelt damit Kriterien, die eine bestimmte ,Handha-
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bung‘ der eigenen E-Mail-Adresse betreffen und als Orientierung angeboten

werden. Die Erläuterungen des Sozialpädagogen verbleiben hier allerdings nur

an der Oberfläche, da keine weitere Begründung zum vorgeschlagenen Um-

gang mit E-Mail-Adressen gegeben wird. Wie sich in einem anderen Fall einer

stationären Wohngruppe zeigt, können Kriterien einer „vernünftigen“ eigenen

E-Mail-Adresse zudem deren Domain betreffen. Das heißt, es werden keine

Dabei werden jedoch keine ,Empfehlungen‘ für die Handhabung der E-Mail-

Adresse gegeben, sondern deren ,Beschaffenheit‘ erläutert: So soll die E-Mail-

Adresse sich am tatsächlichenNamen der Nutzer*in orientieren und nicht davon

losgelöst (Zitat des Sozialpädagogen über die E-Mail-Adresse eines Jugendlichen:

„Also nicht, dass ihr Afghanian-Gangster oder so in der heißt“).

Verknüpfungen

Digitale Medien kommen in der alltäglichen Praxis der jungen Menschen sel-

ten ,isoliert‘ vor. Vielmehr sind sie in ihren Gebrauchsmomenten oftmals mit

weiteren digitalen Medien verknüpft, indem sie mit diesen per Bluetooth oder

Kabel gekoppelt werden (z.B. Beamer und Laptop) oder in diese integriert sind

(z.B. Apps auf dem Smartphone). Relevant erweisen sich diese jeweiligen For-

men der Verknüpfung, da erst darüber gewisse Potenzialitäten von digitalen

Medien ermöglicht werden, die bildungsteilhaberelevanteMöglichkeiten bergen.

Dabei können über Verknüpfungen ,neue‘ Funktionalitäten digitaler Medien

erschlossen werden. Dies kann am Beispiel von Apps auf dem Smartphone bzw.

Programmen auf dem Computer erläutert werden. So werden erst über die Ver-

knüpfung des Smartphones oder des Laptops mit Apps bzw. Programmen auf

dem jeweiligenGerät spezifischeNutzungsweisen ermöglicht: etwa,dassOnline-

Karten für das räumliche Zurechtfinden aufgerufen werden (vgl. Kapitel 2.1.3).

Verknüpfungen digitaler Medien können dabei auch bisherige Leistungen bzw.

Funktionen verstärken. Dies wird beispielsweise an der Kopplung zwischen Lap-

topundBeamer imUnterricht sichtbar,die –wie obenbeschrieben–eine visuelle

Vergrößerung der auf dem Laptop befindlichen digitalen Unterrichtsmaterialien

für die gemeinsame Besprechung in der Klasse ermöglicht.

Zugleich ist die Herstellung der unterschiedlichen Verknüpfungen digitaler

Medien voraussetzungsvoll undbedarf umfassenderKenntnisse (sowohl inBezug

auf Sprache als auch auf digitale Medien) der Nutzenden. So können einerseits

Programme bzw. Apps auf Geräten oftmals erst über das Herstellen weiterer Arte-

fakt-Verbindungen, etwa die Nutzung von Internetbrowsern und spezifischen

Download-Websites, installiert werden oder über die Nutzung von Such-Apps

für die Nutzung ,im‘ Gerät ausfindig gemacht werden. Andererseits sind auch

die Kopplungen zwischenmehrerenGeräten– sei es kontaktgebunden über Kabel

oder kontaktlos über Bluetooth – in vielen Fällen nicht selbsterklärend.Dies wird

an kabellosen Verbindungen zwischen Geräten sichtbar. Für diese Verbindungen
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sind beispielsweise per Bluetooth über die innere Struktur der digitalen Me-

dien (z.B. durch Menü-Einstellungen) erst die entsprechende Schnittstelle zu

aktivieren und dann eine Synchronisation zwischen den Geräten zu bestätigen.

Vor diesem Hintergrund weisen Verknüpfungen digitaler Medien Möglich-

keiten zum ,Scheitern‘ für Beteiligungen an Praktiken auf, sofern die Akteur*in-

nen nicht über das erforderliche Wissen verfügen. Ein solches ,Scheitern‘ wird

beispielsweise während eines Feldaufenthalts im Keller einer stationären Wohn-

gruppe sichtbar, bei dem der Jugendliche Luca sein Smartphone mit dem dorti-

gen Fernseher zu koppeln versucht. Diese Kopplung wird erforderlich, um vom

Smartphone aus eine Netflix-Serie auf Deutsch gemeinsam mit seiner Freundin

MadlinaunddemEthnografenanzusehen.25WieausFeldgesprächenhervorgeht,

muss der Jugendliche diese Kopplung wegen seines neuen Smartphones neu ein-

richten.Währendmit demvorherigen Smartphone und Fernseher erfolgreich ge-

koppelt werden konnten, scheitert der Jugendliche in diesem Fall an der Verbin-

dungsherstellung. Hierbei werden eine Reihe von Versuchen am Fernseher ge-

startet: die räumliche Nähe zwischen den beiden digitalen Medien wird verrin-

gert; einematerielle VerbindungperKabel zwischendenbeidenMedienwirdher-

gestellt; derNeustart des Fernsehers erfolgt; eineVerbindungdes Fernsehers zum

WLANderWohngruppewird indenMenü-Einstellungen (erfolglos) versucht ein-

zurichten; die Koppelung mit dem Smartphone der anwesenden Freundin Mad-

lina wird ebenfalls ausprobiert. Keiner dieser Versuche stellt sich allerdings als

,erfolgreich‘ heraus. Auch bleibt die ,Ursache‘ hierfür ungeklärt. Vor diesemHin-

tergrund kommt es zu einer Verhinderung bzw. einem Abbruch zur Nutzung der

digitalen Medien und die beiden wenden sich anderen Tätigkeiten in der Wohn-

gruppe zu.

Personalisierung bzw.Modifizierung

Digitale Medien lassen sich in ihrer Beschaffenheit durch die Nutzenden auch in

bestimmterWeise anpassen. Diese Möglichkeit der Personalisierung bzw.Modi-

fizierung betrifft vor allem die Nutzungsoberfläche der digitalen Medien, wie es

amBeispiel vonSpracheinstellungenamSmartphoneoder amComputer sichtbar

wird. Die Einstellung der Herkunftssprache der jungen Menschen in der Benut-

zer*innenoberfläche der digitalenMedienwird beispielsweise genutzt, um leich-

ter auf bestimmteFunktionenzurückzugreifen,etwa indemSuchanfragen im In-

ternet in der Herkunftssprache ausgeführt werden (vgl. Kapitel 2.1.2).

Spracheinstellungen können als eine Form der Personalisierung bzw.Modifi-

zierung von digitalenMedien auch eine Hürde in der Bedienung darstellen. Dies

25 Die anvisierte Praxis weist in diesem Fall also Potenzial zur Aneignung von Sprache auf (vgl.

Kapitel 2.1.2), indemBerührungspunkte zur sich anzueignenden Sprache des ,Aufnahmelands‘

über die Netflix-Serie eröffnet werden, wie ein Jugendlicher im Feldgespräch berichtet.
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veranschaulicht eine Situation in einer stationären Wohngruppe, in der ein Ju-

gendlicher auf den Gemeinschaftscomputer imWohnzimmer zugreift.Während

der vorherigenNutzung durch andere Jugendliche ist der Computer auf Englisch

eingestellt, eine Sprache, die der Jugendliche nicht ausreichend beherrscht. Un-

ter Begleitung der Ethnografin stellt er den Computer in der Spracheinstellung

auf Deutsch um. Erst nachdem diese Nutzungsvoraussetzung hergestellt wurde,

nutzt der Jugendliche den Computer, um nach gebrauchten Smartphones im In-

ternet zu suchen.

Eigentätigkeit und -dynamik

Digitale Medien weisen losgelöst von dem Tun der Nutzenden eine Eigentätig-

keit bzw. -dynamik auf. So geben sie Signale bzw. Benachrichtigungen in unter-

schiedlichenFormenvon sich (z.B.auditiv–überKlingeln,visuell –überBlinken,

,mechanisch‘ – über Vibration). Diese Benachrichtigungen können sowohl durch

andere Akteur*innen hervorgerufen werden (z.B. bei Benachrichtigungen über

eingehende Nachrichten und durch Anrufe) als ,von den digitalen Medien selbst‘

(z.B. als Warnton bei geringer Akkukapazität). Diese Eigentätigkeit und -dyna-

mik der digitalen Medien sind insofern auch teilweise mit bildungsteilhaberele-

vanten Informationen imAlltagder jungenMenschenverbundenals sie aufNach-

richten durch pädagogische Akteur*innen in ihrem Umfeld hinweisen, in denen

beispielsweise auf Terminabstimmungen oder Freizeitangebote der Kinder- und

Jugendhilfe aufmerksam gemacht wird.

Die bildungsteilhaberelevanten Informationsangebote können sich auch auf

die Unterstützung sprachbezogener Aktivitäten beziehen. Dies veranschaulicht

eine Situation, in der der junge Erwachsene Abdul in einem Jugendcafé amCom-

puter sitzt und unter Verwendung des Textverarbeitungsprogramms Word eine

Einladung auf Deutsch zu einemWorkshop erstellt, den er geben möchte. Dabei

wird er vom Sozialpädagogen Tim zu den Inhalten des Einladungsschreibens

beraten. In einemMoment, in demder Sozialpädagoge abwesend ist, kontrolliert

der junge Erwachsene den bisherigen Text. Vom Textverarbeitungsprogramm

werden dabei beispielsweise mittels der rot unterkringelten Markierungen vi-

suelle Signale bereitgestellt, die auf sprachliche ,Unstimmigkeiten‘ zu einzelnen

Wörtern im Text verweisen.Dabei hält das Programmauch über Rechtsklick aus-

wählbareKorrekturvorschlägebereit,die vom jungenErwachsenenübernommen

werden. Es bleibt jedoch unklar, inwiefern die Rotmarkierungen auf tatsächli-

che Fehler im Dokument hinweisen oder ob manche Begriffe dem Programm

lediglich ,unbekannt‘ sind. Auch ist die Auswahl der ,richtigen‘ Korrekturvor-

schläge von den sprachlichen Fähigkeiten des jungen Erwachsenen abhängig und

garantiert nicht voraussetzungslos einen korrekten Sprachgebrauch.

Je nach Arrangement und den sich darüber vollziehenden Praktiken können

die von den digitalen Medien (insbesondere beim Smartphone) ausgehenden Si-
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gnale desWeiteren als störend bzw.unerwünschtmarkiert werden undmit insti-

tutionellen Regelungen (vgl. Kapitel 2.2.3) verknüpft sein.Dies zeigt sich imZuge

der Feldaufenthalte undwird von demSozialpädagogenGerhard in Bezug auf die

Präsenz von Smartphones beim gemeinsamen Essen in derWohngruppe berich-

tet:

„Ich muss immer gucken, dass, wenigstens beim Essen die Handys nicht angemacht werden.

Dann stellt der eine seins auf Blinken und dann blinkt das halt die ganze Zeit. Der Nächste

auf Brummen, irgendeinen Sound. Und dann sind die auch sofort aus der, aus der Beziehung

im Grunde dann raus. Und ich muss nun mal gerade, ich muss nun mal geradlinig, die haben

auch Schwierigkeiten ins Büro zu kommen, irgendwie was zu fragen. Und dann brummt ir-

gendwie ihr Handy oder irgendein Kram ist da. Und dann sind die SOFORT wieder draußen.

Also, das fällt denmeisten sehr, sehr schwer. Also, und, wenn ich hier manchmal sitze, wenn ich

mitkriege, wie oft das brummt, summt, und irgendwelcheGeräusche.Und, ich sagemal, damit

Licht streut, dann denke ich einfach: ,Boah, heftig.‘ Also, die kommen aus/auch da ganz schwer

irgendwie zur Ruhe oder so was.“ (InterviewGerhard, 08/2020)

Wie der Sozialpädagoge beschreibt, wird das Smartphone als störend für die

,laufenden‘ bzw. pädagogisch intendierten Praktiken in der Wohngruppe einge-

ordnet, indem es ausgehend von den jeweiligen Signalen die Aufmerksamkeit

bzw. Zuwendung der jungenMenschen verlagert. Die Aktivitäten des Smartpho-

nes zeigen sich insofern als ,unpassend‘ zu den Zielen bzw. der Ausrichtung der

in den Situationen gegebenen Praxis (z.B. beim gemeinsamen Essen oder im

Unterricht bei der Aufgabenbearbeitung) und können je nach Arrangement auch

Sanktionierungen nach sich ziehen. Dies wird beispielsweise im Schulunterricht

sichtbar, wenn Smartphones bzw. deren Signale von Lehrer*innen als störend

eingeordnet und daraufhin den Schüler*innen Geräte abgenommen werden.

Funktionseinschränkungen und -ausfälle

ImAlltagder jungenMenschenzeigen sich auchMomente, indenendie von ihnen

genutzten digitalen Medien von Funktionseinschränkungen bzw. -ausfällen be-

troffen sind. In diesen Situationen können die digitalen Medien nicht die für die

jeweilige Praxis erforderlichen bzw. unterstützenden Beiträge leisten. Die ,Ursa-

chen‘ dafür sind mit Blick auf die vielfältige Anzahl der Komponenten und Funk-

tionalitäten von digitalen Medien divers. Dies wird insbesondere am Smartpho-

ne (und damit verknüpften Apps) sichtbar, wo Funktionseinschränkungen und

-ausfälle beispielsweise durch volle Gerätespeicher, geringe Akkukapazität, äu-

ßere Beschädigungen, fehlende Nutzungsrechte und aufgebrauchtes Datenvolu-

men bzw.Mobilfunkguthaben auftreten.

Funktionseinschränkungenund -ausfälle zeigen sich vordiesemHintergrund

als Anlass für Alltagsbewältigung. Sie eröffnen Situationen, in denen die jungen
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Menschen Schwierigkeiten imUmgangmit digitalenMedien haben, sie überwin-

denunddieMedien inder für die jeweiligenPraktiken erforderlichenWeise nutz-

bar machen. Relevant dafür werden die verfügbaren Kapitalien bzw. Ressourcen

der jungenMenschen, insbesondere sozialesKapital.Sowird amBeispiel von ein-

geschränkten Internetverbindungen auf dem Smartphone sichtbar, dass die jun-

gen Menschen in den stationären Wohngruppen die Internetzugangsdaten ih-

rerMitbewohner*innen zumdortigenWLANnutzen, solange sie selbst noch kei-

nen eigenen Zugang in der Wohngruppe freigeschaltet bekommen haben. Auch

werden in den digitalen Medien selbst Inhalte (z.B. Sprachpakete von Überset-

zungs-Apps) heruntergeladen und offline verfügbar gemacht, um auf sie dann zu

einem späteren Zeitpunkt mit eingeschränkter Internetverbindung zugreifen zu

können. Darüber hinaus zeigen die Sozialpädagog*innen Alternativen zu einge-

schränkt nutzbaren digitalen Medien auf. Dies wird in einer Situation sichtbar,

in der ein Sozialpädagoge einem Jugendlichen zumDownload einer kostenfreien

Alternative zu Microsoft Word verhilft. Hintergrund ist, dass die Lizenz für Mi-

crosoftWord auf dem Laptop des Jugendlichen ausgelaufen ist und ein alternati-

ves Textverarbeitungsprogramm für das Schreiben einer Bewerbung erforderlich

ist.

Zugleich bergen Situationen, in denen Funktionseinschränkungen bzw.

-ausfälle digitaler Medien auftreten, Exklusionsrisiken, wenn es den jungen

Menschen nicht gelingt, diese Schwierigkeiten zu beheben. Dies veranschaulicht

die nachfolgende Unterrichtssituation, in der die Schüler*innen im Klassen-

verbund auf ihrem Smartphone unter Anleitung des Lehrers, Herrn Mayer,

gemeinsam ein Online-Quiz bei Kahoot über Geografie absolvieren, welches auf

dem Smartboard der Klasse wiedergegeben wird:

Herr Mayer scrollt auf der Seite von Kahoot durch eine Liste mit Spielthemen, die auf das

Smartboard übertragen wird. „Hauptstädte? Echt, das ist aber schwer“, merkt er gegenüber

den Schüler*innen nach deren Einrufen an. Er wählt nichtsdestotrotz eines der angeführten

Spiele mit der Benennung „Hauptstädte“ bei Kahoot aus. Anschließend wird ein neuer Spiel-

PIN auf dem Smartboard angezeigt. Die eingegebenen Namen der Schüler*innen erschei-

nen bei Kahoot. „Ich kann nicht reingehen, mein Internet ist so scheiße!“, ruft die Schülerin

Vanessa laut aus und schaut mit verkniffener Stirn auf ihr Smartphone. „Ich hab hier auch

immer Probleme mit meinem Handy“, teilt Herr Mayer ihr mit. „Schnell, wir spielen ohne

Vanessa!“, ruft Can. Nachdem alle anderen Schüler*innen eingeloggt sind, nur weiterhin

Vanessa nicht, startet Herr Mayer schließlich das Spiel. […] Vanessa schaut währenddessen

mit heruntergezogenen Mundwinkeln nach vorne auf das Smartboard. (Feldprotokoll Raisa,

03/2020)

In der vorliegendenSituation gelingt es der Schülerin aufgrund von Internet-Ver-

bindungsschwierigkeiten auf ihremSmartphonenicht rechtzeitig, sich zumQuiz

einzuloggen, wodurch sie nicht daran teilnehmen kann. Die Nutzung des eige-
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nen Smartphones und dessen Funktionsfähigkeit sind dabei Voraussetzung zur

Teilhabe an dem Quiz und liegen in der (individuellen) Verantwortung der Schü-

ler*innen. Dabei liegt es in der Beschaffenheit des Quiz, dass nach dem Start ein

verspätetesEinloggennichtmöglich ist. IndemesderSchülerinnicht ,rechtzeitig‘

gelingt,die Funktionseinschränkungdes von ihr genutztendigitalenMediumszu

beheben, erfolgt ihr Ausschluss von der Teilnahme am Quiz.26 Neben solch einer

die Internetverfügbarkeit betreffenden Funktionseinschränkung kann auch die

fehlende Kompatibilität zwischen unterschiedlichen digitalen Medien, die mit-

einander verknüpft werden sollen, verhindernd für die Teilnahme an Praktiken

sein. Dies wird in einer Situation sichtbar, in der eine Jugendliche in einem Im-

biss-Restaurant auf ihrem Smartphone einen Interessenstest für Praktika zu ab-

solvieren versucht. Der Test kann auf dem Gerät jedoch nicht richtig angezeigt

werden,daer fürdas einwandfreieFunktioniereneinenComputer einfordert (wie

das Smartphone der Jugendlichen zurückmeldet), einGerät, über das die Jugend-

liche jedoch nicht (weder in der Situation noch zu Hause) verfügt und weswegen

sie den Test abbricht (vgl. Kapitel 2.2.1).

2.2.3 Institutionell- und personell-fachliche Rahmungen

Nebenden subjektivenRessourcenundVoraussetzungen jungerGeflüchteter sowieder

Beschaffenheit und Affordanz digitaler Medien können auch die institutionell- und per-

sonell-fachlichen Rahmungen den Alltag der jungen Menschen und die damit ver-

bundenenMöglichkeiten zur Bildungsteilhabe prägen. Gemeint sind hiermit die

–die digitaleMediennutzungbetreffenden–Bedingungen indenpädagogischen

Institutionen (hier: Schule und Kinder- und Jugendhilfe) und der dort tätigen Ak-

teur*innen. Die Rekonstruktion dieser Bedingungen ist im Laufe einer Reihe be-

obachteter Situationen im Rahmen der Feldaufenthalte möglich, ergänzt durch

Interviews und Feldgespräche mit Sozialpädagog*innen und Lehrer*innen. Die

nachfolgende Darstellung zeigt an verschiedenen Schlüsselsituationen die Rele-

vanz dieser Bedingungen.

26 Die Beschaffenheit des Quiz ist hier nicht die ,einzige‘ in der Situation relevante Bedingung. So

trägt beispielsweise zum Ausschluss der Schülerin mit dazu bei, dass noch weitere Schüler*in-

nenanwesendsind,die aufdenStartdesQuizdrängen.ZudemspielenzeitlicheGesichtspunkte

eine Rolle (vgl. Kapitel 2.2.3). Die Dauer der Unterrichtsstunde ist begrenzt, während das Quiz

durch die vorgegebenen Fragen eine definierte Länge aufweist. Der Ausschluss von der Schüle-

rin gewährleistet insofern (oder trägt dazu bei), das Quiz rechtzeitig vor Ende der Unterrichts-

stunde abzuschließen.
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DigitaleMedienausstattung

Nicht alle der teilnehmenden jungen Menschen besitzen gleichermaßen digitale

Medien (z.B. Computer und Drucker), die ihnen für die alltägliche Nutzung zur

Verfügung stehen (vgl. Kapitel 2.2.1). Vor diesem Hintergrund kommt der digi-

talen Medienausstattung in den pädagogischen Institutionen, in denen sich die

jungen Menschen aufhalten, eine besondere Bedeutung zu, um Ungleichheiten

im Zugang zu digitalen Medien zu kompensieren. Dabei ist zwischen der digi-

talen Medienausstattung zu differenzieren, die den jungen Menschen durch die

jeweilige Institutionverfügbargemachtwirdund jener,diedieSozialpädagog*in-

nen für die eigeneNutzung verfügbar habenunddie sie in die Praxis imAlltag der

jungenMenschenmit einbringen.

Die kompensatorische Bedeutung der digitalen Medienausstattung in Insti-

tutionen wird vor allem in Angeboten zur Computernutzung im non-formalen

Bereich derKinder- und Jugendhilfe sichtbar (z.B. in derOffenenKinder- und Ju-

gendarbeit).DieComputer sind indiesenAngeboten (unterBerücksichtigungder

Öffnungszeiten und der Nutzungsregelungen der Einrichtungen) für die jungen

Menschen ,frei‘ nutzbar.Dies ermöglicht es denjenigen, die keinen eigenenCom-

puter bzw. Laptop besitzen, auch an bildungsrelevanter Praxis zu partizipieren:

So suchen diese jungen Menschen in ihrem Alltag beispielsweise entsprechende

Einrichtungen auf (sofern es sich nicht um stationäre Wohngruppen handelt, in

denen – auch nicht unbedingt regulär – digitale Geräte verfügbar sind) und er-

stellen dort an den Computern – meist gemeinsam mit Sozialpädagog*innen –

bereits beschriebene ,formelle‘ Schreiben wie Bewerbungen (vgl. Kapitel 2.1.1).

Da die Computer meist in einem ,öffentlichen‘ Teil der Einrichtung stehen (z.B.

in Wohnzimmer oder der Küche), haben auch andere Anwesende Einblick in die

Computernutzung. Diese ,Öffentlichkeit‘ kann als ambivalent eingeordnet wer-

den, da einerseits private Inhalte (z.B. der von den jungen Menschen genutzten

sozialenMedien oder auch persönliche Angaben in Online-Formularen entgegen

Datenschutzanforderungen) so potenziell auch für andere sichtbar werden und

Störungen bzw.Unterbrechungen durch die Umgebung auftreten können. Ande-

rerseits ermöglicht diese ,Öffentlichkeit‘ auch potenziell Formen kollektiver Un-

terstützung: etwa indem andere jungeMenschen (z.B. bei Bewerbungen oder bei

der Gerätebedienung) sich dazu stellen bzw. setzen und vor demHintergrund ei-

gener Erfahrungen Informationen zu dem jeweiligen Anliegen amComputer bei-

tragen bzw. auf Äußerungen reagieren und eingehen können. Abhängig von der

jeweiligen Einrichtung und ihrer digitalen Medienausstattung besteht darüber

hinaus auch die Möglichkeit, dass den jungen Menschen Leihgeräte von Sozial-

pädagog*innen im Rahmen der Ausstattung der Institution zur Verfügung ge-

stellt werden,um–beispielsweise in der Zeit der COVID-19-Pandemie –amdigi-

talen Schulunterricht teilzunehmen. So durfte ein Jugendlicher einen von seiner

Sozialpädagogin geliehenen Laptopmit nach Hause nehmen.
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Neben der ,freien‘ Computernutzung gibt es auch digitale Medien, die in den

Einrichtungen der Kinder- und Jugendhilfe mit einem eher freizeitbezogenen

Zweck verknüpft sind. So wird beispielsweise in einer Einrichtung der Offenen

Kinder- und Jugendarbeit an einem festen Tag in der Woche ein Ensemble aus

Verstärker, Tablet mit YouTube, Lautsprecher und Mikrofon aufgebaut, um den

jungenMenschenMöglichkeiten zum Rappen und Singen anzubieten (zu dessen

Bildungsrelevanz vgl. Kapitel 2.2.2). Auch wird in derselben Einrichtung über

eine PlayStation ermöglicht, gemeinsam mit anderen Anwesenden (z.B. den

Sozialpädagog*innen, die mit den jungen Menschen dabei auch Gespräche über

die Lebenssituation von letzteren initiieren) FIFA zu spielen. Damit eröffnet

der medial arrangierte und zunächst auf Freizeitgestaltung ausgerichtete Raum

gleichzeitig auch Optionen der Begleitung bei der alltäglichen Lebensbewälti-

gung.

In den Institutionen ist jedoch nicht nur die für die jungen Menschen be-

reitgestellte digitale Medienausstattung bedeutsam für die Eröffnung von Mög-

lichkeiten der Bildungsteilhabe, sondern es spielen auch digitale Medien, die die

Sozialpädagog*innen selbst zur eigenenNutzung zur Verfügung haben, eine Rol-

le. Sowird auf die digitaleMedienausstattung der Fachkräfte für die Bearbeitung

der Anliegen der jungenMenschen zurückgegriffen, beispielsweise indem imBü-

ro der Sozialpädagog*innen am Computer gemeinsam Bewerbungen der jungen

Menschen erstellt oder Schulunterlagen am Bürodrucker ausgedruckt werden

(insbesondere während der Lockdowns der COVID-19-Pandemie). Dienstliche

Smartphones der Sozialpädagog*innen ermöglichen es darüber hinaus, auch bei

räumlicher Distanz für Anfragen der jungen Menschen (z.B. über Messenger-

Dienste) erreichbar zu sein. Am Beispiel einer Lehrkraft einer Schule wird sicht-

bar, dass fehlende digitale Medien mit Datenschutzproblematiken einhergehen

können (vgl. Kapitel 2.2.3). So berichtet diese Lehrkraft, dass sie auf ihrem priva-

ten Smartphone Kontaktdaten der Schüler*innen gespeichert hat und auf ihrem

privaten Laptop per E-Mail mit den Eltern der Schüler*innen korrespondiert, da

Geräte, die von der Schule bereitgestellt werden oder auch an den heimischen

Arbeitsplatz mitgenommen werden können, fehlen.

Modi der pädagogischen Begleitung: Stellvertretung/Übernahme,

Einordnung/Vermittlung und Anregung/Aufforderung zur Eigentätigkeit

Viele Aktivitäten im Alltag der jungen Menschen, insbesondere aber auch bil-

dungsrelevante Praxis–wie dasVerfassen ,formeller‘ Schreiben (vgl.Kapitel 2.1.1)

oder auch die Bearbeitung von Aufgaben in Verbindung mit dem Schulunter-

richt (vgl. Kapitel 2.1.5) – werden unter Beteiligung von (Sozial-)Pädagog*innen

realisiert. Entscheidend für die faktische Entfaltung von Möglichkeiten der Bil-

dungsteilhabe ist dabei allerdings nicht die bloße Anwesenheit der Fachkräfte

oder das Verfügbarmachen von digitalen Medien, sondern die Ausgestaltung
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bzw. der Modus der pädagogischen Begleitung in den jeweiligen Situationen.

Vor dem Hintergrund der ethnografischen Daten können drei verschiedene

Modi der pädagogischen Begleitung unterschieden werden: 1) Stellvertretung und

Übernahme, 2.) Einordnung und Vermittlung und 3.) Anregung und Aufforderung zur

Eigentätigkeit. Diese verschiedenen Modi gehen mit einem je unterschiedlichen

Ausmaß an Beteiligung der Akteur*innen (Fachkräfte und junge Menschen) an

der Praxis einher und können sich sowohl auf die Nutzung digitaler Medien

beziehen als auch davon unabhängig stattfinden.27

Stellvertretung und Übernahme bezeichnen Beiträge pädagogischer Akteur*in-

nen in Situationen, in denen sie an Stelle der von ihnen begleiteten (und zumeist

anwesenden) jungen Menschen tätig werden. Im Rahmen der Feldaufenthalte

zeigt sich, dass dieser Modus der ,Beteiligung‘ gegenüber den jungen Menschen

selten bzw. kaum selbst verbal expliziert wird, sondern oftmals unaufgefordert

durch die (Sozial-)Pädagog*innen erfolgt.Dabei kann es einerseits darumgehen,

dass (Sozial-)Pädagog*innen die Ausübung einer bestimmten Tätigkeit selbst

übernehmen, etwawenn sie digitaleMedien (z.B. den Computer bzw. Laptop bei

Internetrecherchen) an Stelle der jungen Menschen bedienen. Andererseits ist

damit auch gemeint, dass in einer Interaktionssituation seitens der (Sozial-)Päd-

agog*innen einfach festgelegt wird, was zu tun ist, ohne dass es die Option eines

Aushandlungs- oder Aneignungsprozesses auf Seiten der jungenMenschen gibt.

Die Konsequenz ist in beiden Fällen, dass dieMöglichkeit einer eigentätigen Aus-

einandersetzung und Aneignung auf Seiten der jungenMenschen eingeschränkt

wird. Gleichzeitig ermöglicht dieser Modus in den jeweiligen Situationen ei-

ne Beschleunigung in der Aufgabenbearbeitung und damit der Zielerreichung

im Sinne der Erledigung der Aufgabe dann in der Regel allerdings durch die

Fachkräfte und nicht durch die Jugendlichen.

In einer Reihe von Situationen ist dieses stellvertretende Handelnmit Prakti-

kenderEinordnungundVermittlung verbunden.Hiermit sindSituationengemeint,

in denen die Fachkräfte den jungenMenschen Hinweise, Erklärungen und Rück-

meldungen zu der zu bewältigenden Aufgabe und den dafür erforderlichen

Vollzügen geben. Diese Einlassungen können sich sowohl auf die Vermittlung

von Kontextwissen – z.B. welches Vorgehen zur Beilegung eines rechtlichen

Konflikts weshalb notwendig ist – aber auch auf die digitalen Medien selbst

beziehen, das heißt, Informationen zu deren Bedienung (z.B. welche Tasten

am Drucker zu betätigen sind), Funktionalität (z.B. wozu bestimmte Websites

,nützlich‘ sind), innere Struktur (z.B. wie eine App aufgebaut ist) oder Inhalte

(z.B. was für Informationen eine Website gerade anzeigt und welche Bedeu-

tung diese haben). Als bildungsteilhaberelevant erweisen sich Einordnung und

Vermittlung vor diesemHintergrund, da durch die Erläuterungen eine Nachvoll-

27 Zu berücksichtigen ist, dass diese Modi selten allein bzw. isoliert vorliegen, sondern oftmals

miteinander verkettet oder gleichzeitig vorhanden sind.
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ziehbarkeit des Tuns der (Sozial-)Pädagog*innenmit denMedien hergestellt und

damit nicht nur das Ziel der Aufgabenerledigung verfolgt, sondern auch Wissen

vermittelt wird. Dabei werden den jungen Menschen vielfach für die alltägliche

Praxis relevante (und ihnen teilweise bis dahin unbekannte) digitaleMedien (z.B.

Websites zur Wohnungssuche) gezeigt und deren Funktionalitäten (bzw. deren

Beschaffenheit) erklärt.Darüber hinauswirdOrientierungswissen zur Alltagsbe-

wältigung (auch unabhängig von der Nutzung digitalerMedien) vermittelt, wenn

die (Sozial-)Pädagog*innen erläutern, was aus welchen Gründen wie zu tun ist.

Aufforderungen und Anregungen zur Eigentätigkeit werden in den Situationen

sichtbar, in denendie jungenMenschenunter Anleitungder (Sozial-)Pädagog*in-

nen angeregt werden, selbst tätig zu werden. Dies zeigt sich in Situationen, in

denen die jungen Menschen die erforderlichen ,Arbeitsschritte‘ zur Bearbeitung

einer anstehenden Aufgabe (z.B. das Schreiben einer E-Mail am Smartphone)

selbst vollziehen. Andererseits wird diese Praxis in Situationen hervorgebracht,

in denen die jungen Menschen durch die Fachkräfte den Raum zugesprochen

bekommen, eigene Überlegungen, Vorstellungen oder Ideen in Bezug auf die

Bewältigung des konkreten Anliegens (z.B. ein Programm im Internet herun-

terzuladen) zu äußern oder selbst auszuprobieren. In diesem Modus wird es

möglich, dass die jungen Menschen praktisches (bzw. körperbezogenes) Wissen

in der Ausübung von Tätigkeiten erlangen, und es ergeben sich im Rahmen der

Eigentätigkeit der jungen Menschen zahlreiche Anknüpfungspunkte für (So-

zial-)Pädagog*innen für die weitere Einordnung und Vermittlung von Wissen

und Fähigkeiten, etwa, wenn in ,krisenhaften‘ Momenten der digitalen Medi-

ennutzung der jungen Menschen nicht an ihrer Stelle gehandelt wird, sondern

eine Einordnung und Erläuterung erfolgt, weshalb die angezielte Praxis auf

Hindernisse stößt und welche Lösungen es geben könnte.

Damit wird ersichtlich, dass die drei aus den ethnografischen Daten rekon-

struiertenModi vonBeteiligung ein je unterschiedliches Ausmaßan tatsächlicher

Beteiligung der jungen Menschen implizieren und jeweils auch unterschiedliche

Arten vonWissensvermittlungundHandlungsbefähigungdamit verbunden sind.

Die Bedeutung des subjektiv verfügbarenWissens von Fachkräften

Das auf Seiten der Fachkräfte verfügbareWissen über digitaleMedien formt viel-

fach,wie digitaleMedien in den jeweiligen institutionellen Bezügen genutzt bzw.

Nutzungsprobleme gelöst werden können. Dies zeigt sich etwa in Situationen,

in denen Sozialpädagog*innen den jungen Menschen anlässlich eines im Alltag

auftretenden Problems ihnen bis dahin unbekannte digitale Medien zeigen und

nahebringen (z.B. eine Online-Datenbankmit Interpretationen von Rap-Texten)

oder imUmgangmit digitalenMedien Lösungswege zu erarbeiten (z.B. fehlende

optionale Funktionalitäten eines Textverarbeitungsprogramms im Internet auf-

zufinden und herunterzuladen). Die Bedeutung von Wissen im Umgang mit di-

142



gitalen Medien benennt der Sozialpädagoge Tim im Rahmen seiner Tätigkeit in

der Offenen Kinder- und Jugendarbeit:

„Ja, dasmerkenwir desÖfteren, dass quasiEDV imEndeffekt grundlegendgelerntwerdenkann

hier.Also ja,wir auchversuchen eben erstmal die grundlegende Idee vonWordoder von, vonEx-

cel in irgendeiner Form hier zu vermitteln. Das heißt nicht, dass wir hier alle Fachmänner sind

im, imEDV, aber dasswir so die ein oder anderenKniffs und Tricks kennen, diewir selber in der

Schule lernen durften. Und dieses Wissen ist einfach oft [bei den jungen Menschen] nicht vor-

handen. Es wird aber immer vorausgesetzt, dass man mit derartigen Dingen umgehen kann

oder auch E-Mails schreiben kann. Das sind schon die großen Hürden, einfach mal zu überle-

gen, ,krass, ich habe die E-Mail-Adresse, aber wie komme ich da rein und was bringt mir das

überhaupt eine E-Mail-Adresse zu haben.‘ […] Aber dieMenschen, die hier amPCarbeiten, tun

sich oft schwermit,mit simplenMausführung odermit, ,wo speichere ich etwas ab.‘ Umdas ein-

fachmal zu übenund gemeinsammal zumachen, sind die erstenSchritte hier.“ (InterviewTim,

02/2020)

Wie der Sozialpädagoge beschreibt und auch in verschiedenen Feldaufenthalten

deutlich wurde, sind es oftmals (fehlende) ,grundlegende‘ Fähigkeiten in der

Bedienung digitaler Medien, die als Hindernisse für den Vollzug bildungs- bzw.

teilhaberelevanter Praxis sichtbar werden (z.B. die unbekannte eigene E-Mail-

Adresse im Zusammenhang mit dem Schreiben von E-Mails in der Kommuni-

kation mit Behörden). Die Fachkräfte haben hier besondere Bedeutung, indem

sie das kulturelle Kapital der jungen Menschen mit ihrem eigenenWissen, ihren

Erfahrungen und Fähigkeiten erweitern. Im Zusammenhang der besuchten

Einrichtungen der Kinder- und Jugendhilfe zeigt sich, dass diese digitalisie-

rungsbezogene Qualifikation der Sozialpädagog*innen den jungen Menschen

in sehr unterschiedlichem Maße zur Verfügung steht. So ist systematisches

Wissen über digitale Medien in den Institutionen kaum Thema oder eher zu-

fällig personenbezogen vorhanden (z.B. durch Erfahrungen und Interessen der

Sozialpädagog*innen) und selten konzeptionell verankert. Potenziale der Be-

fähigung der jungen Menschen im Umgang mit digitalen Medien unterliegen

dadurch einer gewissen Zufälligkeit in Abhängigkeit von individuellem Wissen

und Fähigkeiten der jeweiligen Fachkräfte.

Neben dem medienbezogenen Wissen spielen jedoch auch weitere Wissens-

formen auf Seiten der pädagogischen Fachkräfte eine Rolle. Dies sind: Fakten-

bzw. Verfügungswissen (vgl. Mittelstraß 2019) zu bestimmten Unterrichtsinhal-

ten, das durch Lehrer*innen im Schulunterricht und (Sozial-)Pädagog*innen in

der Nachhilfe vermittelt wird, Sprachkenntnisse von Sozialpädagog*innen in der

Herkunftssprache der jungen Menschen, ähnliche Interessen bzw. Hobbys und

damit verbundenes Wissen, das die Fachkräfte dann mit den jungen Menschen

teilen (z.B. Musik) und daran anknüpfend eigene Kenntnisse verfügbar machen

sowie Wissen über Erwartungen und Konventionen im Zusammenhang mit Be-
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hörden, um ,formelle‘ Schreiben (vgl. Kapitel 2.1.1) mit den jungen Menschen zu

erstellen.

Inder SituationdesWochengesprächs eines jungenMenschenmit seinemBe-

treuer zeigt sich, dass diese Form kulturellen Kapitals sich auch auf Bedarf ad

hoc durch den Sozialpädagogen angeeignet wird: Der junge Erwachsene Ali hat

Schwierigkeitenmit seinerWohnung und der Vermieterin,weshalb er eineMiet-

minderung anstrebt.Der Sozialpädagoge eignet sich hierzu einenÜberblick über

die rechtlichen Voraussetzungen für eine Mietminderung an, wie sein Bericht

veranschaulicht:

„Ali hatmich beim letzten Treffen darum gebeten, dass wir diese Sachemit derMietminderung

jetzt angehen und ich habe gesagt, ,ich brauch/oder es gibt rechtliche Vorgaben, diemüssen ein-

gehalten werden.‘ Die habe ich vorher im Internet recherchiert und hab alle wichtigen Links

sowie Gerichtsurteile, die dazu bestehen, die ähnliche Fälle beschreiben, rausgesucht und per

Link an ihn weitergesendet mit der Bitte, die über dasWochenende zu lesen, um sie dann beim

nächsten Treffen zusammen bearbeiten zu können.“ (Interview Ali, 10/2019)

Wie der Sozialpädagoge darlegt, kommt dem Internet als digitaler Infrastruktur

die Bedeutung einer Informationsquelle in Bezug auf das notwendige recht-

liche Sach- bzw. Verfügungswissen zu. An diese Informationsquelle wird Ali

,angedockt‘, indem die Informationen per E-Mail vom Sozialpädagogen an ihn

weitergeleitet werden. Als bildungsteilhaberelevant erweist sich dabei, dass

nicht nur die Informationen vorab verfügbar gemacht werden, sondern dass im

späteren Präsenztreffen im Wochengespräch zwischen dem Sozialpädagogen

und dem jungen Erwachsenen eine Klärung dieser rechtlichen Informationen

erfolgt, indem Verständnisfragen beantwortet werden und das Erlangen von

Orientierungswissen in der Anwendung der Internet-Informationen befördert

wird.Diese situative Praxis zur Aneignung von gegenstands- bzw. alltagsbezoge-

nem Wissen zeigt sich auch im Zusammenhang der Hausaufgabenbearbeitung

(vgl. Kapitel 2.1.4), in der die (Sozial-)Pädagog*innen sichmit denmitgebrachten

Aufgaben der jungen Menschen auseinandersetzen und über Buch und Internet

weitere Informationen zur Aufgabenbearbeitung recherchieren.

Dass das gegenstands- bzw. alltagsbezogeneWissen der (Sozial-)Pädagog*in-

nen ebenfalls in hohem Maße individuell ist und diesem unterschiedliche (nor-

mative) Erwartungen bzw. Vorstellungen zugrunde liegen, zeigt sich am Beispiel

der Erstellung vonBewerbungsunterlagenmit den jungenMenschen (vgl. Kapitel

2.1.1). In den Beobachtungen zeigt sich, dass diese Unterlagen je nach beteiligter

Fachkraft oder je nach Institution unterschiedlich erstellt und imZuge des ,Über-

gangs‘ von einem*einer beteiligten Akteur*in zum*zur nächsten dann angepasst

bzw. überarbeitet werden.Dadurch entstehen ,Brüche‘ bzw.Widersprüche in der

Vermittlung des gegenstandsbezogenenWissens im Zusammenhang der Bewer-

bungen, ohne dass zwangsläufig geklärt wird, weshalb bestimmte Bewerbungs-
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unterlagen in welcher Form als (il-)legitim betrachtet werden sollen. Auch hier

unterliegt es (analog zum vorherigen Kapitel) einer gewissen Zufälligkeit, inwie-

fern die jeweilige Fachkraft das ,passende‘ und für die jungenMenschen relevante

Wissen verfügbar machen kann.

Weiterhin ist in Bezug auf die Frage der (Re-)Produktion von sozialer Un-

gleichheit eine Sensibilität seitens der (Sozial-)Pädagog*innen mit Blick auf die

besonderen, teils prekären Lebenslagen der jungenMenschen relevant.Dies zeigt

sich am Beispiel einer Lehrkraft, die über den Rauswurf eines Jugendlichen aus

einerWohngruppe informiert ist und Verständnis für das temporäre Fernbleiben

des jungen Menschen vom Schulunterricht aufbringt, da er damit beschäftigt

ist, eine neue Wohnunterkunft zu organisieren. Dass im Gegensatz dazu feh-

lende Informiertheit den jungen Menschen sogar existenzielle Schwierigkeiten

bereiten kann, zeigt sich am Beispiel einer geduldeten Jugendlichen, deren Vor-

mundin zunächst nicht nachvollziehen kann, weshalb die Jugendliche vorzeitig

mit einer Ausbildung beginnen möchte und ihr dies verbietet. Erst über weitere

Vermittlungsversuche der Jugendlichen ,gestattet‘ die Vormundin ihr schließlich

den Beginn einer Ausbildung, mit der es potenziell möglich wird, eine drohende

Abschiebung zu verhindern.

Zeit- und Personalressourcen als begrenzender Rahmen

Inwiefern die (Sozial-)Pädagog*innen zur Entfaltung von Möglichkeiten der Bil-

dungsteilhabe unter Beteiligung digitalerMedien imRahmen der pädagogischen

Begleitung beitragen können, ist auch von Zeit- und Personalressourcen inner-

halb der jeweiligen Institution abhängig. So zeigt es sich im Rahmen der Feld-

aufenthalte, dass vor allemZeitdruck undPersonalmangel bedeutsamdafür sind,

inwiefern den jungen Menschen im Rahmen der Begleitung die Möglichkeit er-

öffnet wird, bei ihrem jeweiligen Anliegen eigenständig tätig zu werden. In einer

EinrichtungderOffenenKinder- und Jugendarbeit beschreibt dies der Sozialpäd-

agoge Robert wie folgt:

„Das [die Stellvertretung der jungen Menschen bei der Bedienung des Computers] ist auch so

ein richtiges gutes Beispiel für so ein Spannungsfeld, für so ein inneres Spannungsfeld. Also ne,

gerade auch wenn der Laden voll ist. Es ist laut. Und man muss vielleicht sogar auf die Uhr

gucken und wir schließen in einer Stunde und es will noch irgendwie einen Lebenslauf fertig

gemacht haben oder so, ne, dann ist man natürlich, dann gibt es den Impuls, die Verleitung,

,boah komm, ich mach das kurz für dich‘, so ne? So, ,ey boah komm, gib mir die Infos ich, ich

schreib für dich, du sagst.‘ So, ne?Wonatürlich der Lerneffekt für den Jugendlichen viel geringer

ist.Weilder Jugendliche soll ja lernenselber für sich irgendwannmal einenLebenslauf schreiben

zu können. So. Und das ist so ein Ding, dass das auch, das hat was mit Tagesform zu tun, das

hat wasmit Zeitdruck zu tun oder so.“ (Interview Robert, 08/2020)“
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Wie der Sozialpädagoge am Beispiel der Erstellung von Bewerbungsunterlagen

benennt, stellt es für ihn ein „inneres Spannungsfeld“ dar, den Jugendlichen in sei-

nem Tempo und zu seinen Bedarfen in seinem Aneignungsprozess zu begleiten.

Robert ist sichdessenbewusst,dass er imRahmendes stellvertretendenHandelns

die Chancen des Jugendlichen einschränkt, sich anzueignen, wie ein Lebenslauf

erstellt wird. Gleichzeitig rückt unter dem Gesichtspunkt von Zeitdruck und ei-

nem hohen Besucher*innenaufkommen die Frage nach Zeiteffizienz in den Vor-

dergrund. Auch während weiterer Feldaufenthalte, in denen die Fachkräfte den

von ihnen begleiteten jungen Menschen Dinge abnehmen, um eine Beschleuni-

gung zu bewirken, spielt der Zeitdruck für diese Praxis eine Rolle, wenn z.B. in

Beratungssettings die Dauer von Terminen begrenzt ist.

Institutionelle Normen im Zusammenhang der digitalenMediennutzung

Im institutionellen Alltag stellen Regelungen zur Mediennutzung der jungen

Menschen und der Fachkräfte einen wirkmächtigen Kontext der jeweiligen

Settings dar. Diese Regelungen – welche praxistheoretisch betrachtet ihre so-

ziale Existenz erst im Vollzugsmoment entfalten – betreffen diverse Aspekte

der digitalen Medien: Sie legen fest, welche digitalen Medien im Verhältnis zur

jeweiligen Praxis innerhalb des jeweiligen Arrangements als legitim erachtet

werden und präsent sein dürfen, sie bestimmen, wer auf die jeweiligen digitalen

Medien (wann) überhaupt Zugriff hat und diese benutzen darf. Auch wird über

diese Regelungen definiert, wozu die digitalen Medien genutzt werden dürfen

und inwiefern Sanktionierungen infolge von Regelverstößen erfolgen. Die Mar-

kierung dieses normativen Rahmens und die Ausübung bzw. Befolgung dieser

Regelungen erweisen sich sowohl zwischen als auch innerhalb unterschiedlicher

Einrichtungen und Institutionen als überaus heterogen.

Besonders sichtbar werden Aushandlungen von Regelungen in formalen

schulischen Arrangements am Beispiel der Smartphone-Nutzung. So gilt an den

Schulen oftmals ein grundsätzliches Smartphone-Verbot.Dieses besagt, dass das

Smartphone von Schüler*innen in der unterrichtlichen Praxis nicht präsent sein

darf (weder sichtbar noch hörbar). Dabei liegt es je nach Schule jedoch auch im

Ermessen der einzelnen Lehrkraft, Ausnahmen zu bestimmen.Hiervon berichtet

der Lehrer Herr Seidel am Berufskolleg für seinenWerkunterricht:

„WirdürfenaberAusnahmenmachen.Das ist vonderSchulleitungdannso.Weil einigeBegriff-

lichkeiten, die wir hier drinnen haben, lassen wir dann übersetzen. Ja. Die können wir nicht in

den Sprachen/Die muss einmal in der Muttersprache da sein,//damit die den Text, weil es ja

umSicherheit geht, dann besser verstehen.Und deswegen lassenwir das schonmal zu. […] und

somit dürfen die dann auch übersetzen.“ (InterviewHerr Seidel, 12/2019)
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Herrn Seidels Erzählung informiert über eine von der Schulleitung legitimier-

te Ausnahme zum grundsätzlichen Smartphone-Verbot im Unterricht, die er

praktiziert. So wird die Smartphone-Nutzung der Schüler*innen von ihm ge-

stattet, wenn es um das Übersetzen von Unterrichtstexten geht. Die partikulare

Aufhebung des Smartphone-Verbots ist somit darauf ausgerichtet, Tätigkeiten

mit dem digitalen Medium zuzulassen, die das Verständnis der Unterrichtstex-

te befördern. Dem Smartphone wird so von dem Lehrer eine unterstützende

bzw. zum unterrichtlichen Geschehen ,sinnhaft‘ beitragende Bedeutung zu-

geschrieben. Dass diese individuelle Handhabung Ambivalenzen in Form von

Beliebigkeit, Umsetzbarkeit und Undurchsichtigkeit enthält, wird in Momenten

sichtbar, in denen Lehrer*innen die Smartphone-Nutzung der Schüler*innen

als nicht ,sinnhaft‘ zum Unterricht einordnen. Dabei ist es für diese Einordnung

für die Lehrer*innen erforderlich, räumlich nah bei den Schüler*innen zu sein,

um die jeweilige Nutzungsweise des digitalen Mediums durch den eigenen Blick

überhauptwahrnehmen zu können.Dies zeigt sich in einer Unterrichtssituation,

in der ein anderer Lehrer an derselben Schule einem Schüler das Smartphone

als Form der Sanktionierung abnimmt, da letzterer während des Unterrichts

WhatsApp nutzt.Was der Schüler genaumitWhatsAppmacht, ist für den Lehrer

in dem Moment allerdings nicht ersichtlich. Stattdessen wird – im späteren

Feldgespräch mit dem Ethnografen – vom Lehrer die reine ,Tatsache‘ der Whats-

App-Nutzung als unpassend zum Unterricht eingeordnet; wenngleich er und

auch andere Kolleg*innen WhatsApp allgemein als ,sinnvolle‘ Möglichkeit zur

Verständigung unter den Schüler*innen (z.B. bei Unterrichtsversäumnissen)

erachten.

Als bildungsteilhaberelevant erweisen sich auch Zugangsregelungen zu digi-

talen Medien in den jeweiligen Institutionen, wie es beispielhaft an der Nutzung

von Druckern sichtbar wird. So zeigt sich im Rahmen der Feldaufenthalte, dass

die Bedienung von Druckern den jungenMenschen in unterschiedlichen Zusam-

menhängen Schwierigkeiten bereitet, obwohl das Erfordernis, Dinge auszudru-

cken,Teil ihres Alltags ist (z.B.umBewerbungs- oder Schulunterlagen auszudru-

cken). IndenbegleitetenEinrichtungenderKinder- und Jugendhilfe (aber auch in

Schulen) stehen Drucker jedoch in der Regel in den Büros der Sozialpädagog*in-

nen und sind dadurch nicht frei zugänglich für die jungen Menschen, die da-

her den Sozialpädagog*innen ihre Druckaufträge ,übergeben‘. Die Zugangs- und

Nutzungseinschränkungen verhindernMöglichkeiten zur Aneignung desGeräts,

wenn nicht begleitete Auseinandersetzungen damit bewusst von den Sozialpäd-

agog*innen initiiert bzw. angeboten werden. Zugangsregelungen dieser Art zei-

gen sich auch bei anderen digitalen Medien. So sind für die ,frei‘ zugänglichen
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Computer in den Institutionenmeist Nutzungszeiten vorgeschrieben,was eben-

falls mit einer begrenzten digitalen Medienausstattung begründet ist.28

Nutzungsregelungen haben darüber hinaus eine erzieherische Funktion. So

kann in den besuchten stationären Wohngruppen als Form der Sanktionierung

durch die Sozialpädagog*innen der WLAN-Zugang deaktiviert werden. In Eth-

nografien in einer Einrichtung der Offenen Kinder- und Jugendarbeit wird das

FIFA-Spiel an der PlayStation zumAnlass für eine erzieherische Intervention. Als

einer der Jugendlichen die Regel ,wer gewinnt, darf weitersielen‘ missachtet und

bei einemUnentschieden weiterspielt, wird dies vom Sozialpädagogen direkt öf-

fentlich benannt, kritisiert und in einem späteren Zweiergesprächweiter bespro-

chen.Der jungeMenschwird dabei vomSozialpädagogendazu aufgefordert, sich

in die Perspektive von anderen Besucher*innen zu versetzen und zu benennen,

wie er solche Regelmissachtungen empfindet. Es erfolgt dadurch eine Auseinan-

dersetzung über Regelungen, dahinterliegendeNormen und deren Legitimation.

Im Kontext einer Flexiblen Hilfe (die zuvor als Sozialpädagogische Familien-

hilfe angelegt war) trägt der die Familie begleitende Sozialpädagoge Kadar zur

Regeletablierung bei.Dies zeigt sich beispielhaft in einer Situation imWohnzim-

mer der Familie, in der Jusufs jüngerer Bruder, Salim (imKindergartenalter), den

Fernseher benutzenmöchte:

Salim steht vor dem Fernseher und hat die Fernbedienung in seinen Händen. „Jusuf, Salim

möchte Fernsehen schauen. Hat er dich nach der Fernbedienung gefragt?“, erkundigt sich Ka-

dar bei Jusuf. Jusuf verneint dies und wendet sich von seinem Vater ab und an Salim: „Wenn

du jetzt schaust, heißt das aber nachher, dass du keine PlayStation spielen darfst.“ Salim äu-

ßert sich daraufhin zunächst un-zufrieden und ,quengelt‘. Nach einigen Momenten stimmt er

zu. Salimwählt anschließend einVideo bei YouTubemit der Fernbedienung aus. (Feldprotokoll

Ali, 10/2019)

In der Situationmacht der Sozialpädagoge den Jugendlichen Jusuf auf eine Rege-

lung zur Fernsehnutzung aufmerksam.Die Regelausübung bzw. -befolgungwird

jedoch nicht vom Sozialpädagogen durchgesetzt, sondern an Jusuf übertragen.

Dabei ist die Fernsehnutzung des kleinen Bruders an eine ,Medienzeit‘ geknüpft

(entwederPlayStation spielenoderFernsehen schauen).Wie sich imRahmenwei-

terer Feldaufenthalte und Gespräche herausstellt, übernimmt die Fachkraft hier

die Rolle, Regelungen zur Begrenzung der digitalen Mediennutzung von Salim

einzuführen, die von den Familienmitgliedern umgesetzt werden. So hält sich

28 In den Einrichtungen der Kinder- und Jugendhilfe sind oftmals Pfandsysteme zurNutzung der

digitalen Medien etabliert. Für die Ausleihe der Controller für die PlayStation aus dem Büro

der Sozialpädagog*innen müssen die jungen Menschen ein Pfand hinterlegen (z.B. den eige-

nenZimmerschlüssel),womit einemetwaigenVerlustderController entgegengesteuertwerden

soll.
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derSozialpädagoge (meist) in der eigentlichenRegeldurchsetzungzurück, sodass

diese Jusuf, seinem älteren Bruder Shervan oder den Eltern überlassen wird.

Datenschutzbestimmungen

Eine spezifische Form vonRegelungen zur digitalenMediennutzung steht in Ver-

bindungmit Datenschutzbestimmungen.Diese betreffen vor allemdie Fachkräf-

te in den jeweiligen Einrichtungen und legen fest, welche digitalen Medien wie

bzw. nicht und wozu von ihnen genutzt werden dürfen. Die Datenschutzbestim-

mungen gehen insofern vor allem mit Einschränkungen der digitalen Medien-

nutzung einher. Dabei ist festzustellen, dass die Datenschutzbestimmungen in

verschiedenen Einrichtungen der Kinder- und Jugendhilfe auf unterschiedliche

WeiseGeltunghaben.Dieswird insbesondere anderNutzung vonWhatsAppund

dem Facebook-Messenger sichtbar. So werden dieseMessenger-Dienste bei allen

besuchten Trägern bis auf einen von den Sozialpädagog*innen für die Kommuni-

kationmit den jungenMenschen akzeptiert und genutzt.Dabei sind sich die (So-

zial-)Pädagog*innen derDatenschutzproblemedurchaus bewusst, nehmendiese

jedoch zugunsten einer niedrigschwelligen Erreichbarkeit der jungen Menschen

in Kauf.

Der Umgangmit den vorgegebenen Datenschutzbestimmungen in den Insti-

tutionen gestaltet sich in der pädagogischen Praxis ebenfalls unterschiedlich. So

berichtet eine Lehrkraft, die über private digitale Medienmit Schüler*innen und

derenErziehungsverantwortlichen inKontakt steht, von ,bewussten‘ eigenenVer-

stößen von sich und ihren Kolleg*innen:

„Wo kein Kläger, da kein Richter und, wenn ich das alles, und das gilt ja für alle Kollegen, das

alles eins zu eins umsetzenwürde,wasdenDatenschutz angeht, dannkannst duganz vieles ver-

gessen so, dann können dich abends, wenn ich zuHause bin, dann die Eltern nichtmehr schrei-

ben auf demWege, da hängt ganz, ganz viel dran, ne?Und dann denktman so, ,hallo, wie soll es

denn funktionieren?‘ Insofern, übergehe ich//manches auch bewusst“ (InterviewHerr Kornfels,

11/2019)

Wie die Lehrkraft darlegt, schränkt aus ihrer Sicht eine Befolgung von Daten-

schutzregelungen die Kommunikationsmöglichkeiten (außerhalb der Schule)

ein. Die Lehrkraft ist sich dabei bewusst, dass die von ihr praktizierte Hand-

habung gegen Datenschutzregelungen verstößt und ordnet sie jedoch als un-

bedenklich ein, sofern „kein Kläger“ vorhanden ist. Im Falle dieser Lehrkraft

ermöglicht der Verstoß gegen Datenschutzbestimmungen allerdings auch, dass

sie einen Jugendlichen erreichen und in Erfahrung bringen kann, weswegen er

es (aufgrund eines Rauswurfs aus derWohngruppe) zum betreffenden Zeitpunkt

nicht schafft, am Schulunterricht teilzunehmen.
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Abseits dieser Missachtung von Datenschutzbestimmungen lassen sich auch

kreative ,Workarounds‘ beschreiben, wie sich an der nachfolgenden Beobach-

tungssequenz eines Wochengesprächs zwischen dem jungen Erwachsenen Ali

und dem SozialpädagogenMatteo zeigt:

Ali undMatteo sprechenüber einmöglichesEhrenamt fürAli, umseineChancender rechtlichen

Bleibeperspektive zu erhöhen.Matteo nennt Ali einenVerein, der Veranstaltungen undAngebo-

te für geflüchtete Menschen organisiert. Dort wäre demnächst eine Veranstaltung, zu der Ali

hingehen könnte, um sich über dieMöglichkeit für ein Ehrenamt zu informieren. Ali erkundigt

sich nach dem Datum der von Matteo erwähnten Veranstaltung. „Warte, ich schau mal kurz,

wann das ist“, erwidert Matteo. Matteo holt neben seinem dienstlichen Smartphone auf dem

Tisch sein privates Smartphone hervor und legt dieses vor sich. Er öffnet hierüber WhatsApp

und ruft über einen Link in einemChatverlaufmit einer Kollegin die Veranstaltung des Vereins

bei Facebook auf.Die dort hinterlegte Veranstaltung enthält u. a. Angaben zuZeit undOrt. An-

schließend dreht Matteo das Smartphone zu Ali hin. „Kannst auch ’n Foto von machen“, bietet

er Ali an. Ali kommt nimmt daraufhin sein Smartphone in dieHand. „Handy hilft immer, die-

ses kleine Fuzziding“,merkt Ali an,woraufhinMatteo zustimmt.Ali hält sein Smartphone über

Matteos Smartphone und fotografiert die über Facebook aufgerufene Veranstaltung hiervon ab.

(Feldprotokoll Ali, 10/2019)

DieVorgabendes Jugendhilfeträgers legen fest,WhatsApp ausDatenschutzgrün-

den nicht auf den Dienstgeräten der Sozialpädagog*innen zu nutzen.Hierzu be-

steht ein erster Workaround Matteos darin, dass ein Austausch von arbeitsrele-

vanten Informationen mittels WhatsApp auf seinem privaten Smartphone und

auch auf dem seiner Kollegin über einen ,inoffiziellen‘ Kontaktweg erfolgt. Ein

weiterer Workaround besteht dann darin, dass Matteo die auf seinem privaten

Smartphone geteiltenVeranstaltungsinformationen dem jungenErwachsenen in

Präsenz quasi ,analog‘ visuell zugänglichmacht.Über das Foto,dasAlimit seinem

Smartphone davon macht, werden die Veranstaltungsinformationen digital ver-

bildlicht und losgelöst von einer Internetverbindung (wie sie für den Zugang auf

Facebook notwendig wäre) verfügbar. Die Fotografie verhindert (scheinbar) den

,direkten‘ Kontakt bzw. Austausch (von Daten) zwischen den beiden Geräten, so-

dass eine Trennung zwischen ,beruflich‘ und ,privat‘ aufrechterhalten wird.

Auch die jungen Menschen sind in ihrer digitalen Mediennutzung von den

Datenschutzbestimmungen der jeweiligen Institution betroffen. Zwar dürfen sie

im ,Privaten‘ sozialeMedien wieWhatsApp, Facebook oder Instagram nutzen, je-

doch ist hierüber entsprechend je nach Institution kein Kontakt mit den Sozi-

alpädagog*innen erlaubt. Stattdessen sind dafür dann E-Mails, SMS oder An-

rufe erforderlich. Dies wird sowohl von den Sozialpädagog*innen als auch von

den jungenMenschenalsHürde imVergleich zumKontakt perMessenger-Diens-

ten benannt, beispielsweise auch, wenn die jungen Menschen kein Guthaben für
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SMSoder Anrufe auf demSmartphonemehr verfügbar haben oder nichtmit dem

Schreiben von E-Mails vertraut sind (vgl. Kapitel 2.2.1).

Auch die digitalen Medien in den Institutionen selbst, die den jungen Men-

schen zugänglich gemacht werden, unterliegen Datenschutzbestimmungen.

So werden die auf dem Computer gespeicherten Daten der Nutzenden in einer

Einrichtung der Offenen Kinder- und Jugendarbeit nach Feierabend gelöscht.

Persönliche Daten, wie auf dem Desktop ,vergessene‘ Bewerbungsunterlagen

der jungen Menschen, bleiben dadurch nur zeitlich begrenzt auf den Geräten

verfügbar.

Ambivalenzen digitaler Erreichbarkeit als Bedingung für Unterstützung

Kontakt zwischen den jungen Menschen und den (Sozial-)Pädagog*innen er-

folgt nicht nur im Rahmen von Präsenztreffen. Per E-Mail, Messenger-Diensten

oder Telefonaten wird auch außerhalb von Präsenzterminen kommuniziert.

Dabei geht es oftmals um die Verständigung zu Terminvereinbarungen. Inwie-

fern die Fachkräfte für die jungen Menschen erreichbar sind, ist jedoch (z.B.

je nach Datenschutzbestimmungen und Handhabung von diesen) unterschied-

lich ausgeprägt. Als bildungs- bzw. teilhaberelevant erweist sich diese digitale

Erreichbarkeit vor demHintergrundmehrerer Aspekte.

So ermöglicht die digitale Erreichbarkeit den niedrigschwelligen Zugang zu

Unterstützung durch die Fachkräfte im Alltag der jungenMenschen. Bei ,formel-

len‘ Schreiben von Behörden haben die jungenMenschen immer wieder sprachli-

che Verständnisprobleme. Es zeigt sich als etablierte Praxis, dass diese Schreiben

dann von den Jugendlichen abfotografiert und per digitalem Medium an die So-

zialpädagog*innen geschickt werden, sodass sie ihnen den Inhalt erläutern kön-

nen (vgl. Kapitel 2.1.2).Die beiderseitige digitale Erreichbarkeit ermöglicht eben-

falls eineVorbereitungvonBeratungstreffen inPräsenz.Dieswirdambereitswei-

ter oben erwähnten Beispiel des jungen Erwachsenen Ali sichtbar. Er möchte mit

Hilfe seines Sozialpädagogen Matteo rechtlich gegen seine Vermieterin vorge-

hen und bekommt von dem Sozialpädagogen vorab per E-Mail Internetlinks zur

Rechtslage als relevante Informationsquellen zugesendet. Dabei wird per E-Mail

anden jungenMenschenauchderArbeitsauftraggerichtet, sich vorabmit den In-

formationen auseinanderzusetzen.Wie amBeispiel einer Lehrkraft und eines Ju-

gendlichen im vorherigen Kapitel sichtbar wird, ermöglicht die digitale Erreich-

barkeit auch, dass die Lehrkraft über die Lebenssituation des jungen Menschen

informiert ist undeinordnenkann,weshalb er zeitweisenicht amSchulunterricht

teilnehmen kann.

Dass die digitale Erreichbarkeit auch Ambivalenzen in sich birgt, zeigt sich

am Beispiel einer Einrichtung der Offenen Kinder- und Jugendarbeit. Gemäß

den Vorgaben des Jugendhilfeträgers dürfen die Sozialpädagog*innen den Be-

sucher*innen grundsätzlich nicht auf den sozialen Medien (z.B. Facebook und
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Instagram) folgen und sie auch nicht kontaktieren. Hintergrund dieser Vorgabe

ist, dass die Sozialpädagog*innen den jungen Menschen im Präsenzkontakt

,unvoreingenommen‘ begegnen sollen. In einem Interview berichtet der Sozial-

pädagoge Jan von Schwierigkeiten, diesem Anspruch gerecht zu werden, wenn

die jungenMenschen über ihre SocialMedia-Profilemöglicherweise erzieherisch

relevante Dinge posten:

„Dagab es dann z.B. auchDiskussionen [imTeam]. ,Wie gehenwir damit um?‘Wennwir z.B.

sehen, wie jungeMenschen sich in, in digitalenNetzwerken verhalten so, wenn die z.B. proble-

matischesVerhaltenandenTag legenso. […]WasmachenwirmitunseremInstagram-Account?

Wennwir unsmit unseren Jugendlichen anfreunden so und sehen, dass sie da z.B. jedenNach-

mittag, ich weiß nicht, diese Drogen nehmen, wie so Kiffen oder so, weißt du undwie gehen wir

damit um?Sprechenwir den Jugendlichendarauf an so? Ist es unser Job, dashinzukriegen?Sehr

schwierige Zonen, die halt erst imZuge dieserDigitalisierung irgendwie überhaupt erst in den/

Habenwirda einenHandlungsbedarfund so?Alsodas ist nicht einfachunddasmussmandann

auch im Einzelfall entscheiden so.“ (Interview Jan, 07/2020)

Laut demSozialpädagogenbesteht ein Spannungsverhältnis inMomenten, in de-

nen die Fachkräfte über soziale Medien (,problematische‘) Inhalte mitbekommen

und sich in diesem Zusammenhang die Frage nach der pädagogischen Rolle und

ihrer Reichweite stellt. Dieses Problemfeld verdichtet sich am Beispiel eines jun-

gen Erwachsenen, der in seiner Freizeit eine Demonstration besucht. Es werden

Videoaufnahmen des demonstrierenden jungen Menschen gemacht und im In-

ternet verbreitet. In diesen Aufnahmen ruft der junge Mensch zum Abzug von

Israel aus Palästinisch besetzten Gebieten auf.Die Sozialpädagog*innen der Ein-

richtung erfahren davon über andere Sozialpädagog*innen, die ihn als Besucher

der entsprechendenEinrichtung im Internetvideo identifizieren und seine politi-

sche Positionierung als problematisch kommunizieren, sodass im Team dann ei-

ne Aushandlung darüber, wie mit dem entsprechenden ,Fall‘ umgegangen wird,

erfolgt. In diesemZusammenhangwird vombesagtenSozialpädagogen im Inter-

view die Haltung vertreten, mit entsprechenden ,Fällen‘ individuell und sensibel

umzugehen und bei Bedarf ein Einzelgespräch zu suchen (nicht moralisierend,

sondern behutsam nachfragend).

Situativität und Offenheit als Paradigmen alltagsbezogener Bildungsangebote

Im Rahmen der Feldaufenthalte zeigen sich bildungsteilhaberelevante Situatio-

nen oftmals inMomenten,die vondenSozialpädagog*innennicht vorab ,geplant‘

sind. Sie knüpfen oft situativ an den von den jungen Menschen ,mitgebrachten‘

Anliegen an und gehen offen darauf ein.Diese Situativität und Offenheit als päd-

agogisch-institutionelle Rahmung erweist sich als relevante Praxis, die es ermög-

licht, die jungenMenschen ausgehend von ihren Anliegen alltagsnah zu begleiten
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und zu befähigen. Inwiefern sich das realisiert, ist jedoch vonden institutionellen

Normen im jeweiligen Arrangement abhängig. So stellen sich die beobachteten

Situationen im Schulunterricht als von den Lehrer*innen strukturiertes, vorge-

gebenes Geschehen dar, in dem die zu vermittelnden Lehrinhalte im Fokus ste-

hen undmöglichst strikt zu verfolgen sind.Demgegenüber stehen Situationen in

Arrangements der Kinder- und Jugendhilfe, in denen sich die Begleitung der So-

zialpädagog*innen primär an den unterschiedlichen Anliegen bzw. Bedarfen der

jungenMenschen orientiert.DieseBedarfe betreffen etwaFragen imZusammen-

hang derNutzung digitalerMedien, der Erstellung von ,formellen‘ Schreiben, der

Berufsfindung,der Sicherung der Aufenthaltsperspektive, der Versorgung der ei-

genen Gesundheit etc., also Anliegen aus dem Alltag der jungen Menschen, die

von ihnen thematisiert werden und damit die ,Agenda‘ der pädagogischen Inter-

ventionen formen. Ein Beispiel für Offenheit und Situativität zeigt sich auch in

der nachfolgenden Beobachtungssequenz in einer Einrichtung der Offenen Kin-

der- und Jugendarbeit, in der die Sozialpädagogin Lisa situativ auf die Nachfra-

ge des jungen Erwachsenen Achmet eingeht, während sie mit einem anderen Ju-

gendlichen,Mohammed,amComputer sitzt undeineOnline-Bewerbungerstellt.

Mohammed sucht in diesem Moment gerade seine E-Mail-Adresse ,im‘ Smart-

phone:

Achmet richtet sich an Lisa: „Ich habe eine Frage zu PayPal.Was ist?“ Lisa erklärt Achmet dar-

aufhin, dass es sichbeiPayPalumeinBezahlungssystemhandelt.Achmet erwidert zuLisa: „Ich

glaube, ich habe, aber verstehe nicht so ganz.“ Dann gibt er Lisa sein Smartphone. Lisa hat das

Smartphone nun in der Hand. Auf dem Display wird eine geöffnete E-Mail von PayPal ange-

zeigt. „Ah,duhastalso einKontoundhierklären sieübergeänderteBedingungenauf“, erläutert

Lisa und gibt Achmet das Smartphone zurück. (Feldprotokoll Ali, 08/2019)

In dieser Situation beantwortet Lisa die Anfrage Achmets in Bezug auf die nicht-

verstandene E-Mail und ordnet den Inhalt der E-Mail in seiner Bedeutung ein.

Sie ist in diesem Moment des Wartens auf Mohammed bereit, situativ auf das

Anliegen Achmets einzugehen.

Ein anderes Beispiel ist in der Flexiblen Hilfe der betreuende Sozialpädago-

ge, der offen und interessiert daran ist, selbstverfasste Rap-Texte des Jugendli-

chen Jusuf zu hören und mit ihm darüber in einen reflektierenden Austausch zu

kommen, etwa, welche Lebensperspektiven weshalb dort vom Jugendlichen be-

nannt werden.Deutlich wird aber auch, dass diese Situativität undOffenheit von

den verfügbaren Zeit- und Personalressourcen der Sozialpädagog*innen abhän-

gig sind.
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Transorganisationale Vernetzung

Wie in den bisherigen Analysen herausgearbeitet wurde, vollzieht sich bildungs-

teilhaberelevante Praxis im Alltag der jungen Menschen nicht nur innerhalb

eines Orts (z.B. Schule). Vielmehr erstreckt sie sich über unterschiedliche Insti-

tutionen bzw. Organisationen und deren Zusammenspiel, sodass erst auf diese

Weise Möglichkeiten für Bewältigung, Aneignung, Reflexion u.ä. geschaffen

werden. So nehmen im Zusammenhang der Bewältigung von Berufsfindung,

Wohnangelegenheiten,Aufenthaltssicherung undHausaufgabenbearbeitung vor

allem sozialpädagogische Fachkräfte die Funktion einer „Brücke zu anderen Insti-

tutionen“ (Zitat einer Sozialpädagogin) ein, indem sie die jungen Menschen mit

weiteren Institutionen bzw. Organisationen in Verbindung bringen und (je nach

Angebot) auch dorthin begleiten. Damit das gelingt, ist eine gute Vernetzung der

Sozialpädagog*innen mit anderen Diensten relevant, um den jungen Menschen

transorganisational Unterstützung verfügbar machen zu können. Davon berich-

tet auch der Sozialpädagoge Robert aus einer Einrichtung der Offenen Kinder-

und Jugendarbeit in einem Interview:

„Also wir haben natürlich andere Jugendeinrichtungen, versuchen uns auch immer zu verbün-

den und uns zu connecten mit anderen Jugendeinrichtung. Generell andere Einrichtungen des

Hilfesystems. Sei es Beratung. Sei es (Pause) Drogenberatung oder Schuldnerberatung. Oder

jetzt auch hier, ne, der Bedarf ist ja auch groß bei (Pause) Beratung, es geht um Sprachbar-

rieren. Also ’ne Beratung für geflüchtete Menschen. Haben wir ja auch so Partnereinrichtung

bei der Deutscher Gemeinwohlverband und so weiter. Dass wir uns einfach vernetzen und auf-

stellen. Dass wir auch weiterleiten. Dass wir auch gewisse (Pause) gewisse Dinge können wir

auch hier nicht liefern und auch nicht bieten. Ne, gerade was so Beratungsangebote angeht. So

dass, da sindwir dann auch irgendwann raus. Das könnenwir einfach sowohl zeitlich als auch

ressourcenmäßig nicht bieten.Da sagenwir ,hier Visitenkarte, Deutscher Gemeinwohlverband

Karolinenviertel [StadtteilKrummsteins], rufmorgenanunddie kümmern sichwundervoll um

dich‘, so. Ne, dass wir uns einfach im Hilfesystem vernetzen. Dass wir natürlich we/lukrative

Dinge (Pause) also verbinden, die für die Jugendlichen attraktiv.Wie z.B. Filmprojekte,Musik-

projekte,Theaterprojekte, die irgendwie außerhalb stattfinden. Aber die halt hier reinkommen.

,Ey, wir haben hier das und dasTheaterprojekt.Wir suchen noch Jugendliche. Können wir mal

unseren Flyer hier auslegen. Können wir unsere Visitenkarte hier auslegen.‘ So, ne. Solche Ge-

schichten.“ (Interview Robert, 08/2020)

Wie anhand der Erzählung von Robert sichtbar wird, sind er und seine Kol-

leg*innen in stetigem Austausch mit weiteren Einrichtungen der Kinder- und

Jugendhilfe und sie arbeiten fortwährend an der Vernetzung mit weiteren Hilfs-

angeboten für die jungen Menschen, die die Einrichtung der Offenen Kinder-

und Jugendarbeit aufsuchen. So wird eine Bandbreite von Bedarfen abgedeckt,

für die der Sozialpädagoge die jungen Menschen an weitere Institutionen bzw.

deren Beratungsangebote vermittelt. Dabei ist es nicht nur der Sozialpädago-
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ge, der in der Einrichtung bewusst diese Vernetzung betreibt, auch andere

Institutionen betreiben diese Vernetzung mit seiner Einrichtung. Im Zuge der

Feldaufenthalte wird darüber hinaus sichtbar, dass die Sozialpädagog*innen die

jungen Menschen nicht nur weiterleiten, sondern auch zwischen den jungen

Menschen und anderen Einrichtungen vermitteln. Dies wird etwa am Beispiel

des jungenErwachsenenAli sichtbar, dessen betreuender SozialpädagogeMatteo

zur Bewältigung eines Wohnproblems mit der Vermietung in Kontakt steht und

dieser die Problemlage von Ali und dessen Rechte benennt.

155



Bildungsarrangements, Praktiken und

Zuschreibungen im Kontext von Bildung

und Teilhabe junger Geflüchteter in

digitalisierten Bildungsarrangements.

Die BIGEDIB-Teilstudie Lüneburg

Henrike Friedrichs-Liesenkötter, Jana Hüttmann, Niko Engfer

& Pia Grimpo

ImRahmendieses Beitragswerden die zentralen Ergebnisse des ethnografischen

Forschungsprojekts Bildungsteilhabe Geflüchteter in digitalisierten Bildungsar-

rangements (BIGEDIB) des Teilprojekts der LeuphanaUniversität Lüneburg (Lei-

tung: Henrike Friedrichs-Liesenkötter) vorgestellt.1

1. Erkenntnisinteresse und forschungsmethodische sowie

-methodologische Einordnung der Teilstudie

Für das vorliegende Erkenntnisinteresse der ethnografischen Verbundstudie, die

Erforschung der Bedeutung digitaler Medien für die (Bildungs-)Teilhabe junger

Geflüchteter in formalen (Schule), non-formalen (Kinder- und Jugendhilfe) und

informellen digitalisierten Bildungsarrangements (u.a. Freizeit; Peers; Familie)

(vgl. Abbildung 5), wurden für das Teilprojekt Lüneburg die methodischen und

methodologischen Schwerpunktsetzungen wie im Artikel von Fujii und Kutscher

dargestellt, umgesetzt. Entsprechend wurde entlang einer praxistheoretischen

methodologischen Verortung (vgl. Asmussen 2020; Bollig 2008; Schatzki 2016),

bildungs- und teilhaberelevante Praxis unter Beteiligung digitalerMedien rekon-

struiert. Zielstellung war es, (Kontext-)Bedingungen bzw. ein multidimensiona-

les Bedingungsgefüge für die Ermöglichung von (Bildungs-)Teilhabe zu rekon-

struieren.

1 Die aus den Studienergebnissen des Verbunds abgeleiteten Implikationen für Forschung, die

pädagogische Arbeit in den Bildungskontexten Schule und Kinder- und Jugendhilfe sowie die

Aus- und Fortbildung pädagogischer Fachkräfte werden im gemeinsamen Artikel mit Nadia

Kutscher undMichi S. Fujii i.d.B. dargestellt.
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Abbildung 5: Im Rahmen des BIGEDIB-Projekts beforschte Bildungskontexte

Der konzeptionelle Rahmen und die methodische Vorgehensweise der Stu-

die orientierten sich anderGrounded-Theory-Methodologie (vgl. Strauss/Corbin

1996).

1.1 Feldzugang

Der Zugang zum Feld wurde für das Teilprojekt Lüneburg primär über die for-

male Bildungseinrichtung der Schule und nachgeordnet weiteren Initiativen und

Organisationen, welche junge Geflüchtete angebotsbezogen adressieren, herge-

stellt.Hierfür war eine intensive Auseinandersetzungmit den Logiken des Feldes

vonnöten.

Es galt zu Beginn die betreffenden Institutionen und ihre Gatekeeper*innen/

Schlüsselpersonen für das Forschungsvorhaben zu gewinnen, wie es sich bereits

in anderen Studien mit jungen Geflüchteten als praktikabel erwiesen hat (vgl.

Kutscher/Kreß 2015). Um diese Schlüsselpersonen ausfindig zu machen, wurde

zunächst Kontakt mit Schulen (über Schulbehörden, Schulleitungen und Lehr-

kräfte) im norddeutschen Raum aufgenommen, die das Kriterium erfüllen, ge-

flüchtete Schüler*innen in ihren Klassen zu unterrichten. Insbesondere im Hin-

blick auf den ländlichen Raumwar dies nicht immer der Fall.Weitere Herausfor-

derungen der Samplegewinnung lagen darin, dass mit Blick auf Schulen, anders

als in Jugendhilfeeinrichtungen, ein stark hierarchischer formaler Prozess durch-

laufen werden muss (Ministerien, Schulbehörden, Schulleitungen und Lehrkräf-

te), bevor das Einholen der durch die jungen Geflüchteten unterzeichneten Ein-

verständnisklärung erfolgen kann, was teilweise langwierige Verhandlungenmit

den unterschiedlichen Akteur*innen notwendig machte. Den Kriterien entspre-

chende Schulen lehnten zudem teilweise mit Verweis auf die hohe Arbeitsbelas-
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tung eine Teilnahme ab oder gaben an, unter einer grundlegenden Überforschung

zu leiden.Der somit erschwerteFeldzugang führte zueinerVerzögerungdesFeld-

eintritts von rund zwei Monaten. In einem auf die Zustimmung einer Schule zur

Teilnahme folgenden zweiten Schritt konnten die jungen Geflüchteten adressiert

werden und ihr Interesse an einer Teilnahme am Forschungsvorhaben abgefragt

werden. Je nach Alter unter Einbezug der Vormünder*innen bzw. Erziehungsbe-

rechtigten wurden dann die Einverständniserklärungen eingeholt, in deren Kon-

text die Informiertheit der Teilnehmenden und die Wahrung ihrer Rechte hin-

sichtlich desDatenschutzes (DSGVO) sichergestelltwurden. IndiesemZugewur-

den die jungenGeflüchteten auch über ihr Recht, eine Teilnahme amForschungs-

prozess jederzeit zu beenden, aufgeklärt. Diesem Schritt vorausgehend erwies

sich ein besonderer Vertrauensaufbau gegenüber den Teilnehmenden im Hin-

blick auf einen ethnografischen Forschungsansatz (– der mit einer besonderen

Nähe durch die Begleitung des Alltags der jungen Geflüchteten einhergeht, vgl.

Breidenstein et al. 2020, S. 71), aber auch mit Blick auf deren mitunter prekäre

Situation (Angst davor, dass Forschungsdaten potenziell auch in unerwünschter

Weise durch staatliche Behörden genutzt werden könnten, vgl. Kleist 2015) als er-

forderlich.

Ziel war es dann, ausgehend von dem gewählten Feldzugang der Schule, sich

jedoch keineswegs auf die jeweiligenBeobachtungen in denEinrichtungen zu be-

schränken, sondern im Sinne einer multi-sited ethnography (vgl. Falzon 2009) und

eines follow the people-Ansatzes (vgl. Marcus 1995) den Teilnehmenden in unter-

schiedlicheBereiche ihres (Bildungs-)Alltags zu folgen,was inderDatenerhebung

konkret umgesetzt wurde. Des Weiteren wurde im Rahmen des Feldzugangs im

Schulkontext von Seiten des Forschungsteams gegenüber schulischen Fachkräf-

ten betont, dass maßgeblich Alltagspraxen der Teilnehmenden innerhalb der be-

obachtetenArrangements imFokus des Forschungsprojekts stehen,umsomögli-

che digitale ,Anpassungen‘ des Unterrichts an den Forschungskontext zu vermei-

den.

1.2 Sample

Das ursprüngliche Forschungsdesign sah vor, pro Teilprojekt ausgehend von

zwei Bildungseinrichtungen je fünf junge Menschen mit Fluchterfahrung eth-

nografisch zu begleiten. Es zeigte sich jedoch in der Forschungspraxis, dass an

vielen Schulen, gerade im ländlichen Raum Niedersachsens, weniger als fünf

geflüchtete junge Menschen unterrichtet wurden, weshalb am Standort Lüne-

burg letztendlich als Institutionen sechs Schulen und zusätzlich ein Träger der

Kinder- und Jugendhilfe beteiligt wurden. Im Sinne eines theoretischen Samplings

(vgl. Strauss/Corbin 1996)war es Ziel, einemaximaleKontrastierung zu erreichen

(z.B. mit Blick auf den Aufenthaltsstatus). Die Zusammenstellung des Samples

158



am Standort erfolgte somit unter Einbezug unterschiedlicher Differenzkatego-

rien (Herkunftsland, Geschlecht, Alter etc.), um eine größtmögliche Diversität

abbilden zu können. Gleichzeitig war es jedoch auch von Relevanz, gewisse

Ähnlichkeiten in Bezug auf die Teilnehmenden zu berücksichtigen (z.B.mehrere

junge Menschen, die minderjährig unbegleitet nach Deutschland gekommen

sind und mehrere, die mit ihrer Familie nach Deutschland geflohen sind). Ein

Großteil der Teilnehmenden hat mit seiner Familie bei Einreise einen Antrag auf

Asyl in Deutschland gestellt. Ein weiterer Teil ist als minderjährig unbegleiteter

Geflüchteter nachDeutschlandgekommenundunterliegt damit der Fürsorgeder

Kinder- und Jugendhilfe. Für alle Teilnehmenden gilt, dass sie unter besonderen

asylrechtlichen Bedingungen leben und diese von Bedeutung für ihre Zukunft

und Bleibeperspektive in Deutschland sind. Die Gründe für die Flucht sind dabei

vielfältig, hierzu zählen auch politische und religiöse Verfolgung. Der Umgang

mit personenbezogenen Daten dieser Zielgruppe war daher mit besonderer Sen-

sibilität verbunden. Die teilweise prekäre und oftmals durch Brüche geformte

Situation der jungen Geflüchteten prägte auch insofern den Forschungsprozess

mit, als dass erzwungene Wechsel des Aufenthaltsortes oder Abschiebungen zu

einem Abbruch der Forschungsbeziehung führten und die Zusammensetzung

des Samples verändert bzw.die erneute Suche vonForschungsteilnehmendennö-

tigmachten. Zudemwar es Ziel gemäß der theoretischen Sättigung (vgl. Strauss/

Corbin 1996) die Sampleauswahl dann abzuschließen, wenn sich dem untersuch-

ten Phänomen hinreichend genähert werden konnte. Im Teilprojekt Lüneburg

wurden im Rahmen einer zweiten Erhebungsphase weitere junge Menschen in

das Sample eingebunden; hierbei half zusätzlich der Weg über Einrichtungen

der Kinder- und Jugendhilfe, um Teilnehmende in anderen Lebenssituationen zu

erreichen und so die Diversität des Samples zu erhöhen.

Insgesamt konnten über die Feldphasen hinweg 14 junge Geflüchtete für eine

Teilnahme gewonnen werden. Diese waren im Alter von zwölf bis 20 Jahren; hier-

vonwaren neunmännlichund fünfweiblich.Herkunftsländer der jungenGeflüchte-

ten waren Afghanistan, Iran, Syrien, Serbien, Guinea und Eritrea. Es wurden für

das Sample unterschiedliche Schularten in denBundesländernHamburg,Schles-

wig-Holstein und Niedersachsen berücksichtigt: Eine Schule einer Erstaufnah-

meeinrichtung für Geflüchtete, eine Stadtteilschule, eine Regelklasse eines Gym-

nasiums sowie eine spezielle Klasse für Geflüchtete an einem Gymnasium. Die

Teilnehmenden befanden sich in den Klassenstufen fünf bis zwölf. Auch wech-

selten sie im Zeitrahmen der Erhebung teilweise die Schulformen oder erlangten

ihren Schulabschluss. Nachdem das Forscher*innen-Team anfänglich Niedersa-

chen fokussierte, wurde schnell deutlich, dass die Zielgruppe der Forschungs-

teilnehmenden insbesondere in urbanen Räumen und Großstädten oder aber in

Erstaufnahmeeinrichtungen mit schulischen Einrichtungen vor Ort angetroffen

werden konnte,weswegen der Forschungsfokus auf die Bundesländer Schleswig-

Holstein und Hamburg ausgeweitet wurde.
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1.3 Datenerhebung

Die ethnografische Begleitung der jungen Menschen mit Fluchterfahrung im

Rahmen der Datenerhebung fand über drei Feldphasen mit unterschiedlichen

Erhebungsfoki hinweg statt, auf die im Folgenden genauer eingegangen wird.

Der Feldeintritt und damit der Beginn der ersten Feldphase am Standort

Lüneburg, die der Exploration des Felds diente, konnte aufgrund des besonders

anforderungsvollen Zugangs zum Forschungskontext Schule (stark hierarchi-

sierter und formalisierter Zugang, Bindung an Sommerferien) mit leichten

Verzögerungen im Sommer/Herbst 2019 gestartet werden. Im Rahmen der

ersten Feldphase wurden die Teilnehmenden zunächst imKontext Schule, im Re-

gelunterricht begleitet und der formale Bildungskontext, in dem sich die jungen

Geflüchteten tagtäglich bewegen, besonders fokussiert. Im direkten Anschluss

an die Feldaufenthalte wurden Feldprotokolle erstellt, bei denenOrts- und Perso-

nennamen pseudonymisiert wurden. Während der Feldaufenthalte entstanden

dabei auch Feldgespräche mit Schulsozialarbeiter*innen, Lehrkräften und den

Schüler*innen selbst, die der Informiertheit der Ethnograf*innen im Feld dien-

ten und dazu beitrugen, die Lebenswelt der jungen Menschen ganzheitlicher

zu erfassen. Ausgehend vom schulischen Kontext konnte den Teilnehmenden in

unterschiedlichem Maße in ihre informellen Kontexte (Sporttraining, Familie,

Hausaufgabenhilfe) gefolgtwerden.Hierbei bestimmtendie jungenGeflüchteten

selbst, in welchen Lebensbereichen sie den Forschenden Einblicke ermöglichen

wollten. Vor dem Hintergrund eines breiten (Medien-)Bildungsbegriffs (vgl. Jöris-

sen/Marotzki 2009), eines theoretisch ausgerichteten Medienkompetenz-Begriffs

nach Baacke (1996, 1997) und daran anknüpfender Weiterarbeiten zuMedienkritik

(vgl. Ganguin/Gemkow/Haubold 2020; Niesyto 2022) und einem Verständnis,

das auch die Bewältigung von Alltag (vgl. Alkemeyer/Buschmann 2017) als infor-

melle Bildungspraktik fokussieren will, war es eine besondere Herausforderung,

eine sich daraus ergebende Grenzenlosigkeit des Blicks im Feld und eine Fokus-

sierung auf Praktiken, die stärker mit digitalen Medien verknüpft sein können,

auszubalancieren.

In der ersten Feldphase war es nach einer Phase des Vertrauensaufbaus mög-

lich, erste explorierende Interviews mit den jungen Menschen mit Fluchterfah-

rung zu führen, für welche ein qualitativer Leitfaden erarbeitet wurde, der zur

Durchführung der teilstrukturierten Interviews diente.Hierbei konnten erste di-

gitale Artefakte, die sich im Alltag als relevant präsentierten, identifiziert wer-

den. Dabei galt es auch mit den Teilnehmenden im intensiven Austausch über

die begleiteten Kontexte zu stehen. Somusste beispielweise geklärt werden, dass

es nicht um das Schaffen besonderer Situationen im Feld ging, sondern darum,

den ,normalen‘ Alltag zu begleiten.Parallel zurDatenerhebungder ersten Feldpha-

se erfolgte die erste Analyse der Feldprotokolle im Sinne der Grounded-Theory-

Methodologie, unterstützt durch MAXQDA. Die Kommunikation mit den Teil-
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nehmenden hing dabei deutlich von ihrer digitalen Geräteausstattung ab. Zwar

war mit einigen Teilnehmenden eine schnelle und unkomplizierte Kommunika-

tion via Messenger-Dienst (überwiegendWahl von Signal als Messenger aus Da-

tenschutzgründen) möglich, andere, insbesondere die jüngeren Teilnehmenden,

konnten jedoch entweder nur über die Schulsozialarbeiterin erreicht werden, da

kein eigenes Smartphone vorlag, oder aber über andere ältere, in mehreren Fäl-

lenmännliche Familienmitglieder.Diese Situation der eingeschränktenKontakt-

möglichkeiten verschärfte sich mit Beginn der zweiten Feldphase ab März 2020

unter den Schulschließungen der COVID-19-Pandemie.

Aufgrund der unsicheren Lage im Frühjahr 2020 im Zuge des Lockdowns und

der Kontaktbeschränkungen der COVID-19-Pandemie waren die Erhebungszu-

gänge (z.B. in den Schulen und Kinder- und Jugendhilfeeinrichtungen) in der

zweiten Erhebungsphase deutlich erschwert, weswegen die Zusammenlegung

der zweiten (Fokus: systematische Betrachtung der beteiligten Artefakte) und

drittenFeldphase (Fokus:Verknüpfungenzwischenunterschiedlichen (institutio-

nellen) Arrangements mittels fokussierender Gespräche mit den Akteur*innen)

erfolgte und deren insgesamte zeitliche Ausdehnung von April 2020 bis Novem-

ber 2020 erforderte, um flexibel auf die pandemiebedingten Umstände reagieren

zu können. Für den Standort Lüneburg ergaben sich im Zuge der COVID-19-

Pandemie in der zweiten Feldphase aufgrund der Kontaktbeschränkungen Än-

derungen des methodischen Vorgehens. So wurden die jungen Geflüchteten

und deren Bezugspersonen im Zeitraum von März 2020 bis April 2020 per Te-

lefoninterviews zu Einschränkungen in der Teilhabe ihres (Bildungs-)Alltags

befragt.DerHauptteil der Erhebungenwurde auf digitale Kommunikationswege

verlagert, wenn dies für die Teilnehmenden auf Basis ihrer digitalen Ausstattun-

gen möglich war, auch wurde telefonisch oder via Messenger-Diensten Kontakt

mit den Teilnehmenden gehalten, um einen Abbruch der Beziehung durch die

teilweise langen Verzögerungen nicht zu riskieren. Zusätzlich durchgeführte

Telefoninterviews zu den persönlichen Erfahrungen und dem Umgang mit der

COVID-19-Situation sowie die zusätzliche Erhebung von Inhalten im Social

Web seitens der jungen Geflüchteten (Instagram, Facebook, TikTok) wurden so

möglich. In Einzelfällen wurde Kontakt über die Schulsozialarbeiter*innen auf-

rechterhalten.Auchwurden Interviewsmit Fachkräften der Schulen und sozialen

Einrichtungen auf digitalem Wege per Videokonferenz geführt. Sobald es auf

Basis der geltenden Pandemie-Regelungen wieder möglich war, wurden Treffen

in Präsenz oftmals draußen fortgeführt. Ein weiterer wichtiger Baustein war die

Durchführung der Artefaktanalysen (vgl. Lueger/Froschauer 2018) auf Basis der

im Feld erhobenen Daten. Hierbei fiel die Wahl insbesondere auf die digitalen

Artefakte Smartphone und Laptop sowie auf die Anwendungen Anton (Lern-App),

Facebook, Instagram und WhatsApp. In der daran direkt anknüpfenden Feld-

phase drei konnten auf Basis der vorliegenden Daten emergierende Häufungen

gewisser Phänomene und Bezüge rekonstruiert werden und daran anknüpfend
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vertiefende, teilstrukturierte Leitfadeninterviews mit Möglichkeiten für offene

Fragen (vgl. Döring/Bortz 2016, S. 358) mit Teilnehmenden und pädagogischen

Fachkräften geführt werden.

Auch wurde die Verschränkung der jeweiligen institutionellen Kontexte ab

Feldphase drei konkret fokussiert, indem beispielsweise Praktiken, die sich über

institutionelle Grenzen hinweg realisierten, intensiver in den Fokus der Beobach-

tung genommen und Gegenstand von Feldgesprächen wurden. Hierzu zählten

beispielsweise der Bereich Übergang Schule-Beruf/berufliche Orientierung oder

auch die Alltagsbewältigung. Hierbei erhielt das Verfassen von Memos zu den

verschiedenen institutionellen Arrangements innerhalb der Institutionen eine

zentrale Bedeutung im Analyseprozess, um die Relevanz der Arrangements, in

denen sich die beobachtete Praxis realisiert, rekonstruieren zu können. In einer

vierten Feldphase konnten vereinzelte Nacherhebungen, beispielsweise vertie-

fende Interviews durchgeführt werden. Sowurden einzelne jungeGeflüchtete im

Rahmen von telefonischen Interviews kontaktiert und Fachkräfte zu konkreten

Themen (wie etwa dem Einsatz bestimmter digitaler Artefakte in Hilfesettings)

befragt.

Mit Schwerpunkt auf den Kontext Schule waren für den Standort Lüneburg

über die einzelnen Feldphasen hinweg insbesondere biografische Übergangs- bzw.

Transitionsprozesse (vgl. Walther/Stauber 2018) eine feldspezifische Herausforde-

rung. So kam es teilweise zu der Beendigung von Schule und Ausbildung der ge-

flüchteten Schüler*innen oder zeitlich begrenzten Maßnahmen der Kinder- und

Jugendhilfe, sodass aufgrund der sukzessiven Erschließung des Alltags der jun-

gen Geflüchteten manche Alltagsbereiche nur zu bestimmten Zeitpunkten eth-

nografisch festgehalten werden konnten. Spätere Feldaufenthalte oder konkrete

Nacherhebungen waren hier dann in einigen Fällen nicht mehr möglich.

1.4 Forschungsbeziehungen im Feld

Während der Datenerhebung mittels ethnografischer Feldaufenthalte in den

Alltagswelten der jungen Menschen mit Fluchterfahrung war insbesondere nach

dem Feldeinstieg eine Phase des Erwerbs von Vertrauen und daran anschließend

über den gesamten Forschungsprozess eine Pflege der Forschungsbeziehungen

(vgl. Breidenstein et al. 2020, S. 71 ff.) zu den Teilnehmenden notwendig, um den

Zugang für die Erhebungen über die Feldphasen hinweg zu ermöglichen und

aufrechtzuerhalten.

Es ergaben sich imVerlauf des Erhebungsprozesses unterschiedlicheHeraus-

forderungen, die sich spezifisch auf die Gruppe der jungen Geflüchteten als For-

schungsteilnehmenden beziehen (vgl. Krause/Williams 2020; Leurs/Prabhakar

2018; von Unger 2018). Zentral war hierbei, dass die Teilnehmenden sich oftmals

in einer existenziell unsicherenLagebefandenals sie fürdie Forschunggewonnen
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wurden (u.a. Bleibeperspektive) und mit Blick auf die gesellschaftliche Teilhabe

besonderen Herausforderungen begegneten (z.B. mangelnde Sprachkenntnisse

im Deutschen; teilweise unbegleitet ohne familiäre Unterstützung).

Die Beziehung der Forschenden zu den ,Beforschten‘ beschränkte sich daher

nicht bloß auf die anfängliche Kontaktaufnahme und ein einmaliges formelles

Einverständnis zur Teilnahme. Vielmehr waren Forschungsbeziehungen aufzu-

bauenundüber einen regelmäßigenKontakt zuaktualisierenunddieHerstellung

des Erhebungszugangs fortwährend auszuhandeln.Die Forschenden begegneten

den jungen Menschen mit Fluchterfahrung hier nicht als ,Personen ohne Eigen-

schaften‘, sondern gestalteten die Anwesenheit im Feld und denKontakt unter ih-

ren eigenen Merkmalen wie Alter, Geschlecht und Herkunft, auf welche die For-

schungsteilnehmenden auf unterschiedliche Arten und Weisen reagierten. Über

diegesamteErhebunghinwegnahmindiesemKontextdie reflexiveAuseinander-

setzungmit dermachtvollenPositionder Forschenden imFeld einewichtigeRolle

indenTeambesprechungendes Standorts einundwurde auch indenVerbundge-

tragen. Dies spielte auch im Hinblick auf die Forschungsbeziehungen eine Rolle:

Forschungsmethodische und -ethischeHerausforderungen zeigten sich in Bezug

auf die eigenePositioniertheit undPerspektive der Forschenden imFeld (vgl.Beh-

rensen/Westphal 2019).Somusste gerade zuBeginndesForschungsprozessesdie

eigene Rolle als teilnehmende*r Beobachter*in im Feld gefunden und die Balance

zwischen möglichst naher Teilnahme und distanzierter Beobachtung gefunden

werden. Dabei war auch ein praktischer Nutzen für die Forschungsteilnehmen-

den im Sinne des dualen Imperativs (vgl. von Unger 2018) ein kontinuierlicher An-

satzpunktdesProjektteams.Diesemwurde insofernbegegnet,als dassdie jungen

Geflüchteten (meist im Anschluss an Erhebungen, aber von diesen wenn mög-

lich abgegrenzt) bei bestehenden Alltagsfragen (Handyvertrag, Aktivierung von

SIM-Karten, berufliche Orientierung) mit einem gewissen Zeitkontingent durch

die Forschenden unterstützt werden konnten. Dieses Angebot wurde gegenüber

denTeilnehmenden kommuniziert und in durchaus unterschiedlichemMaße an-

genommen. Das sich hieraus eröffnende Feld potenziell gegensätzlicher Erwar-

tungshaltungen, welche die Rollen(-konsistenz) der Forschenden irritieren kön-

nen, war fortwährender Gegenstand der Reflexion im Team des Teilprojekts Lü-

neburg.

Ein weiterer beziehungsrelevanter Aspekt, der sich aus der Konzeption des

Forschungsvorhabens als teilnehmende Beobachtung ergab, war die permanen-

te Klärung, wie intensiv die jungen Geflüchteten den Ethnograf*innen Einblicke

in die privaten Bereiche des Lebens (Familie, Beziehungen, Freizeitorte) gewäh-

ren wollten.Hierbei galt es den Umstand, dass hinsichtlich des Forschungsinter-

esses ein intensiver und umfassender Alltagseinblick erfolgen sollte, gegenüber

der Freiwilligkeit der Teilnahme sowie der Einhaltung persönlich gesetzter Gren-

zen der Teilnehmer*innen fortwährendmiteinander in Balance zu bringen, ohne
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dabei die in Teilen asymmetrischeMachtverteilung des jeweiligen Arrangements

außer Acht zu lassen.

Auch ergaben sich in der Gestaltung der Beziehung forschungspraktische

Herausforderungen wie teilweise nicht vorhandene Sprachkenntnisse der Eth-

nograf*innen, die sich in solchen Feldaufenthalten problematisch gestalteten, in

denenbeispielsweisemitPeers imFitnessstudiooder inderFamilie jeweiligeHer-

kunftssprachen der Teilnehmenden gesprochen wurden. Die dann auf konkrete

Nachfrage der Ethnograf*innen angegebenen Erläuterungen zu Gesprächsin-

halten waren somit durch die Teilnehmenden selbst gefiltert. Ein deutlicher

Gewinn war es in diesem Kontext für das Teilprojekt, eine Person, die Arabisch

als Herkunftssprache beherrscht, im Team zu haben. Als gewinnbringend erwies

sich zudem, dass sowohl männliche als auch weibliche Ethnograf*innen im Feld

waren, gerade mit Blick auf Alltagskontexte, die stark mit Körper und Aussehen

verknüpft sind (Fitnessstudio).

EineHürde in derGestaltung der Forschungsbeziehungen stellte die teilweise

unsichere Bleibeperspektive der jungenGeflüchteten dar, somussten,wie bereits

dargelegt, Beziehungen teilweise abrupt aufgrund einer Abschiebung abgebro-

chen werden, in anderen Fällen führten Änderungen des Aufenthaltsstatus oder

Umzüge in andere Bundesländer dazu, dass Einzelne nicht länger an der Stu-

die teilnahmen.Hieran anknüpfend gestaltete sich der geplante Austritt aus dem

Feld nach Beendigung der Erhebungen und damit das Ende der Forschungsbe-

ziehungen in Teilen herausfordernd,wenn beispielsweise junge Geflüchtete oder

andere Akteur*innen des Felds (wie etwa Lehrkräfte) denWunsch nach Aufrecht-

erhaltung des Kontakts über das Projekt hinaus äußerten.Die klare und dennoch

wertschätzendeKommunikation in diesen Fällenwurde ebenfalls imProjektteam

reflektiert.

1.5 Datenkorpus und Datenauswertung

Über den Zeitraum der ethnografischen Erhebung im Feld entstand über die

unterschiedlichen Feldphasen hinweg ein vielfältiger Datenkorpus. Im Teilpro-

jekt Lüneburg umfasste dieser neben Feldnotizen, 66 Beobachtungsprotokollen

und einer Vielzahl an Memos, beispielsweise zu den unterschiedlichen Arran-

gements und Institutionen, detaillierte Beschreibungen der im Feld relevanten

(digitalen) Artefakte, Screenshot-Aufnahmen der jeweiligen genutzten digitalen

Anwendungen der jungen Geflüchteten sowie 23 qualitative Interviews mit jun-

gen Menschen mit Fluchterfahrung, Lehrkräften und Sozialarbeiter*innen. Das

Erhebungs- und Auswertungsverfahren erfolgte gemäß Grounded-Theory-Me-

thodology (vgl. Strauss/Corbin 1996). Dies ermöglichte mittels eines zirkulären

Forschungsdesigns imHinblick aufdenwachsendenDatenkorpusdie angewand-

te Methodik und abgeleitete Erkenntnisse im Austausch kritisch zu hinterfragen
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und durch die Verschränkung vonDatenerhebung und -auswertung fortwährend

zu erweitern. Den Forschenden war es über die Feldphasenmöglich, ein fundier-

tes Verständnis des erforschten Feldes zu erlangen. Dieses Erfahrungswissen

ermöglichte es die zum Großteil in Textform vorliegenden ethnografischen Da-

ten als Teil einer gesamten interpretierten Realität (vgl. Breidenstein et al. 2020,

S. 130) einordnen und auswerten zu können. Ziel war es, über die Triangulation

der mittels verschiedener ethnografischer Methoden (teilnehmende Beobach-

tungen, Artefaktanalysen, Interviews) gewonnenen Datensorten unter Einbezug

der theoretischen Bezüge zu einer Validierung über emergierende Konvergenzen

der Analyseergebnisse zu gelangen, aber auch die Differenzen, die sich in den

Ergebnissen abbilden, zu erfassen. Durch die Triangulation wurden insgesamt

Erkenntnismöglichkeiten in Bezug auf die Forschungsfrage geweitet (vgl. Flick

2011, S. 74) und der Forschungsgegenstand „quasi zwischen verschiedenen Verfahren“

(Kelle 2001, S. 204) in den Blick genommen.

Tabelle 2: Analyseschritte Teilstudie Leuphana Universität Lüneburg

Analyseschritte der Datenauswertung (parallel zur fortlaufenden Datenerhebung im Feld)

1. Erste Kodierung der bereits vorliegenden Daten während der Datenerhebung mittels MAXQDA im

Sinne des offenen Kodierens (Strauss/Corbin 1996)

2. Erarbeitung von sechs ausgewählten Fallanalysen

Zusätzliche Erstellungen von situational maps (Clarke/Friese/Washburn 2018)

Einbezug Artefaktanalysen

Einbezug von Interviews

3. Verstärkter Einbezug unterschiedlicher theoretischer Bezugspunktemit ersten Theoretisierungen

auf Basis der Analyse

4. Erarbeitung und Anwendung eines Kodierschemas für die Analyse der sich im Material abzeich-

nender Schwerpunkte und relevanter Phänomene, damit kontinuierliche Arbeit am Material im Sinne

des axialen Kodierens (Strauss/Corbin 1996)

Fallübergreifende Analyse

5. Erarbeitung eines Bedingungsmodells

Bereits während der Datenerhebung wurdemittels Kodierungen eng amMa-

terial gearbeitet, um eine Parallelität von Datenerhebung und Auswertung und

Theoriebildung im Sinne der Grounded Theory zu gewährleisten. Die erste Ko-

dierung der Daten und davon abgeleitet Themenbildung zur Annäherung an die

Forschungsfrage wurde mittels MAXQDA im Sinne des offenen Kodierens reali-

siert und fortwährend im Team diskutiert (vgl. Breidenstein et al. 2020, S. 177)

(Analyseschritt 1, vgl. Tabelle 2). Im Zuge der Datenauswertung wurden nach dem

offenen Kodieren zunächst für sechs ausgewählte Kernfälle einzelne Fallanalysen

erarbeitet, um so am Partikularen auch Verallgemeinerbares zu erkennen (vgl.

Breidenstein et al. 2020, S. 158). Für die Auswahl der Fälle spielte die Datenqua-

lität (vgl. Breidenstein et al. 2020, S. 169) eine besondere Rolle. Hierbei wurde
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neben der Bedeutung der verwendeten digitalen Artefakte in den jeweiligen Bil-

dungsarrangements auch ein besonderes Augenmerk auf unterschiedliche Prak-

tiken, die auf Bildungs- und Teilhabebedeutsamkeiten verweisen, gelegt.Die un-

terschiedlich verfassten Situationsanalysen von Praktiken im Rahmen einzelner

Fälle stelltendasKernstückderEinzelfallanalysendar.Diesewurdenangereichert

um das biografische und kontextbezogene Wissen zu den einzelnen Fällen und

die Zuschreibungen dermenschlichen Akteur*innen.Die Praxistheorie (vgl. u.a.

Schatzki 2016) stellte hierbei den zentralen methodologischen Bezugspunkt dar

(vgl. Fujii/Kutscher i.d.B.). Parallel hierzu erfolgte der Einbezug der Artefaktana-

lysen (vgl. Lueger/Froschauer 2018) für die sich im Auswertungsprozess als be-

sonders zentral abzeichnendendigitalenArtefaktewie beispielsweise Laptop und

SmartphoneundeinzelneAnwendungen/Apps (u.a.Lern-AppAnton).Auchwur-

de Interviewmaterial ergänzend imKodierprozesshinzugezogen,umzusätzliche

Informationen für die fallbezogene Auswertung zu erhalten. Es wurde deutlich,

dass die hier vollzogeneTriangulationder unterschiedlichenDatensortenunddie

daraus emergierende Vielfalt nicht „per se die epistemische Kraft der qualitativen For-

schung, sondern zunächst einmal die Reflexivität in Bezug auf Gegenstandskonstruktion

undLeistungsfähigkeit der je konkreten einzelnenVerfahren [erhöht]“ (Kelle 2001,S. 205).

So konnten mittels der verschiedenen eingesetzten ethnografischen Methoden

unterschiedlichenRelevanzzusammenhängeder gegenseitigenKontexte konkre-

ter erfasst werden, sodass eine fortwährend erweiterbare Kontextualisierung zu

einer analytischen Verdichtung führte (vgl. Kelle 2001, S. 205) (vgl. Tabelle 2, Ana-

lyseschritt 2).

In einem darauffolgenden Analyseschritt war der Übergang von der fallbe-

zogenen Ebene zur fallübergreifenden Ebene das Ziel (vgl. Bischoff/Wohlrab-

Sahr 2018, S. 92). Die Zusammenführung der Fallanalysen und das in Bezie-

hung zueinander setzen ermöglichte es hierbei fallübergreifende Häufungen,

Gemeinsamkeiten und Differenzen zu rekonstruieren. Konkret wurden hier-

zu die vorliegenden Fallanalysen mittels des Theorie-Methoden-Bündels der

,Situational Maps‘ nach Clarke, Friese und Washburn (2018) bearbeitet, diese

ermöglichten eine Visualisierung der zentralen Themen, Artefakte, Kontexte

und Praktiken, die sich in den einzelnen Fällen abzeichneten (vgl. Tabelle 2,

Analyseschritt 2). Eine Grounded Theory in neo-praxeologischer Perspektive (vgl.

Pohlmann 2020) ermöglichte es an dieser Stelle gegenseitige Beeinflussungen

von unterschiedlichen Praktiken zu erfassen, welche im Rahmen einer sozialen

Situation ausgeübt werden, deren Elemente aber in verschiedenen sozialenWel-

ten unterschiedliche (evtl. widersprüchliche) Bedeutungen haben und zwischen

diesen ausgehandelt werdenmüssen.Über die Kombination von praxeologischer

Forschungsperspektive mit der Auswertungsmethode der ,Situational Maps‘

nach Clarke, Friese und Washburn (2018) konnte es realisiert werden, den Blick

auf die Heterogenität und Ambivalenz der Praxis der Akteur*innen in Bezug auf

soziale Praktiken zu werfen und so die kontextübergreifenden Ambivalenzen,
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Diskontinuitäten und Heterogenität menschlicher Praktiken konkreter zu un-

tersuchen (vgl. Pohlmann 2020). Während der Erarbeitung der Situational Maps

wurde zudem intensiv mit der Erstellung von Memos (vgl. Strauss/Corbin 1996,

S. 175) gearbeitet, diese spiegeln Häufungen von Praktiken oder Phänomenen

oder Hinweise auf Praktiken und bildungsbedeutsame Praxis wider, die sich für

die fallübergreifende Analyse als relevant abzeichnen.

Der ab diesem Zeitpunkt der Datenanalyse parallele Einbezug von theore-

tischen Bezugspunkten und Perspektiven half dabei, eine Sensibilisierung im

Hinblick auf die Forschungsfrage und eine tiefergehende Analyse des Materials

zu ermöglichen (vgl. Tabelle 2, Analyseschritt 3). Neben einem praxistheoretischen

Bildungsverständnis, welches das „Tun, um den Vollzug in der Praxis, innerhalb

derer sich Subjekte performativ-gestaltend mit praxisinhärenter Unbestimmt-

heit […] auseinandersetzen und Praxis gleichzeitig konstituieren“ (Asmussen

2020, S. 356) fokussiert, waren Diskurse um Teilhabe (vgl. Dietrich 2017) sowie

in der Koppelung von (Medien-)Bildung, Inklusion und Teilhabe (vgl. u.a. Zorn/

Schluchter/Bosse 2019) unter der Rahmung eines weiten Inklusionsverständnis-

ses, das junge Geflüchtete mit Blick auf Differenzkategorien um Herkunft und

Flucht und etwaige Benachteiligungen adressiert, als sensibilisierende Konzepte

für die Analyse ausschlaggebend. Hierbei wurden auf Bildung oder auch Lernen

jeweils aus unterschiedlichen Gesichtspunkten geschaut: Vor allemmit Blick auf

die Analysen zum Bereich der Kinder- und Jugendhilfe wurde ein Bildungsver-

ständnis herangezogen, das ein lebenspraktisches Lernen (vgl. Heymann 2018)

beschreibt und auf Befähigung abzielt (vgl. Alkemeyer/Buschmann 2017).Weiter

dienten zentrale medienpädagogische Anknüpfungspunkte als sensibilisierende

Konzepte: Die Förderung von Medienkompetenz und vor allem von Medienkri-

tik (vgl. u.a. Baacke 1997) der jungen Geflüchteten durch Pädagog*innen, die

strukturale Medienbildung, welche Medienbildung als Veränderung von Welt-

und Selbstverhältnissen im Kontext von Medialität versteht (vgl. u.a. Jöris-

sen/Marotzki 2009; Jörissen 2011), die hohe Bedeutung digitaler Medien in den

Lebenswelten Heranwachsender im Rahmen von Mediensozialisation (u.a. im

Sinne von Identitätsprozessen und Orientierung, vgl. u.a. Schorb 2014; Tillmann

2020; Aufenanger 2022; Ganguin/Nickel/Sander 2022) sowie von Seiten der

Kommunikationswissenschaft Mediatisierung in Form von Digitalisierung (vgl.

Krotz 2022) als übergeordnetes gesamtgesellschaftlich prägendes Phänomen,

das Heranwachsen prägt und Herausforderungen hervorbringt. Ein weiterer

Bereich sind Lehr- und Lernprozesse unter Beteiligung digitaler Medien (vgl.

u.a. Kerres 2022; Mayrberger 2020), sprich mediendidaktische Aspekte.

In einem nächsten Schritt erfolgte die fallübergreifende Analyse (vgl. Tabelle

2, Analyseschritt 4): Die Memos und Situational-Maps einbeziehend wurde im

Sinne des axialen Kodierens (vgl. Strauss/Corbin 1996) durch einen erneuten

Materialdurchlauf eine vorläufige Liste mit sich am Material abzeichnenden

Häufungen in Form von Praktiken-Arrangements-Bündeln erstellt, worunter
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nach Schatzki (2016, S. 33, Herv. d. Verf.) „Verbindungen vonMenschen, Organismen,

Artefakten und natürlichen Dingen“ zu verstehen sind. Mit diesen Praktiken-Arran-

gements-Bündeln wurden die relevanten Sequenzen und die darin abgebildeten

Praxisvollzüge erneutmittelsOrientierung an einemandemErkenntnisinteresse

der Studie ausgerichteten Kodierparadigma (in Anlehnung an Strauss/Corbin

1996, S. 75 ff.) basierend auf den Schritten: Ursächliche Bedingung → Phänomen

→ Kontext → intervenierende Bedingungen → interaktionale Strategien → Konsequenzen

durchgearbeitet (vgl. Abbildung 6). Insbesondere Aspekte wie Bildungsbedeut-

samkeiten in verschiedenen Praxiszusammenhängen,Aushandlungen vonBetei-

ligtheiten oder konstituierende Faktoren für die unterschiedlichen betrachteten

Arrangements wurden hierbei fokussiert. Sequenzübergreifend erfolgte eine

Rekonstruktion der sich komparativ abbildenden Bezüge zur Forschungsfrage

innerhalb unterschiedlicher zu verortender Praktiken und Arrangements.

Abbildung 6: Kodierschema Teilprojekt Lüneburg in Anlehnung an Strauss/Corbin (1996)

unter Einbezug einer praxistheoretischen Perspektive

Für das Kodierparadigma waren somit in einem vorgelagerten Schritt die

ursächlichen Bedingungen der beobachteten Praxis von Relevanz. Auf der Ebe-

ne der beobachteten Praxis spielten die unterschiedlichen Beteiligtheiten der

Akteur*innen in den Arrangements (auch die digitalen Artefakte selbst wer-

den als Akteur*innen verstanden) sowie die erkennbaren sozialen Ordnungen

und potenziell intervenierenden Bedingungen im Kontext der Praxis eine be-

deutende Rolle in der Analyse. Ziel war es, sich darauf basierend der Frage zu

widmen, was in der konkreten Praxis hervorgebracht wird. Hierbei erfolgte eine
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fallübergreifende Analyse der Bildungsorte/-kontexte (u.a. Schule; Erstaufnah-

meeinrichtungen; Kinder- und Jugendhilfe; informeller Bereich; gesetzlicher

Vormund als Schnittstelle zwischen Kinder- und Jugendhilfe und informellem

Kontext) mit Blick auf jeweilige Charakteristika und auch übergreifende bil-

dungs- und teilhabebezogene Zielstellungen (z.B. Lernen in Schulen versus

stärkere Lebensweltorientierung in Kinder- und Jugendhilfe, Thiersch 2014;

Verankerung von Medienbildung an Schulen; bildungsbezogene/bildungspo-

litische Papiere: z.B. KMK-Strategie Bildung in der digitalen Welt (vgl. KMK

2017, 2021); UNESCO 2021; Europäische Kommission 2020: Aktionsplan für

digitale Bildung 2021–2027). Die Bedingungen auf Seiten der Institutionen und

der Pädagog*innen selbst wurden weiter fallübergreifend analysiert, ebenso die

sich abzeichnenden subjektiven und auch durch gesellschaftliche Strukturen

bedingten Voraussetzungen der jungen Menschen mit Fluchterfahrung (welche

sich u.a. in der späteren Analyse in Zusammenhängen zwischen sozialer Un-

gleichheit und Digitalität widerspiegelten, vgl. dazu Fujii et al. 2020) sowie die

Charakteristika digitaler Artefakte per se und in ihrer Eingebundenheit in die

digitalisierten Bildungsarrangements und Praktiken.

Die jeweiligen Analysen wurden auch unter dem Blickwinkel theoretischer

Bezüge und aktueller Diskurse der Medienpädagogik (u.a. um Desinformation

in digitalen Medien; Digitale Ungleichheit) und allgemeiner der Erziehungs-

wissenschaft (mit Blick auf Bildungsverständnisse) sowie der darin beteiligten

Institutionen und ihren Zielstellungen durchgeführt. Auf Basis von Vorarbeiten

im Verbund mündete die Analyse in einem Modell, welches die verschiede-

nen Bedingungen für die Ermöglichung von Bildung und Teilhabe im Kontext

digitalisierter Bildungsarrangements darstellt und ihre multidimensionalen

Verknüpfungen thematisiert (vgl. Tabelle 2, Abbildung 5). Zentral ist hierbei

die notwendig herzustellende Passung der Charakteristika digitaler Artefakte,

der subjektiven Voraussetzungen junger Geflüchteter, der fachlich-personellen

Bedingungen bzw. Anforderungen der pädagogischen Fachkräfte sowie der

institutionellen Bedingungen, um den Möglichkeitsraum2 für (Bildungs-)Teil-

habe junger geflüchteter Menschen in digitalisierten Bildungsarrangements

möglichst breit zu gestalten.

2 Möglichkeitsraum meint dabei im Sinne eines praxistheoretisches Bildungsverständnisses,

dass es „normativ um das Ermöglichen von potenzieller Praxis geht“ (Asmussen 2020, S. 380).
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2. Ergebnisse der Teilstudie: Analyse der Bildungsarrangements

und der Hervorbringungen in der Praxis

In dem vorliegenden Kapitel werden zentrale Ergebnisse der Studie vorgestellt.

Diese basieren auf der Analyse der ethnografischen Erhebungen. ImMittelpunkt

stehen hierbei die teilnehmendenBeobachtungen an den diversenOrten vonPra-

xis sowie die konkrete FokussierungderZusammenhängeundWechselbeziehun-

gen zwischen Schule, Kinder- und Jugendhilfe und informellen Kontexten, auch

anhand flankierender Analysen der sich im Feld als signifikant präsentierenden

(digitalen) Artefakte.Das Praktiken- und Praxisverständnis, das am Standort Lü-

neburg vorliegt, entspricht den Ausführungen zummethodologischen Verständ-

nis des Projekts nach Fujii und Kutscher in diesem Buch.

Aus dem primären Feldzugang der Teilstudie über den institutionellen

Kontext der formalen (Schul-)Bildung ergab sich ein diverses Bild unterschied-

lichster institutioneller Schulkontexte (Schule in Erstaufnahmeeinrichtung,

Regelschulklasse, Klasse für geflüchtete Schüler*innen), welches insbesondere

in der zweiten Erhebungsphase durch Beobachtungen im Feld in anderen insti-

tutionellen Kontexten, der Kinder- und Jugendhilfe, aber auch in informellen,

eher privaten Lebenskontexten der jungen Geflüchteten ergänzt wurde. Dabei

beobachtete konkrete Anlässe (z.B. Wechsel der Schulform) deren ,Bearbeitung‘

und dann Bewältigung über unterschiedliche Orte (mit teils unterschiedlichen

Akteur*innen) erfolgt, realisieren sich dabei in unterschiedlichen Arrangements,

die variierend nach Zusammenstellung der beteiligten Akteur*innen (darunter

auch digitale Artefakte) sowohl bildungs- und teilhabeermöglichende, als auch

-verhindernde Bedingungen produzieren. Diese aufzuzeigen, ist Anliegen der

folgenden Analysen. Um im Sinne der Artefaktanalyse, welche nach der Situ-

iertheit der betrachteten Artefakte fragt (vgl. Lueger/Froschauer 2018), auch

Bedeutungszuschreibungen der menschlichen Akteur*innen zu rekonstruieren,

werden auch Interviewsequenzen vereinzelt im Rahmen der verdichtenden Ana-

lysen aufgegriffen, um Hinweise hinsichtlich der Situiertheit der Artefakte zu

erhalten.

Im Folgenden werden zentrale bildungs- und teilhabebezogene Schwerpunk-

te, welche sich im diskursiven Auswertungsverfahren vor allem ausgehend von

der Analyse der Feldprotokolle im Kontext zeigten, vorgestellt und in Bezug zu

Theorie und aktuellen Diskursen im Kontext von Erziehungswissenschaft und

Medienpädagogik sowie weiteren sozialwissenschaftlichen Diskursen um Digi-

talität gestellt. Hierbei wurde darauf geachtet, einenmöglichst inhaltlich breiten

Überblick über das Material zu ermöglichen – mit Blick auf die Bildungs- und

Alltagskontexte in ihren unterschiedlichen Facetten. Die Praxis wird anhand der

Spezifika der jeweiligen Bildungsarrangements betrachtet und die Analysen –

je nach vorliegendem Material und dessen Relevanz für die Beantwortung der
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Fragestellung –werden entwedermit Blick auf die Bildungs- undAlltagskontexte

komparativ angelegt dargestellt, um Gemeinsamkeiten und Vollzüge der Praxis

anhand der Spezifika der jeweiligen Bildungsarrangements zu betrachten, oder

aber der Fokus auf die Praxis im Kontext eines spezifischen Bildungsarrange-

ments gelegt.

2.1 Befähigung im Kontext formal-schriftlicher Kommunikation

Im empirischen Material (Feldprotokolle/teilnehmende Beobachtungen) zeigen

sich Aspekte der Befähigung der jungen Geflüchteten in Bezug auf ihr Alltags-

handeln, welche für gesellschaftliche Teilhabe nötig sind. Im Sinne des lebens-

praktischen Lernens ist hiermit die Befähigung zur Bewältigung konkreter Le-

benssituationen angesprochen, aber auch der Erwerb alltagsrelevanter Kompe-

tenzen (vgl. Heymann 2018, S. 44). Momente von Befähigung zeigen sich in der

gemeinsamen Praxis von jungen Geflüchteten und Sozialarbeiter*innen, an wel-

cher auch digitale Medien beteiligt sind. Im Folgenden wird eine zentrale Praxis

mit Hinweisen auf Handlungsbefähigung anhand von Beispielen aus dem empi-

rischen Material vorgestellt. Im Fokus der Betrachtung steht hierbei die formal-

schriftlicheKommunikation,die von jungenGeflüchteten,z.B.gegenüberBehör-

den, erwartet wird.

Rahmung

Einige der Teilnehmenden befinden sich in Unterstützungsstrukturen der Kin-

der- und Jugendhilfe, hierbei variieren der Umfang und die Art der Betreuung.

Währendmanche bereits im eigenenWohnraum und im Rahmen von wöchentli-

chen Treffenmit einer sozialpädagogischen Fachkraft betreut werden, handelt es

sich inanderenFällenumeineUnterbringung imträgereigenenWohnraum.Auch

werden einige der jungen Geflüchteten bei offiziellen Terminen und bei organi-

satorischen Anliegen unterstützt oder im Rahmen einer privaten Vormundschaft

begleitet. In diesen institutionellen Kontext der Kinder- und Jugendhilfe sind in

vielfältigerWeise auchdigitale Artefakte eingebunden.Diese sowie die daraus re-

sultierenden technischenMöglichkeiten bestimmen die beobachtete Praxis dabei

in unterschiedlichem Maße mit, worauf im Folgenden anhand von zwei unter-

schiedlichen beobachtetenMomenten von Praxis eingegangen wird.

Analyse

Die in diesem Kontext näher betrachteten Sequenzen spielen sich fallübergrei-

fend zwischen der sozialpädagogischen Fachkraft und dem Teilnehmenden in

den Räumlichkeiten des Jugendhilfeträgers ab, durch den die jungen Menschen

mit Fluchterfahrung im Rahmen von wöchentlichen Treffen betreut werden.

Die Treffen mit den sozialpädagogischen Fachkräften haben eine wöchentli-
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che Routine, in der die unterschiedlichen Anliegen der jungen Menschen mit

Fluchterfahrung bearbeitet werden. Oftmals bringen die jungen Geflüchteten

ihre Anliegen in Form von Briefen, welche sie erhalten haben, in die Beratung

ein. Gleichzeitig ist die Bearbeitung dieser Anliegen für die jungen Geflüchteten

besonders relevant, da esmeist in Zusammenhangmit finanziellenAnliegen bzw.

demErhalt vonmateriellenHilfen,Aufenthaltstiteln etc. steht. So geht es z.B.um

die Bearbeitung eines Briefes der GEZ, den der Teilnehmende Jibril, zu diesem

Zeitpunkt 18 Jahre alt, erhalten und daher zu dem Treffen mitgebracht hat. Der

Brief liefert zum einen die benötigten Informationen für die gemeinsame Praxis

(es wird ein neuer Leistungsbescheid vom Jobcenter benötigt, damit die GEZ-

Befreiung beantragt werden kann). Gleichzeitig hat er Aufforderungscharak-

ter für die Erstellung des zu erstellenden Antwortschreibens, wie der folgende

Sequenzausschnitt eines Gesprächs zwischen Sozialarbeiter Dennis und Jibril

verdeutlicht:

„So, was steht heute noch an? Achja genau du hast einen Brief von der GEZ dabei, was wollen

die denn von dir? Lassmal schauen.“ Jibril reicht demSozialarbeiterDennis denBrief hin, wor-

aufhin dieser fragt, ob er den Inhalt des Briefes verstanden habe. (Feldprotokoll Jibril, 06/2020)

Im Rahmen der wöchentlichen Treffen existiert ein klar definierter Raum für die

Klärung der Anliegen.Der in diesem Fall mitgebrachte offizielle Brief liefert Hin-

weise auf die vielschichtigen institutionellen und aufeinander bezogenen Abhän-

gigkeiten, in welchen sich der junge Geflüchtete befindet. Ziel ist für die Bearbei-

tung des Anliegens auch zwischen unterschiedlichen Anforderungen der Institu-

tionen und der Alltagswelt der jungen Menschen zu vermitteln. Die Bewältigung

offizieller formalerKommunikationmit unterschiedlichen Institutionenwiedem

Jobcenter präsentiert sich hierbei als eine zentrale Herausforderung, zu welcher

der junge Mensch mit Fluchterfahrung befähigt werden soll. Das räumliche Ar-

rangement (Besprechungsraum Kinder- und Jugendhilfe) und relevante analoge

Artefakte (mitgebrachterBriefderGEZ) sindbedeutsamerTeil desArrangements,

das für die Bearbeitung auf Hinwirken des Sozialarbeiters in ein digitalisiertes

Setting verlagert wird:

„Wir können eineMail ans Jobcenter schreiben.“ schlägtDennis Jibril vor […]. Jibril nimmt sein

Handy vom Tisch und dreht das Display zu sich. Dennis stutzt und fragt ihn: „Willst du am

Handy oder hier amLaptop?“ Jibril zuckt die Schulter und lacht. „Laptop ist besser zumSchrei-

ben“ sagt Dennis weiter. Jibril nickt und legt sein Handy wieder beiseite. (Feldprotokoll Jibril,

06/2020)

Die beiden menschlichen Akteure definieren nun einen digital-gestützten Ar-

beitsmodus zur Umsetzung der Bearbeitung des Schreibens, wobei der Aktions-

impuls von der sozialpädagogischen Fachkraft ausgeht. In einem ergänzenden

Interview erläutert die Fachkraft den generell von ihm fokussierten Einsatz der
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E-Mail zur Beantwortung von offiziellen Schreiben und die damit intendierte

Wirkung, z.B. gegenüber Behörden:

„Ja, also wir motivieren oft auch die Jugendlichen, das von ihrem eigenen E-Mail-Postfach aus

zu schreiben, weil es natürlich dann selbstständiger und erwachsener rüberkommt, wenn eben

nicht der Betreuer die E-Mail schreibt, sondern der Jugendliche selber.“ (Interview Dennis,

07/2020)

Die Fachkraft entscheidet in der beobachtetenPraxis jedoch auchüber das zu ver-

wendende digitale Artefakt Laptop, über welches das Verfassen der Mail umge-

setzt werden soll. Die zuvor gestellte Frage („Willst du am Handy oder hier am Lap-

top?“) erhält dadurch nahezu den Charakter einer rhetorischen Frage.

Der Laptop wird hierbei zum Grenzobjekt (vgl. Star 2017) der unterschiedli-

chen sozialenWelten, in denen der junge Geflüchtete, aber auch der Sozialarbei-

ter agieren und dem institutionellen Kontext der Einrichtung, mit welcher kom-

muniziert werden soll. Über den Laptop wird ein gemeinsamer Bezugspunkt ge-

schaffenundeineVerständigungzwischendiesen sozialenWeltenermöglicht.Als

zentrale Bedingungen für den Bearbeitungsprozess des Schreibens werden hier

die Verfügbarkeit des (in diesem Falle trägereigenen) Laptops deutlich sowie die

Einigung über den Bearbeitungsmodus zwischen den beiden menschlichen Ak-

teuren und die daraus resultierenden Verfahrensschritte. Dies zeigt sich auch an

anderer Stelle im Beratungsgespräch des Teilnehmenden Achmet (19 Jahre alt),

als eineOnline-Überweisung zurBegleichung einerUmmeldungsgebühr getätigt

werden muss. Auch hier wird der Einsatz des digitalen Artefakts Laptop zur Be-

arbeitung des erhaltenen Briefes (Aufforderung zur Zahlung der Ummeldungs-

gebühr), trotz anfänglichenWiderstands Achmets, durch die Sozialarbeiterin be-

stimmt.

„Okay, wie machen wir das jetzt? Du hast ja Online-Banking, ne?“ Achmet nickt. […] „Ja, gut,

willst du das dann hier direktmachen amLaptop?“, fragt sie und deutet auf den Laptop, der vor

den beiden auf dem Tisch steht und eingeschalten ist. Achmet holt sein Handy raus. „Handy

geht nicht?“, fragt er und öffnet dabei die Sparkassen App. „Weil Laptop habe ich noch nie ge-

macht, weiß nicht, wie da funktioniert.“ Franka überlegt kurz. „Hmh ne, mach mal besser am

Laptop, dann könnenwir denKontoauszug gleichmitsenden und zeigen, dass du es überwiesen

hast.Welche Bank war das gleich? Sparkasse, ne?“ (Feldprotokoll Achmet, 07/2020)

Der Grund, den die Sozialarbeiterin für die von ihr präferierte Nutzung des Lap-

tops angibt, ist die aus ihrer Sicht höhere Praktikabilität des Artefakts.Dabei geht

sie auf dieWünsche oder Vorerfahrungen des jungenMenschen nicht ein, der be-

tont keine Vorkenntnisse zur Bearbeitung am Laptop zu haben. Erneut wird hier

deutlich, dass die Anwesenheit und Einsatzfähigkeit des digitalen Artefakts Lap-

top den sich eröffnendenMöglichkeitsraum zur Bearbeitung des Anliegens deut-

lich mitbestimmt. Dies gilt vor allem für die Sicht der Sozialarbeiterin, wohin-
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gegen der Teilnehmende eine andere Bearbeitungsstrategie wählen möchte und

hierbei ebenfalls das Herstellen von Verfügbarkeit („Achmet holt sein Handy raus“)

und Präsentieren von Möglichkeiten, in dem bereits die App geöffnet wird, eine

Rolle spielen und als Strategien zur Überzeugung genutzt werden, die jedoch von

der Sozialarbeiterin nicht angenommen werden.

Ressourcenorientierung und lebensweltbezogene Vergleiche als

Vermittlungsstrategie

Im Bearbeitungsprozess wählen die Sozialarbeiter*innen in der beobachteten

Praxis meist ein kleinschrittiges Anleitungsverfahren, um gemeinsam mit den

jungen Menschen mit Fluchterfahrung die Erarbeitung des Textes oder des Ver-

fahrens zu bewerkstelligen. Sich oftmals abbildendeMethode ist, das Gegenüber

durch konkrete Nachfragen dazu aufzufordern, das bereits vorhandene Wissen

(in Bezug auf technische, inhaltliche und formale Kenntnisse) einzubringen und

anzuwenden und damit an den vorhandenen Ressourcen anzuknüpfen. Eine

weitere Strategie in der Vermittlung und Anleitung stellen Vergleiche aus der

Lebenswelt der jungen Geflüchteten dar. So nutzt der Sozialarbeiter Dennis das

Bild der Kundennummer eines Mobilfunkanbieters, um Jibril ein Verständnis

für die zentrale Bedeutung eines Aktenzeichens und den generellen Aufbau des

formalen Schreibens und die Bedeutung der einzelnen Bausteine zu vermitteln:

„Weißt du noch, was schreibtman immer ganz amAnfang?“ […]. „Ah dieseDings?DieseNum-

mer?“ sagt Jibril. „Genau, dein Aktenzeichen.“ bestätigt nun auch Dennis Jibrils Annahme.

„Das ist wie bei Vodafone, deine Kundennummer, wenn du da einen neuen Vertragmachst oder

so.“ (Feldprotokoll Jibril, 06/2020)

Der hier abgebildete Vergleich bietet einen lebensweltbezogenen und gleichzei-

tigbildungsbedeutsamenMöglichkeitsraumfürdenVermittlungsprozess.Ferner

wird deutlich, dass Bedingung dafür, dass eine solche Vermittlung initiiert wer-

denkann,dasWissendesSozialarbeiters über informelleAnknüpfungspunkte im

Leben des jungen Geflüchteten notwendig ist (Kundennummer, Name des Tele-

fonanbieters,WissenumdieRelevanzdesSmartphones),anhandderer er institu-

tionelle LogikenundBedeutsamkeiten fürden jungenMenschengreifbarmachen

kann.Hierbei zeigt sich auch, dass sich die Vermittlung vonWissen durch die So-

zialarbeiter*innen sowohl auf technischesKnow-how (WelcheElementemuss ich

bei einer E-Mail ausfüllen?) als auch auf Grundlagen der formalen Kommunikati-

on (Wie lautet eine passende Begrüßungsformel im formalen Kontext?) beziehen

und beides in der Vermittlungmiteinander verzahnt wird.Das sich hier abzeich-

nendeEingehendesSozialarbeiters auf die subjektiveRessourcenausstattungdes

jungenGeflüchteten (imHinblickauf seineartefaktbezogenenVorkenntnisseund

auch in Bezug auf Fähigkeiten formaler Kommunikation) zeigt sich hierbei för-

derlich für die Eröffnung eines bildungsrelevanten Vermittlungsraumes im Kon-
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text von Handlungsbefähigung im Umgang mit dem digitalen Artefakt zur for-

malen Kommunikation.

Vermittlung digitaler Nutzungskompetenzen als Querschnittsaufgabe

Während Sozialarbeiter*innen und junge Geflüchtete mit den digitalen Artefak-

ten (z.B. Laptop zum Erstellen der Mail bzw. Nutzen des Onlinebankings) arbei-

ten, eröffnen sich Möglichkeitsräume, welche sich auf unterschiedliche Befähi-

gungspotenziale beziehen (z.B. zu formaler Sprache und zu technischem Nut-

zungswissen und gleichzeitig bezogen auf orthografischesWissen). Als beispiels-

weise der Sozialarbeiter auf die korrekte Schreibweise eines verwendetenWortes

hinweist, funktioniert die von ihmgewählte Vermittlungsstrategie einer verbalen

Erklärung zunächst nicht. Die haptische und bildliche Beschaffenheit des digita-

len Artefakts Laptop (Tastatur) hat dann jedoch ermöglichende Wirkung darauf,

dem jungenMenschen das Anliegen zu vermitteln und es umzusetzen:

„,Aber das wird mit scharfem S geschrieben!‘ weist Dennis auf den Fehler hin. ,Was das?‘ fragt

Jibril irritiert. Dennis zeigt ihm die Taste auf der Tastatur, die Jibril daraufhin drückt.“ (Feld-

protokoll Jibril, 06/2020)

Auch die Mittlerrolle der pädagogischen Fachkräfte zwischen der Perspektive

der Empfänger*innen und den jungen Geflüchteten wird an unterschiedlichen

Stellen deutlich. Diese dient im folgenden Sequenzausschnitt z.B. dazu, Jibril

im Hinblick auf die erwartete Wirkung seines Schreibens Relevantes für die

Formatierung des Textes zu vermitteln:

„Hier kannst du noch Abstände einfügen. Dann kann dein Sachbearbeiter das besser lesen, ne?

Sonst hängt der davormLaptopund sagt: häääwas ist denndageschrieben?“ spielt er denSach-

bearbeiter nach und gehtmit derNase übertrieben nah an den Laptop ran. (Feldprotokoll Jibril,

06/2020)

Der Sozialarbeiter nutzt ein Rollenspiel, um dem jungen Menschen die Bedeu-

tung einer Formatierung aufzuzeigen. Hier wird die vermittelnde Position des

Sozialarbeiters zwischen dem Empfänger derMail (Sachbearbeiter im Jobcenter)

und Jibril als Verfasser deutlich. Der Sozialarbeiter schafft ,Übersetzungen‘,

welche die Verständigung zwischen den betroffenen sozialenWelten (Lebenswelt

des jungen Menschen und Arbeitswelt im Jobcenter) begünstigen. Gleichzeitig

wird eine von dem Artefakt ausgehende Anforderung für das Schreiben eines

offiziellen Textes deutlich. So werden auch Kenntnisse darüber benötigt, die

Formatierung eines digital abgefassten Texts umzusetzen (Wie füge ich auf der

Tastatur Absätze in meinen Text ein?). Diese Kenntnisse zum Aufbau formaler

Schreiben und deren technischer Umsetzung im E-Mail-Programm bzw. am

digitalen Artefakt Laptop werden im Praxisvollzug zum gleichzeitigen Vermitt-

lungsgegenstand. Die Verzahnung in der Vermittlung von unterschiedlichen
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Formen des Wissens erweist sich hierbei als förderlich für den Einsatz des

digitalen Artefakts zur Bearbeitung des offiziellen Schreibens und der damit

verbundenen Bewältigung alltäglicher Aufgaben.

An anderer Stelle wird der Einsatz von digitalen Artefakten zum Anlass des

Gesprächs über Datensicherheit in Bezug auf Passwörter. So fragt die Sozialar-

beiterin mehrfach kritisch nach, ob das Passwort zum Onlinebanking auf dem

Smartphone des Teilnehmenden eingespeichert sei:

„So und jetzt dein Passwort!“ Er gibt dies schnell und ohne zu zögern ein. Dabei fragt Franka

nochmalsnach „Duabernochmal, duhast jetzt nicht deinPasswort gespeichert auf demHandy,

oder? Du weißt, dass das nicht gut ist, besonders bei Konto und Geld und so.“ „Doch habe ich,

aber ist mit Finger und Augen!“ erklärt er. Er nimmt sein Handy erneut hervor, dann dreht er

es zu Franka und zeigt, wie er zum Einloggen in die App die Touch ID seines Smartphones mit

dem Finger betätigt. „Ach so, dumeinst nur du persönlich kannst das öffnenmit deinem Finger

oder deiner Face ID, okay ja, das ist okay!“ (Feldprotokoll Jibril, 07/2020)

Es wird deutlich, dass Auseinandersetzungen mit medienpädagogischen Belan-

gen wie Datensicherheit oftmals nicht explizit geplant, sondern implizit in der

Praxis behandelt werden.Das Anliegen der Sozialarbeiterin, das Gegenüber über

Datensicherheit zu informieren, wird hier ansatzweise deutlich. Diese aufMedi-

ennutzung und deren kritische Reflexion der eigenen Nutzungsweise bezogene

Unterhaltung realisiert sich somit im pädagogischenHandeln eher nebenbei und

steht in Bezug zu der umgesetzten Praxis. Gleichzeitig wirkt diese nebenbei rea-

lisierteThematisierung von Datensicherheit wenig zielführend.

Bei der gemeinsamen Tätigung der Online-Überweisung zeigen sich techni-

sche Probleme sowie mangelnde anwendungsbezogene Nutzungskenntnisse auf

Seiten der sozialpädagogischen Fachkraft und des jungen Geflüchteten als inter-

venierende Faktoren, die die Praxis in ihremVollzug stark einschränken und eine

Umsetzung schlussendlich verhindern,die Aussage der Sozialarbeiterin („Ohman

diese Technik …!“, vgl. Feldprotokoll Achmet, 06/2020)macht die damit verbundene

Frustration deutlich.

2.1.1 Zwischenfazit

Räumlich-zeitliche Entkoppelung von Lösungsprozessen mittels digitaler

Artefakte

Das digitale Artefakt Laptop – und darin eingebettet das E-Mail-Programmbzw.

Programm zumOnline-Banking – ermöglicht in der beobachteten Praxis, neben

der praktischen Vermittlung von anwendungsbezogenem Nutzungswissen auch

situativ Lösungsmöglichkeiten zu finden. Durch den Einsatz der digitalen Arte-

fakte entsteht ein digitaler Raum, mit der Eigenschaft räumlich-zeitliche Struk-

turen teilweise aufbrechen zu können und unabhängig von diesen zu arbeiten.
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Der Einsatz digitaler Artefakte ermöglicht hier einerseits eine räumlich-zeitliche

Entkoppelung von Lösungsprozessen der Anliegen, die sonst auch außerhalb des

Unterstützungssettings geklärt werdenmüssten. E-Mails ermöglichen beispiels-

weise eine direkte und schnelle Beantwortung innerhalb des Hilfesettings und

können somit von den Sozialarbeiter*innen komplett begleitet werden. Sie wer-

den somit zu von den Sozialarbeiter*innen oftmals favorisierten Instrumenten

der Bearbeitung von offiziellen (behördlichen) Anliegen.

Analog-digital verknüpfte bildungsbezogene Möglichkeitsräume

Die Bearbeitung offizieller Schreiben im digitalisierten Setting ermöglicht somit

MomentedesLernensundVerstehensundeinedaraufbasierendeBefähigungder

jungen Menschen mit Fluchterfahrung, die durch ihre Teilnahme an der Praxis

eröffnet werden. Diese Möglichkeitsräume beziehen sich sowohl auf den Erwerb

sprachlich-formaler Kompetenz als auch auf den Erwerb eines auf das technische

Artefakt bezogenenWissens.

Die Hervorbringung von Möglichkeitsräumen für (Bildungs-)Teilhabe in den

betrachteten Arrangements stellt sich als eine verteilte Praxis zwischenmenschlichen

Akteur*innen, ihrennormativen (fachlichen)VorstellungenundRessourcen sowie demdigi-

talen Artefakt Laptop einschließlich dessen Anforderungen undMöglichkeiten dar.

Deutlich werden dabei auch unterschiedliche präferierte Bearbeitungsmodi zum

Erstellen der Briefe oder Umsetzung relevanter Aktionen von Sozialarbeiter*in-

nen und jungen Geflüchteten.Während die Sozialarbeiter*innen den Einsatz des

trägereigenenLaptops in allenFällenbevorzugenundVorteile der Laptopnutzung

gegenüber der Nutzung des Smartphones oder gegenüber der handschriftlichen

Kommunikation betonen und den Teilnehmenden diesen auch argumentativ an-

preisen („So zeigst duwenigstens, dass duTippen kannst“, Feldprotokoll Karim, 08/2022),

greifendie jungenGeflüchtetengefragtnach ihrenVorstellungenzurBearbeitung

des Anliegens meist auf das Smartphone zurück. Auffällig hierbei ist, dass die

Sozialarbeiter*innen sich zwar nach den Präferenzen des Gegenübers erkundi-

gen, diese dann aber entweder argumentativ ablehnen und die Nutzung des Lap-

tops zum Verfassen der offiziellen Kommunikation oder der benötigten organi-

satorischen Praxis (z.B. Online Banking) durchsetzen. Dies lässt die Frage nach

Anschlussfähigkeit im Alltag der jungen Menschen laut werden, vor allem, wenn

man die geäußerten Bedenken über den Einsatz des Laptops einbezieht. Unter-

schiedliche Kapitalien (vgl. Bourdieu 1997) in Form von anwendungsbezogenem

digitalemNutzungswissen und verschiedene Einstellungen gegenüber bestimm-

ten digitalenMedien zwischen Sozialarbeiter*innen und jungenGeflüchteten so-

wie damit verknüpft unterschiedliche ökonomische Kapitalien im Sinne von Ver-

fügbarkeiten bestimmter digitaler Endgeräte liegen vor. Als hemmende Faktoren

für einen gelingenden Einsatz digitaler Medien im Kontext von Handlungsbe-

fähigung sind zudem technische Herausforderungen, teilweise mangelnde Nut-

zungskenntnisse auf Seiten der Sozialarbeiter*innen (z.B. zu Online Banking),
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aber auch fehlendesWissen zuNutzungskenntnissen und nicht ausreichende di-

gitale Nutzungskenntnisse jungerMenschenmit Fluchterfahrung (zumUmgang

mit dem Laptop) zu nennen. Gleichzeitig wird deutlich, dass im Rahmen einer

engmaschigen Anleitung durch die Sozialarbeiter*innen zwar an bereits vorhan-

denesWissen angeknüpft werden kann, durch z.B. konkrete Rückfragen der So-

zialarbeiter*innen („Woher weißt du das?“), allerdings zeigen sich so auch wenig

Möglichkeiten, in denen die jungen Geflüchteten ihre Kompetenzen explorieren

oder selbstbestimmt anwenden können.

2.2 Bewältigung von Herausforderungen im Kontext beruflicher

Orientierung

Rahmung

Die folgende Analyse beschäftigt sich mit der Bewältigung von Herausforderun-

gen im Kontext beruflicher Orientierung, welche sich sowohl als fallübergreifen-

des (also über verschiedene Teilnehmende hinweg) als auch kontextübergreifen-

desThema zeigt.Hierbei lassen sich an unterschiedlichen Stellen im empirischen

Material Momente der Konfrontation der jungen Geflüchteten mit diesem The-

ma und daraus resultierende Anforderungen an sie rekonstruieren. Beispielswei-

se zeigen sich Auseinandersetzungenmit dem Bewerbungsprozess, beim Erstel-

len von Bewerbungsunterlagen zuHausemit Peers oder aber beim gemeinsamen

AufsucheneinerBeratungsstelle zuberuflichenPerspektivenmit einer ehrenamt-

lichen Patin und Vormundin. Hierbei lassen sich je nach Verortung im Schulsys-

tem die Anlässe und Intensität der Auseinandersetzung unterscheiden. Bei jun-

genMenschen, für die derÜbergang indenBerufweiter in der Zukunft liegt,wird

die Berufsorientierung und Auseinandersetzung mit Bewerbungsprozessen aus

der Schule meistens entlang von Pflichtpraktika initiiert, verlagert sich in seiner

Bearbeitung aber auch in non-formale und informelle Arrangements.

2.2.1 Herstellen von Informiertheit durch ein Berufsberatungsgespräch bei

einem Jugendhilfeträger

Analyse

In der Analyse der betrachteten Sequenz einer teilnehmenden Beobachtung wird

der jungeGeflüchtete Aloui (16 Jahre alt), der sich kurz vor demAbschluss des ers-

ten allgemeinenSchulabschlusses in einerPhasedesÜbergangs in eine (noch) un-

gewisse Zukunft im berufsbildenden System befindet, zu seinem ersten Berufs-

beratungsgespräch bei einem Jugendhilfeträger begleitet. Die Beratung entsteht

ausderNotwendigkeit derKonkretisierung seinerZukunftsperspektiven.Diedas

GesprächbegleitendeVormundinundgleichzeitig ehrenamtlichePatinnimmtei-

ne aktiveRolle in derBerufsorientierung ein,beispielsweise indemsie potenzielle
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Ausbildungsberufe recherchiert undmit Aloui bespricht.Die Vormundin stellt ei-

ne Schnittstelle zwischen dem non-formalen institutionellen Kontext der Kinder

und Jugendhilfe unddem informellenKontext des ehrenamtlichenEngagements,

in dessen Rahmen sie als Patin agiert, dar.

Zentrale Praktik in der Sequenz ist das Herstellen von Informiertheit und der

dafür benötigteAustausch von Informationen (mitgebrachteUnterlagenundFra-

gen der Beraterin zu Vorstellungen und Präferenzen des jungen Geflüchteten).

Das Arrangement in den Räumlichkeiten des Berufsberatungsträgers ist durch

die dominante Rolle der Berufsberaterin geprägt und strukturiert, welche Aloui

bittet, von sich selbst zu erzählen, woraufhin Aloui relevante Eckpfeiler seiner

Biografie benennt:

„Er sagt sein Alter, welche Schule er besucht, dass er bereits im letzten Jahr ein Praktikum im

Möbellager, einem Sozialkaufhaus fürMöbel, gemacht hat und er deswegen nach seinem ESA-

Abschluss [erster allgemeinbildender Schulabschluss] eine Ausbildung zum Tischler machen

möchte.“ (Feldprotokoll Aloui, 01/2020)

MitBlick aufAlouisDarstellung verweist dieBerufsberaterin aufAlouis jungesAl-

ter, durchwelches bedingt ermit Blick auf seine Bleibeperspektive zum aktuellen

Zeitpunkt keine Entscheidung für einen Berufsweg treffen müsse:

Nachdem er fertig ist, sagt die Beraterin: „16 erst – so jung!“ Sie betont dies zweimal und erklärt

dann, dass sie das sage, weil er noch so viel Zeit habe. Sie sagt ihm, er müsse mit 16 noch nicht

wissen, was er machen will. (Feldprotokoll Aloui, 01/2020)

Die Beraterin initiiert, lenkt und dokumentiert den Informationsaustausch, die-

ser wird durch mitgebrachte analoge Artefakte (Ausdrucke/Unterlagen) unter-

stützt.Die anderenPersonen (Aloui; Vormundin) sind passiv reagierend beteiligt.

In Abwesenheit der Beraterin ergibt sich eine andere Organisiertheit des Arran-

gements, in der Aloui und seine Vormundin eine aktivere Rolle einnehmen und

über das Beratungsgespräch sprechen. Hierbei wird deutlich, dass die Vormun-

din Aloui ermutigt, Fragen imweiteren Gesprächsverlauf zu stellen; sie nutzt den

Moment der Abwesenheit der Beraterin, um ihn darauf hinzuweisen. Das Arran-

gement, in dem sich das Beratungsgespräch realisiert, ist durch die Abwesen-

heit von digitalenMedien gekennzeichnet. Es sind keine digitalenMedien im Ar-

rangement sichtbar und auch die Aktionen der Beraterin werden ausschließlich

analog vorgenommen. AnalogenMedien (Zeugnis, Aufenthaltsdokument, Doku-

mente bisheriger Berufsorientierung, Notizbuch, Flyer) kommt in der Praxis je-

doch eine zentrale Rolle zu, indem über diese für das Gespräch relevante Infor-

mationen eingebrachtwerden,die denGesprächsverlaufmitstrukturieren.Deut-

lich wird dies am Beispiel des Informationsflyers eines durch die Beraterin vor-

geschlagenen Projekts als berufsvorbereitendeMaßnahme:
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AlsdieBeraterinwieder indenRaumkommt,hat sie einenFlyer inderHand.Sie legt ihnaufden

Tisch und setzt sich. An [die Vormundin] Anna gewandt sagt sie: „So, den richtigen Flyer finde

ich jetzt grade nicht, aber hier da ist das Projekt dann auch drauf.“ Mit einem Kugelschreiber

markiert sie einenNamen und eine Adresse. Daneben schreibt sie 15 Uhr. Sie erklärt, dass man

sichandiesenMannwendenkönneunddass erwirklichguteArbeitmache. (FeldprotokollAloui,

01/2020)

Durch die analogen Artefakte Flyer und Kugelschreiber, welche zur schriftlichen

Ergänzung der Informationen genutzt werden, wird der Zugriff auf Informatio-

nen über Personen und Möglichkeiten über den auf dem Flyer abgedruckten In-

halt hinaus abrufbar. Ähnliches zeigt sich in Bezug auf die Dokumente (Aufent-

haltsdokument, Zeugnis und Dokumente der Berufsorientierung), die der junge

Menschmit Fluchterfahrung in die Beratungmitgebracht hat.Durch dieÜberga-

be der Dokumente von Aloui an die Beraterin werden die entsprechenden Infor-

mationen für die Berufsberaterin transparent. Informationen zum Aufenthalts-

status bzw. der Bleibeperspektive werden von der Beraterin im Notizblock und

das Zeugnis durch eine Kopie für die weitere Beratung dokumentiert. Diese er-

klärt außerdem an den jungen Geflüchteten gewandt,

[…] nochmals, dass er ja Zeit habe. Auchwenn er erst ein Jahr spätermit 17, fast 18, eine Ausbil-

dung anfange, würde die Ausländerbehörde da kein Problemmachen,meint sie. […] „Also er ist

ja schon fast 17“, wirft Anna [Vormundin] ein. „Ja ja genau“, sagt die Beraterin, „aber das passt

trotzdem noch, also für die Ausländerbehörde! Die machen da nichts!“, sagt sie und winkt mit

derHandab.DieBeraterin erkundigt sichweiter nach demStanddesAsylverfahrens, in diesem

hat Aloui bereits eine Ablehnung erhalten. (Feldprotokoll Aloui, 01/2020)

Bezüglich des Aufenthaltsstatus erklärt die Berufsberaterinmehrfach, dass Aloui

trotz seines unsicheren Aufenthaltsstatus etwas Zeit habe sich beruflich zu orien-

tieren, da er noch jung sei. Ihre Bewertung des Aufenthaltsstatus deckt sich dabei

nicht mit der Einschätzung der Vormundin Anna, wie diese sowohl durch ihren

Einwand als auch im Gespräch mit der Ethnografin nach der Beratung deutlich

macht.

[…] Also auf die Aussage mit – die Ausländerbehörde macht da nichts und so – verlass ich mich

jetzt aber nicht. Ich habe da schon ganz andere Sachen im Netz über sein Herkunftsland ge-

lesen. Dass die dann gesagt haben, ja, da fehlen noch die und die Dokumente, auch wenn je-

mand in Ausbildung war und gesagt haben dann, der kann dann zurück mit den Dokumenten

und Pustekuchen, die sind dann nie nachDeutschland zurückgekommen. (Feldprotokoll Aloui,

01/2020)

Eswirddeutlich,dass zudenAuswirkungendesAufenthaltsstatus,desAlters und

des Herkunftslands unterschiedliche bzw. widersprüchliche Informationen bei
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den beteiligten Akteur*innen vorliegen,welche die Praxis und den Austausch be-

einflussen.Sichtbarwird,dass dieVormundin sichdurchdigitaleQuellenweitere

Informationen eingeholt hat, die konträr zu der Bewertung der Beraterin stehen.

Entsprechend führt die Informiertheit derVormundin zu einerBewertungder er-

haltenen Beratungsleistung und dem Hinterfragen der Gültigkeit der Aussagen.

Sie zieht ihre Informationen zu anderen auf dasHerkunftsland bezogenen Fällen

dabei aus dem Internet, was sie nicht weiter spezifiziert.

Insgesamt zeigt sich anhand des Berufsberatungsgesprächs, wie die unter-

schiedlichen Einschätzungen und Zustände von Informiertheit den Austausch

mitbestimmen. Aloui positioniert sich bei der Berufsorientierung nicht selbst,

sondern bleibt passiv, die Anwesenheit der Vormundin hat eine für ihn unterstüt-

zende Wirkung: Es ist die Vormundin, welche Aloui zu dem Gespräch begleitet,

die Informationen der Berufsberaterin hinterfragt, sich über die Bleibeper-

spektive von Aloui informiert und weitere Informationen zu der empfohlenen

Ausbildungsmaßnahme einholt. Damit kommt der Vormundin eine ermögli-

chende und unterstützende Funktion für die Handlungsbefähigung Alouis zur

beruflichen Orientierung zu, indem ihr Engagement dazu beiträgt, dass der

junge Geflüchtete Zugang zu Informationen über ihm bereitstehende Optionen

der beruflichen Orientierung erhält und er ermutigt wird, seine Fragen in dem

Gespräch zu platzieren. Hier wird exemplarisch die Relevanz einer Vertrauens-

person und Person mit Unterstützungsfunktion im Berufsorientierungsprozess

im Sinne sozialen Kapitals (vgl. Bourdieu 1997) deutlich. Das Internet als Infor-

mationsquelle hat hierbei eine vermittelnde Bedeutung, indem hier erhaltene

Informationen über die Vormundin an den jungen Menschen mit Fluchterfah-

rung und die Beraterin herangetragen werden.

In dem Gespräch werden schulische Leistungen und formale Qualifikationen

in FormvonZeugnissen sowie der aktuelle Aufenthaltsstatus als wichtige persön-

liche Informationen aufgegriffen. Insbesondere die Bleibeperspektive, bedingt

durch den in diesem Fall ungesicherten Aufenthaltsstatus in Kombination mit

dem Alter und Herkunftsland, erscheint für den frühen Übergang in das berufs-

bildende System bzw. in eine Ausbildung entscheidend und gibt somit Hinweise

auf vorliegende Vulnerabilitäten, welche limitierend auf die Möglichkeiten der

beruflichen Orientierung und damit verknüpft auf Aspekte der Befähigung im

Kontext beruflicher Orientierung wirken.

2.2.2 Bewerbungsunterlagen mit Freunden erstellen

Rahmung

Bewerbungen bzw.das Verfassen von Bewerbungen stellen ein zentralesMoment

in der Praxis rund um den Übergang Schule – Beruf dar, da sie als Struktur-

element eines mehr oder wenig definierten Ablaufs im Bewerbungsprozess

Möglichkeiten des Zugangs zum Arbeitsmarkt eröffnen können. Aus diesem
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Grund ist die Auseinandersetzung mit dem Verfassen von Bewerbungen oftmals

Bestandteil formaler Bildung und in schulischen Curricula verankert. Bewer-

bungssituationen zeigen sich in den empirischen Daten hauptsächlich entlang

vonschulischenAnforderungen, insbesondere imRahmenvonPflichtpraktika für

die Schule. Teilweise vollziehen sich Auseinandersetzungenmit Bewerbungspro-

zessen im formalen Unterricht, beispielsweise über ein Rollenspiel imUnterricht

zum ,richtigen‘ Verhalten in Bewerbungsgesprächen, größtenteils verlagert sich

die Auseinandersetzung,welche sich aus schulischen Anforderungen ergibt, aber

auf informelle Arrangements, beispielsweise beim Erledigen von Hausaufgaben.

Geprägt sinddie zu erledigenden schulischenAufgaben von einemhohenGrad an

formalen Anforderungen, beispielsweise wie ein Lebenslauf auszusehen hat und

aus welchen Elementen ein Bewerbungsschreiben bestehen sollte; entsprechend

gestalten sich die Aufgaben, gerade auch unter der Ausgangslage begrenzter

Deutschkenntnisse, damit höchst anforderungsvoll.

Analyse

Im empirischen Material zeigt sich, dass digitale Medien bei der Erstellung der

Bewerbungen, aber auch bei der Recherche von benötigten Inhalten oder Adres-

sat*innen zumTragen kommen.Hierbei lässt sich das Erstellen vonBewerbungs-

unterlagen am Computer als bedeutsame Praktik rekonstruieren. Bewerbungs-

unterlagenwie Lebensläufe undMotivationsschreiben stellen eine Formdes Erst-

kontakts mit Akteur*innen des Arbeitsmarkts dar und nehmen somit eine eröff-

nende oder einschränkende Position im Zugang zum Arbeitsmarkt ein. Gleich-

zeitig ist die ErstellungderDokumente imHinblick auf die digitale Infrastruktur,

Wissen und Fähigkeiten im Umgang mit digitalen Medien und im Erstellen von

Bewerbungsunterlagen sowie die benötigte Artikulationsfähigkeit anforderungs-

voll.

Die vorliegende beobachtete Situation (Sequenz Feldprotokoll) spielt sich in

einem informellen Arrangement in derWohnung einer Freundin der zwei an der

Studie teilnehmenden jungenGeflüchteten,welcheGeschwister sind, ab.Die bei-

den verbringendort einenTeil ihrer Ferien.Aussagender beidenGeschwister und

auch der Freundin lassen vermuten, dass alle mit ihren Familien die gleiche Reli-

gionsgemeinschaft besuchen, weswegen sie sich selbst als „Familie ohne Blut“ be-

zeichnen,was auf die empfundene familienähnliche Verbindung zwischen ihnen

hindeutet. Während der Erhebung unterstützt die Freundin Bahar die zu die-

sem Zeitpunkt fünfzehnjährige Forschungsteilnehmerin Dorkas dabei, einen Le-

benslauf für eine Bewerbung zu erstellen,welcheDorkas imRahmen eines Schul-

praktikums benötigt.Hier wird deutlich, dass Anforderungen, die sich im schu-

lischen Kontext stellen, und in diesem Fall amÜbergang von Schule zu Beruf ste-

hen, im informellenKontext bearbeitetwerden.Zentrale Praxis ist das Erarbeiten

von Bewerbungsunterlagen gemeinsam mit Peers und der Wissenstransfer zwi-

schen den beteiligten jungenMenschen im Sinne eines voneinander Lernens. Als
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bedeutsames analogesArtefakt ist der ausgedruckte Lebenslaufmit Bewerbungs-

schreiben der Freundin Bahar zu nennen, durch den die beobachtete Praxis deut-

lich mitgestaltet und strukturiert wird. Gleichzeitig wird deutlich, dass die ana-

loge Vorlage nicht allein ausreicht, um die Bewerbungsunterlagen zu erstellen,

sondern darüber hinaus Fragen entstehen:

Dorkas tippt nun weiter auf die Tastatur des Laptops ein. Dabei vergleicht sie fortlaufend mit

dem Bogen, der oben in der Mappe liegt, der der Lebenslauf von Bahar ist. Zunächst tippt sie

die persönlichenDaten in dasDokument ein. BeimNamen fällt mir auf, dass sie einen anderen

Vornamen verwendet. Ich frage sie danach und sie berichtet, dass dies ihr ,offizieller‘ Vorname

ist, der in ihrem Pass steht. Gleiches passiert dann mit dem Geburtsdatum. Als sie dieses ein-

tippt, stoppt sie und dreht sich zumir. „RichtigeDatumoder vonmeinemPass?“ Sie erklärtmir,

dass sie eigentlich 15 ist, aber in ihremPass 17 steht, da hier in derErstaufnahmeeinrichtung ein

Fehler passiert ist. (Feldprotokoll Dorkas, 07/2020)

In der Sequenz wird deutlich, dass die Erstellung von Bewerbungsunterla-

gen in vielfacher Weise anforderungsvoll ist: Es bedarf, bedingt durch den

digitalen Bearbeitungsmodus, des Einsatzes eines digitalen Endgeräts mit Text-

verarbeitungsprogramm, welches entsprechend Fähigkeiten zur Nutzung dieser

Artefakte voraussetzt.Darüber hinaus unterliegt die Erstellung vonBewerbungs-

unterlagen Normen und Regeln, welche Inhalte, in welcher Form (persönliche

Daten,Hobbies) angemessen dargestellt werdenmüssen.Nicht immer passt dies

zu der Lebensrealität der Verfasserin (beispielsweise offizielles und ,richtiges‘

Geburtsdatum haben), was Fragen aufwirft und das Einholen von Informationen

(bei der unterstützenden Freundin oder der anwesendenEthnografin) notwendig

macht. Des Weiteren variieren anzugebende kontextspezifische Informationen

zwischen den Bewerbungen. Beispielsweise unternehmensspezifische Informa-

tionen (Name, Anschrift, Ansprechpartner*in, etc.), persönliche Informationen

(Alter, Name, etc.) oder Informationen zum Praktikum (beispielsweise Zeitraum

des Praktikums, Länge des Praktikums etc.), die individuell an die Bewerbung

angepasst werden müssen und somit Anforderungen an die jeweiligen Verfas-

ser*innen der Bewerbung stellen.

Neben der digitalen Infrastruktur aus Laptop und Textverarbeitungspro-

gramm zum Erstellen der Bewerbung wird auch das Smartphone als Archivie-

rungs- bzw. Speicherort für die anzugebende Telefonnummer der Bewerberin

benötigt. Deutlich wird an dieser Stelle, dass Dorkas, wenngleich sie prinzipiell

über ein Smartphone verfügt, welches sie jedoch mit ihrem Bruder teilt, dies

nicht als Werkzeug verwendet, das sie immer bei sich trägt:

Dann springt sie mit der Absatztaste in die nächste Zeile des Dokuments und tippt das Wort

Telefonnummer ein, wie es auch in dem Lebenslauf von Bahar steht. Nach dem Doppelpunkt

stockt sie und schautBaharan, dieneben ihr sitzt.Ohne zuzögern, nimmtdiese ihr rosa iPhone,

das auf demTisch neben demLaptop liegt, und schaut nach einerHandynummer. Sie öffnet den
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Kontaktunddreht dasHandy so zuDorkas, dass diese dieNummergut abtippenkann. Ich sehe,

dass bei dem Kontakt ein Name steht, den ich nicht kenne. […] Dorkas [erklärt] mir, dass dies

nicht ihreNummer ist, sondern die von ihremVater. Sie sagt, die von ihremVater sei besser, weil

das ein besseresHandy sei und er seinHandy immer bei sich hat. IhrHandy hingegen seimeist

zuHause. (Feldprotokoll Dorkas, 07/2020)

Später nutzt Dorkas das Smartphone ihrer Freundin Bahar als Rechercheinstru-

ment im Internet. Diese stellt zudem ihre Bewerbungsunterlagen als Muster für

den Entwurf von Bahars Unterlagen bereit. Durch das Abtippen von der Vorla-

ge – unter Anpassung auf die eigene Bewerbungssituation – kann die junge Ge-

flüchtete Dorkas den Entwurf der Bewerbungsunterlagen teilweise selbstständig

umsetzen, ermöglicht wird dies jedoch nur durch das in der Situation vorhande-

ne soziale Kapital. Diese erweitert zusätzlich durch ihr bereits vorhandenesWis-

sen und längere Aufenthaltsdauer im Sinne von bonding social capital (vgl. Putnam

2000) – also auf Basis von vertrauensvollen Beziehungen bei ähnlicher Gruppen-

zugehörigkeit, die Handlungsoptionen von Dorkas. Auch wird deutlich, dass die

Bewerbungsunterlagen eine vorhandene E-Mail-Adresse und/oder Telefonnum-

mer der Bewerber*innen voraussetzen. Beides ist bei Dorkas nur eingeschränkt

der Fall:

[Bahar]beugt sich herüber und klickt schnell auf ,Speichern‘ und legt danndasDokument unter

,Lebenslauf Dorkas‘ auf demDesktop ab. „Schick ich dir per E-Mail.“, erklärt sie dannDorkas,

woraufhin diese anmerkt, dass sie keineMailadresse habe. „Achso, dann an deine Vater-Adres-

se!“ sagt Bahar. Ich bin mir nicht sicher, ob Dorkas Vater eine Mailadresse hat [Einschätzung

Ethnografin]. (Feldprotokoll Dorkas, 07/2020)

Aus dem zitierten Ausschnitt wird deutlich, dass dem Vorhandensein von di-

gitalen Medien im Sinne von ökonomischem Kapital (vgl. Bourdieu 1997) im

Bewerbungsprozess eine zentrale Rolle zukommt. Als Hürden im Erstellungs-

prozess der Unterlagen präsentieren sich die eingeschränkte Erreichbarkeit der

jungen Geflüchteten aufgrund einer begrenzten digitalen Infrastruktur (geteilte

Smartphone-Nutzung mit Bruder, keine eigene E-Mail-Adresse), mangelnde

technische Nutzungskenntnisse (Tippen, Layout, Bild einfügen, Dokument

abspeichern), fehlende Artefakte für die Erstellung der Bewerbung (Bewer-

bungsfoto) sowie ein eingeschränktes Wissen über Form, Inhalte, Normen und

Regeln hinsichtlich Bewerbungsschreiben sowie über das Unternehmen und

die Rahmenbedingungen des Praktikums (u.a. Zeitraum des Praktikums). Die

hier angesprochenen Anforderungen (also z.B. über entsprechendes Wissen zu

verfügen) sind nicht isoliert voneinander zu betrachten, sondern müssen beim

Erstellen der Bewerbungsunterlagen kombiniert bzw. in Einklang miteinander

gebracht werden. Die Anforderungen übersteigen die subjektive Ressourcen-

ausstattung von Dorkas und werden teilweise aufgrund fluchtspezifischer
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Besonderheiten in Dorkas Biografie sogar verstärkt (beispielsweise fehlerhafte

Übertragung persönlicher Daten in das Ausweisdokument).

Trotz der Differenz zwischen Anforderungen und zur Verfügung stehenden

Nutzungskenntnissen aufseiten von Dorkas gelingt es ihr, aufgrund vielfältiger

Hilfestellungen Bewerbungsunterlagen zu erstellen. Bedeutende ermöglichende

Bedingungen sind dabei das soziale Kapital aufseiten von Dorkas und das damit

einhergehende ökonomische (Smartphone) und kulturelle Kapital (vgl. Bourdieu

1997). Insbesondere ihre Freundschaft zu Bahar hat bedeutende Funktion für die

erfolgreiche Bewältigung der zu lösenden Aufgabe. Über Bahar wird die Vorla-

ge der Bewerbungsunterlagen, aus der Normen und Regeln hervorgehen sowie

entsprechendesWissen zu aufkommenden Fragen imProzess des Entwurfs, dar-

überhinausgehendeKenntnisseüberNormenundRegelnwiediehöfliche formal-

schriftliche Ansprache („Sehr geehrteDamenundHerren …“), über die digitalenArte-

fakte (Laptop,Word, Smartphone) undNutzungswissen hinsichtlich der gewähl-

ten digitalen Artefakte (Laptop,Word, Smartphone in der Anwendung beispiels-

weise beim Einfügen des Bewerbungsfotos, Öffnen neuer Dokumente und Inter-

netrecherche) eingebracht:

[Bahar] erklärt [Dorkas], dass hier dieAdresse vondemUnternehmen stehenmuss, in demDor-

kas gerne Praktikum machen möchte. ,Penny‘, sagt Dorkas. Bahar fragt weiter, ob es sich um

denPenny [DISCOUNTER] in (ORTSNAMEN)handele,wasDorkas bejaht.Baharnimmt ihr

Handy und öffnet Google Maps, dann tippt sie den Ort und Penny ein. Als dann etwas ange-

zeigt wird, dreht sie das Handy zu Dorkas und zeigt ihr mit dem Finger auf dem Display, was

sie schreiben kann. Dorkas tippt die Adresse langsam ab. (Feldprotokoll Dorkas, 07/2020)

Erneut zeigt sich indemgewähltenAusschnitt die zentraleBedeutungdes Smart-

phones für Recherchetätigkeiten, die denHandlungsspielraumder Akteur*innen

erweitern. Durch die Anwesenheit des Smartphones wird das Arrangement, in

dem sich die Praxis abspielt, und somit die Praxis selbst in ihrem Verlauf beein-

flusst. Da Dorkas kein ausschließlich ihr gehörendes Smartphone besitzt, ist sie

auf die digitalen Ressourcen ihrer Freund*innen und Familie angewiesen.Mehr-

fach ist das Smartphone (von Freundin Bahar bzw. das mit ihrem Bruder geteil-

te Smartphone) als erweiterndes Informations- undKommunikationsmedium in

verschiedenen Arten an der Praxis beteiligt. Dies wird auch am Beispiel des für

den Lebenslauf benötigten Passbilds deutlich, welches über das von Dorkas und

ihrem Bruder geteilte Smartphone in Kombination mit Bahars Smartphone und

Laptop realisiert wird:

Dorkas hat derweilWhatsApp geöffnet und tippt. Bahar erklärt mir, dass sie über das Foto dis-

kutiert haben und Dorkas sich erinnert hat, dass ihr Vater auf seinem Handy Bilder von den

Passbildern hat, die in der Schule gemacht wurden. Sie schreibt ihm daher bei WhatsApp und

bittet ihn darum ihr das Bild zu schicken, damit sie es Bahar schicken kann und sie es dann in

das Dokument einfügen kann. (Feldprotokoll Dorkas, 07/2020)
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An der Sequenz werden verschiedene Bedingungen zur situierten Bedeutung des

Artefakts Smartphone im Arrangement deutlich. Zum einen wurden die Daten

über die Kamerafunktion digitalisiert und wiederauffindbar gespeichert, wozu

dieKameraundausreichender Speicherplatz vorhanden seinmüssen.DesWeite-

ren ist dasWissen darüber, dass undwo diese Daten auf dem Smartphone gespei-

chert sind und wie diese abgerufen werden können, entscheidend. Durch diese

Bedingungen können Daten zeit- und ortsunabhängig abgerufen werden. Über

die Kommunikationsfunktion des Smartphones, in diesem Fall das Übermitteln

des Bewerbungsfotos durch den Vater, können gespeicherte Daten unter der Be-

dingung der Erreichbarkeit, die u.a. auf einer Internetverbindung beruht – einer

anderen Person über Distanzen hinweg übermittelt werden; entsprechend kön-

nen die digitalen Daten somit über mehrere (potenziell sehr viele) Geräte verfüg-

bar gemacht werden und sind somit nicht an ein Smartphone allein gebunden.

In der Analyse wird somit deutlich, dass die Bewältigung im Kontext berufli-

cher Orientierung an der Schnittstelle von Schule und Beruf stark von dem infor-

mellenUnterstützungssystem abhängt, das zur Verfügung steht.Darüber hinaus

entstehen hierbei Abhängigkeiten vonDorkas zu den anderen Beteiligten,welche

über Daten, Artefakte, Nutzungskenntnisse usw. verfügen. Diese setzen sich au-

ßerhalb der beobachteten Praxis fort. So ergibt sich insbesondere aus der man-

gelnden persönlichen digitalen Infrastruktur (kein eigener Laptop, kein eigenes

Smartphone, keine eigene E-Mail-Adresse) eine Abhängigkeit, da beispielsweise

die Bewerbungsunterlagen nur auf Bahars Laptop und über die E-Mail-Adresse

des Vaters, aber nicht über ihre eigene digitale Infrastruktur abgerufen werden

können.

2.2.3 Zwischenfazit

Der Übergang von der Schule in den Beruf stellt einen Schritt zum Eintritt in den

Arbeitsmarkt dar, welcher Auswirkungen auf die gesellschaftliche und ökonomi-

sche Position von Individuen hat. Beobachtet wurden aufgrund des Samples der

Studie insbesondere frühe Momente dieses Übergangs, da sich alle Teilnehmen-

den in den Erhebungsphasen im allgemeinbildenden Schulsystem befanden.

Dabei stellt sich der Übergang zwischen Schule und Beruf als transorganisa-

tionale Praxis dar, welche häufig aus schulischen Anforderungen hervorgeht,

beispielsweise Pflichtpraktika oder schulischen Übergängen, aber in formalen

(Schule), non-formalen (Jugendhilfeträger) und informellen (Freundeskreis, Fa-

milie, Religionsgemeinschaft) Kontexten bewältigt wird. Sequenzübergreifend

wurde deutlich, dass im Hinblick auf die Kommunikation und Abläufe zwischen

einzelnen Institutionen und Akteur*innen Brüche bestehen. So ist beispiels-

weise das in der Sequenz aufgesuchte Berufsberatungsangebot eigentlich nur

für junge Menschen gedacht, die keine Schule mehr besuchen wie die Beraterin

von Aloui bemerkt. Dies hat jedoch auch zur Konsequenz, dass kein fließender
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Übergang zwischen Schule und Ausbildung erfolgen kann, wenn ein solches

Angebot nicht bereits während des Schulbesuchs genutzt werden kann. Auch

unterscheiden sich die an die jungen Geflüchteten gerichteten Empfehlungen

der verschiedenen Akteur*innen (Sozialarbeiter*innen und Vormunde) in ih-

rer Ausrichtung hinsichtlich des Verbleibs in dem allgemeinbildenden System

oder Übergang in das berufsbildende System stark. Zentrale Zusammenhänge

im Kontext der Berufsorientierung wie die Wechselbeziehung zwischen Alter,

Herkunft, Aufenthaltsstatus und Aufnahme einer Berufsausbildung in Bezug

auf die Bleibeperspektive erhalten durch die Akteur*innen unterschiedliche

Bewertungen.

In beiden beispielhaft betrachteten Sequenzen spielen bei der Bewältigung

der Anforderungen und Herausforderungen in der beruflichen Orientierung ne-

ben dem schulischenKontext der jungenGeflüchteten insbesondere non-formale

bzw. informelle Bildungs- und Alltagskontexte und dort verfügbare personelle

Ressourcen eine zentrale Rolle. So wird auch die Erstellung von Bewerbungsun-

terlagen als primär schulische Anforderungen in außerschulische Arrangements

(Bearbeitung mit Peers) verlagert. Die Anforderungen an die digitale Infra-

struktur (beispielsweise Zugriff auf Laptop mit Textverarbeitungsprogramm,

E-Mail), Fähigkeiten im Zusammenhang mit digitalen Medien (beispielsweise

Abspeichern und Versand von Dokumenten) und der deutschen Sprache (bei-

spielsweise Artikulationsfähigkeit) sowie Wissen (beispielsweise über Normen,

Regeln, etc. imKontext eines Bewerbungsschreibens) übersteigen dabei teilweise

die subjektive Ressourcenausstattung der jungen Geflüchteten.

Für die Befähigung zur Bewältigung der Anforderungen im Kontext beruf-

licher Orientierung wurde die Verfügbarkeit von sozialem Kapital, insbesonde-

re in Form des privaten Unterstützungssystems (Vormundin oder Glaubensge-

meinschaft) und damit verknüpft von ökonomischem sowie kulturellem Kapital

als zentrale Bedingungen rekonstruiert, die positiven Einfluss auf die Erweite-

rung von Teilhabeoptionen einnehmen können. Zum einen wirkt das persönli-

cheUnterstützungssystemermöglichend, indemesHandlungsmöglichkeitender

jungen Menschen mit Fluchterfahrung durch die Bereitstellung digitaler Infra-

struktur, Fähigkeiten (imUmgangmit digitalenMedien) sowieWissen undHilfs-

bereitschaft erweitert. Auf der anderen Seite besteht durch die fehlende Ressour-

cenausstattung der jungen Geflüchteten eine Abhängigkeit von den Unterstüt-

zungsmöglichkeiten des eigenen Netzwerks, welches sich zwischen den Teilneh-

menden stark unterscheidet, sodass ungleiche Voraussetzungen vorliegen.

Digitale Medien treten in der Praxis rund um den Übergang von Schule zu

Beruf und darin eingelagert der beruflichen Orientierung unterschiedlich stark

auf. So gibt es Situationen wie während des Berufsberatungsgesprächs oder in

der Schule, in denen digitaleMedien kaum beteiligt sind. Bei der Recherche nach

geeigneten Ausbildungsberufen durch die Vormundin oder dem Entwurf von

Bewerbungsunterlagenhingegen sinddigitaleMedien als Informations-,Recher-
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che-, Kommunikations- und Bearbeitungsmedium stark beteiligt. Beim Entwurf

von Bewerbungsunterlagen tritt die digitale Infrastruktur als Artefaktverkettung

aus Laptop bzw. Computer im Zusammenhang mit einem Textverarbeitungs-

programm zentral auf. Über diese Kombination wird die digitale Erstellung der

Bewerbungsunterlagen erst möglich. Über die hier betrachteten Sequenzen hin-

aus ist anzumerken, dass im Sample bei mehreren Teilnehmenden die benötigte

digitale Infrastruktur nicht vorliegt, da sie beispielsweise über keinen Laptop

oder kein Textverarbeitungsprogramm verfügen. Auch hier ist es insbesondere

das vorliegende Unterstützungssystem, das diese bereitstellt oder beim Erwerb

dieser unterstützt. So recherchiert die Vormundin von Aloui beispielsweise nach

geeigneten Laptops, kauft ein Gerät gemeinsam mit dem jungen Geflüchteten

und leitet ihn später bei dem Download eines Textverarbeitungsprogramms an,

sodass er eine Bewerbung erstellen kann.

NebendemLaptop tritt indenvorgestelltenSequenzanalysenauchdasSmart-

phone in seiner erweiterten Informationsstruktur als zentrales Artefakt in Er-

scheinung. Beispielsweise zur Archivierung und zum Abruf von Rahmendaten

zu dem Praktikum oder zu Kontaktdaten sowie zur Kommunikation mit sozia-

len Kontakten, die trotz räumlicher Distanz an der Praxis beteiligt werden (Kom-

munikationmit Vater zur Beschaffungdes Passbildes,welches auf seinemSmart-

phone gespeichert ist).

Auch werden im Übergang von Schule zu Beruf Bezüge zu der Fluchtbiogra-

fie der jungen Menschen sichtbar. Beispielsweise sind in der Berufsorientierung

der Aufenthaltsstatus bzw. die Bleibeperspektive von Relevanz. So wird deutlich,

dass mit dem Übergang in eine Ausbildung Hoffnungen auf eine bessere Bleibe-

perspektive verbunden sind. Inwiefern die Bleibeperspektive von dem Übergang

in eine Ausbildung abhängt, wird von den einzelnen Akteur*innen unterschied-

lich bewertet und führt zu einer unklaren Entscheidungsgrundlage für den jun-

gen Geflüchteten.

Beim Entwurf von Bewerbungsunterlagen zeigt sich zudem, dass die Bil-

dungsbiografien der jungen Menschen mit Fluchterfahrung von den Normen

und Regeln, welche die Struktur der Lebensläufe konstituieren, abweichen kön-

nen und dass die falsche Übertragung personenspezifischer Daten im formalen

Verfahren der Flucht (Übersetzung und Eintragung der Geburtsdaten in Aus-

weispapiere) wie dem Alter oder Namen zu Hindernissen beim Entwurf des

Lebenslaufs führt.
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2.3 Pädagogische Auseinandersetzungen über Medien:Medienkritik

im Zuge von Social Media als (medien-)pädagogischer Anspruch und

Theoriefolie

Im Folgenden stehen pädagogische Auseinandersetzungen über Medien im Fo-

kus der Betrachtung. Im fallübergreifenden Vergleich der jungen Geflüchteten

zeichnet sich ab, dass digitale Medien und dezidiert Social Media gehäuft zum

Gesprächsthema zwischen Pädagog*innen und den jungen Geflüchteten in for-

malen (Schule) sowie auch in non-formalen (Kinder- und Jugendhilfe) Bildungs-

kontexten werden. Den im Forschungsprojekt beobachteten Situationen gemein

sind vor allem die lebensweltlichen Bezüge, die für die Gespräche bezeichnend

sind. So werden in beiden Bildungskontexten digitale Medien und soziale Netz-

werke als für die jungen Geflüchteten in ihrer Lebenswelt und Freizeit relevante

Themen aufgegriffen. Kontextübergreifend werden sowohl das private Medien-

nutzungsverhalten der Teilnehmenden als auch (wenngleich in geringerem Ma-

ße) das Mediennutzungsverhalten der Pädagog*innen thematisiert.

Mit Blick auf theoretische Verknüpfungen spiegelt sich bei den Pädagog*in-

nenderAnspruchwider,Medienkritik aufseitender jungenMenschenmitFlucht-

erfahrung anzuregen. Die Fähigkeit, Medienentwicklungen und auch das eige-

ne Mediennutzungsverhalten kritisch und auch unter einer ethischen Perspek-

tive, zu hinterfragen und zu verstehen (vgl. Ganguin/Gemkow/Haubold 2020;

Niesyto 2022), lässt sich als ein zentraler Aspekt von Teilhabe verstehen, gera-

de auch mit Blick auf die hohe Bedeutung des Internets und damit verbunden

mit SocialMedia für Information undKommunikation und gleichzeitig demnot-

wendigen Unterfangen, Desinformationen in digitalenMedien zu erkennen (vgl.

Thimm 2022).Wie sich die Gespräche über digitale Medien respektive Social Me-

dia gestalten,welche Gemeinsamkeiten undUnterschiede dabei für die verschie-

denen Bildungsarrangements rekonstruiert werden können und welche Räume

für Bildung und Teilhabe sich im Rahmen der Gespräche und darüber hinaus er-

geben,wird imFolgenden anhand einer Analyse von ausgewählten Sequenzen ex-

emplarisch aufgezeigt.

2.3.1 Überblick der analysierten Sequenzen

Sequenz 1: Gespräche über Medien in der Schule

In der Schule werden digitale Medien in der hier betrachteten Sequenz im

Deutschunterricht einer Regelschule thematisiert, wobei die Nutzung von Social

Networks im Fokus steht. Die Lehrkraft leitet das Thema mit einer Abbildung

im Schulbuch ein. Daraufhin erfolgt im Unterrichtsgespräch zum einen eine

Auseinandersetzung mit Wissensinhalten, z.B. zu den Funktionalitäten und

Unterschieden der sozialen Netzwerke. Zum anderen wird eine Netiquette für

eine sichere und sozial adäquate Nutzung von Social Networks erarbeitet.
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Sequenz 2: Gespräche über Medien in der Kinder- und Jugendhilfe

Sequenz 2 ist imRahmen eineswöchentlichen Treffens zwischen dem jungenGe-

flüchteten Karim und seiner Sozialarbeiterin zu verorten. Hier entsteht aus ei-

nem informellen Austausch über die Freizeitpläne eine Auseinandersetzung mit

dessenprivatemMediennutzungs-undMedieninformationsverhalten.Der junge

Geflüchtete trifft verschiedene auf die COVID-19-Pandemie bezogene Aussagen

und führt in seiner ArgumentationVideos an,denen er auf SocialMedia-Plattfor-

menbegegnet ist.DieSozialarbeiterin führtmit ihmeinGesprächüberdieGlaub-

würdigkeit vonMedien und vor allemüber SocialMedia-Inhalte und dieNotwen-

digkeit, Internetquellen kritisch zu hinterfragen.Deutlichwird hiermit Blick auf

Teilhabe die Relevanz einer Förderung vonMedienkritik im Sinne eines kritisch-

reflexivenMedienumgangs im Rahmen (medien-)pädagogischer Interaktionen.

DieArrangementsder Schule (Unterricht) undderKinder- und Jugendhilfe, in

denen die Gespräche über Medien stattfinden, sind durch sehr unterschiedliche

Bedingungen gekennzeichnet – es besteht daher in den beobachteten Sequenzen

kein räumlich, zeitlich oder inhaltlich einheitlicher Rahmen für die Thematisie-

rung digitaler Medien.

2.3.2 Sequenzanalyse zu Gesprächen über Medien im Schulunterricht

Rahmung

Die folgende Sequenzanalyse eines Feldprotokolls stellt einen Ausschnitt aus ei-

ner Deutschunterrichtsstunde des jungen Geflüchteten Henok (zwölf Jahre) an

einem Gymnasium dar. Die folgende Thematisierung von Social Media erfolgt

imUnterrichtsgespräch, als didaktischesMaterial führen Schulbuchabbildungen

an dasThema heran. Im Unterrichtsgespräch erfolgt nach einem Austausch über

übergeordnete Informationen und anwendungsbezogenes Wissen zur Nutzung

von Social Networks die Erarbeitung von Regeln für die sichere und sozial ange-

messene Nutzung von Social Media.

Analyse

Bezeichnend für dieses Unterrichtsgespräch ist das Thematisieren eines vor al-

lem im informellen Alltagskontext angesiedelten Gegenstands von Jugendlichen

– nämlich Social Media – im formalen Kontext der Schule. Den Einstieg der Un-

terrichtseinheit bildet die Auseinandersetzungmit einer Illustration imDeutsch-

Lehrbuch zur Facebook-Nutzung. Die Klassenlehrerin (KL) fragt die Schüler*in-

nen (SuS) zunächst, was dort abgebildet sei. Ein*e Schüler*in antwortet: „Die sit-

zen amComputer. Die surfen. Facebook“ (Feldprotokoll Henok, 09/2019).Daran schließt

sich ein Gespräch im Plenum über soziale Netzwerke an. Auf die Frage, welche

sozialen Netzwerke die Schüler*innen kennen, benennen diese neben Facebook

noch InstagramundSnapchat.AufNachfrage führendie Schüler*innen verschie-

dene Funktionalitäten sowie Unterschiede zwischen den Anwendungen auf:

190



SuS: „Mit Facebook kann man auch jemand anrufen und folgen halt, wenn er ganz wo anders

wohnt!“ Sitznachbarin: „NajaundStories.Mankannhalt Storiesmachenmit Insta.“ (Feldpro-

tokoll Henok, 09/2019)

Die Jugendlichen zeigen sich an dieser Stelle und über die gesamte Sequenz

hinweg als Expert*innen hinsichtlich der Funktionalitäten von Social Networks.

Hieran anknüpfend stellt die Lehrkraft auf Unterschiede in der Mediennutzung

junger bzw. jugendlicher und älterer Mediennutzer*innen fest und weist den

Schüler*innen – in Abgrenzung zu sich selbst als älterer Mediennutzerin – einen

Expert*innen-Status zu. Hierbei fordert sie die Schüler*innen immer wieder

auf, Begriffe wie Stories, Instagram oder Influencer zu erklären, wobei die von

ihr gespielte Unwissenheit als didaktisches Mittel interpretiert werden kann,

um eine aktive Auseinandersetzung der Schüler*innen mit der Thematik und

die Fähigkeit, Sachverhalte zu erklären, anzuregen: „,Erklär mir das!‘, sagt KL zum

wiederholten Mal. ,Ich bin eure alte Lehrerin und kenne nichts‘“ (Feldprotokoll Henok,

09/2019). Die Schüler*innen benennen daraufhin die finanziellen Anreize für

Influencer*innen und imitieren die direkte und jugendspezifische Ansprache

von Influencer*innen der ihnen bekannten Videos:

„Ja und als Influencer halt, da kannmanGeld verdienen, voll viel!“ […] „YoDiggi, ich bin grade

aufgestanden, trinke meinen Kaffee und so.“ (Feldprotokoll Henok, 09/2019)

Nach derDiskussionwirdmit zwei Texten (zu denThemenChatten undKontakte

via Social Networks sowie Sicherheit in Social Networks) gearbeitet, die als Aus-

gangspunkt der weiteren Auseinandersetzung dienen:

Im Plenum benennen die Schüler*innen, wieman in sozialenNetzwerken sicher agieren kann:

„Man muss aufpassen, dass man keine bösen Nachrichten oder Erpressungen bekommt. Man

darf nicht seinen richtigen Namen mitteilen. Man darf kein Cybermobbing starten. Man darf

keine Geheimnisse posten.Man darf nicht faken.“ „Was heißt denn das: Faken?“, fragt KL. Der

Schüler erklärt, dass man z.B. ,falsche‘ Dinge postet oder Bilder stiehlt. (Feldprotokoll Henok,

09/2019)

Auf die Antworten der Schüler*innen reagiert die Lehrkraft mit Nachfragen, die

zu detaillierteren Erklärungen auffordern: Der Schüler nimmt in seiner Antwort

entsprechend Bezug zum Thema Desinformation in digitalen Medien und zum

Thema Urheberrecht.

In der fortlaufenden Diskussion über Freundschaften in Social Media nutzt

die Lehrkraft einen lebensweltorientierten Vergleich: Ein Passwort sei wie ein

Haustürschlüssel, den die Schüler*innen benötigen, damit niemand ungewollt

in die Wohnung hineinkomme, um das Thema Sicherheit im Netz greifbar zu

machen. Anhand eines solchen einfach nachvollziehbaren Vergleichs werden

Bezüge zur Lebenswelt aller Schüler*innen hergestellt.
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Im Plenum wird weiter auf Social Media-Profile eingegangen. Zur Erläute-

rung, was Privatsphäre mit Blick auf ein Social Media-Profil bedeute, führt die

Lehrkraft exemplarisch das Recht am eigenen Bild an:

„[…] dassmanvonanderennicht einfach so Fotosmachenunddannhochladen darf, umdie Pri-

vatsphäre zu schützen,weilman selbst entscheiden darf,was für Fotosman in derÖffentlichkeit

von sich habenmöchte.“ (Feldprotokoll Henok, 09/2019)

Sie knüpft an das Vorwissen der Schüler*innen an, da dieses Thema in der Klas-

se bereits ausführlich diskutiert wurde; als weiteres Beispiel hinsichtlich Daten-

sicherheit führt sie das passwortgeschützte Nutzer*innenkonto bei der Schul-

Lernplattform Iserv an – sie zieht also wieder Bezüge der Lebenswelt der Schü-

ler*innen zur Erläuterung heran.

Den Abschluss der Unterrichtseinheit bildet das Verfassen von Regeln zum

Verhalten in sozialen Netzwerken. Nach der Erarbeitung von Regeln für den

Umgang in sozialen Netzwerken in Tischgruppen werden die Ergebnisse von der

Lehrkraft an das InteractiveWhite Board geschrieben:

1. Pass auf, mit wem du chattest.

2. Pass auf, was du hochlädst.

3. Veröffentliche niemals deine Handynummer.

4. VermeideMobbing.

5. Keine Fotos ohne Zustimmung der Anderen.

6. Keine Beleidigungen.

7. Privatsphäre achten.

(Feldprotokoll Henok, 09/2019)

Die Regeln stellen zum einen darauf ab, dass die Schüler*innen selbst als Medi-

ennutzer*innen sozial adäquat mit anderen umgehen und deren Rechte wahren

müssen (Punkte 4–7); andererseits wird auch ein von den Schüler*innen wahr-

genommenes Risiko deutlich, das durch die Kommunikation mit unbekannten

Personen und einer Preisgabe von vertraulichen Informationen ausgehen kann

(Punkte 1–3).

Im Folgenden sollen zentrale Ergebnisse der Sequenzanalyse anhand von drei

Aspekten zusammengefasst betrachtet werden: didaktische Rahmung des Arrange-

ments, Unterrichtsinhalte und Aktivierung der Schüler*innen; des Weiteren erfolgen

theoretische Verortungen im Hinblick auf die Dimensionen Medienkunde und

Medienkritik von Baackes (1996) Medienkompetenzmodell.

Didaktische Rahmung des Arrangements

Die Lehrkraft entscheidet maßgeblich über die inhaltliche Schwerpunktsetzung

des Unterrichts, welches u.a. durch die KMK-Strategie Bildung in der digitalen
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Welt (2017) und die hier festgeschriebene Vermittlung von Medienkompetenz

an Schüler*innen als Bestandteil von schulischer Bildung zentral festgelegt und

jeweils durch die Länder curriculare Rahmungen erfährt. Entsprechend wird das

Thema auch im eingesetzten Lehrbuch aufgegriffen. Zur Auseinandersetzung

mit Social Networks setzt sie als Unterrichtsmaterialien verschiedene Texte ein,

welche gelesen und im Plenum sowie auch in Partner*innenarbeit besprochen

werden. In Kleingruppenarbeit und anschließend dann wieder gemeinsam

im Plenum erfolgt die Erstellung einer Netiquette für ein sicheres und sozial

verträgliches Agieren im Internet bzw. in Social Networks. Es werden also ent-

sprechend verschiedene Sozialformen gewählt, in denen sich die Schüler*innen

im gesamten Klassenverband mit der Lehrkraft oder auch mit einzelnen Schü-

ler*innen austauschen. Als digitales Artefakt im Klassenraum ist ein Interactive

Whiteboard vorhanden, auf dem die Lehrkraft die Netiquette festhält. Über den

Bildschirm vermittelt sind die von den Schüler*innen erarbeiteten Inhalte für

alle Schüler*innen einsehbar und nachvollziehbar.

Unterrichtsinhalte und Aktivierung der Schüler*innen

In der Unterrichtseinheit wird auf verschiedene soziale Netzwerke eingegangen:

Facebook, Instagram, Snapchat und damit einhergehend werden deren Funktio-

nalitäten undUnterschiede benannt.DesWeiterenwerden viele Begrifflichkeiten

(z.B. Stories, faken, Profil, Privatsphäre) diskutiert und erläutert. Möglichkeiten

zu Beiträgen der Schüler*innen im Unterricht ergeben sich vor allem dadurch,

dass die Schüler*innen ihre eigenen Medienerfahrungen und ihr Vorwissen ein-

bringen können. Die Lehrkraft weist den Schüler*innen als Digital Natives (vgl.

Stahl/Staab 2019) einen Expert*innenstatus zu und aktiviert jeweils durch kon-

krete Nachfragen zu weiteren Erläuterungen. Anhand von exemplarischen Bezü-

gen zur alltäglichen Lebenswelt der Schüler*innen versucht sie dasThemaDaten-

sicherheit nahezubringen. Insgesamt lässt sich erkennen,dass die verschiedenen

Perspektiven und Nutzungserfahrungen der beteiligten Akteur*innen maßgeb-

lich zur Ausgestaltung des Gesprächs beitragen: Während die Lehrkraft sich als

nicht aktiv auf Social Media darstellt und in der Unterrichtseinheit ausschließ-

lich aus einer defizitorientierten Sicht auf Social Media blickt, wird die hohe Be-

deutung von SocialMedia imAlltag der Jugendlichen darüber deutlich, dass diese

spontan die Funktionalitäten und Nutzungsmuster benennen können. Auf Mög-

lichkeiten, die Social Media beispielsweise zur Informationsgewinnung oder für

Kommunikation bieten können,wird imUnterrichtweder vonder Lehrkraft noch

von den Schüler*innen eingegangen.

Verortungen hinsichtlich Medienkunde und Medienkritik

In der Unterrichtssequenz lassen sich deutliche Bezüge zumMedienkompetenz-

Konzept nach Baacke (1996) ziehen. Zum einen mit Blick auf Medienkunde und

ein Wissen über Medieninhalte und Funktionalitäten von Social Networks (in-
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formative und instrumentell-qualifikatorische Dimension); vor allem aber auch

mit Blick auf Medienkritik und eine damit einhergehende Reflexion des eigenen

Medienverhaltens, das die Lehrkraft anzuregen sucht. Im Fokus der Unterrichts-

einheit stehenMöglichkeiten einer aus Sicht der Lehrkraft adäquaten Nutzungs-

weise von Social Media. Dies betrifft zum einen die eigene Sicherheit und den

Schutz der eigenenPersonundDaten (z.B.durch Passwörter), aber auch die ethi-

sche Dimension vonMedienkritik, „die analytischesDenken und reflexiven Rückbezug

als sozialverantwortet abstimmt und definiert“ (vgl. Baacke 1996), indem auf die The-

men Cyberbullying (mit Blick auf die imUnterricht erarbeitete Netiquette „Punkt

4: Vermeide Mobbing; Punkt 6: Keine Beleidigungen; Thema Hassgruppen im Internet im

Unterrichtstext“) und die Rechte anderer Mediennutzer*innen (Recht am eigenen

Bild; Urheberrechte; u.a. Netiquette „Punkt 5: Keine Fotos ohne Zustimmung der An-

deren“) abgestellt wird. Insgesamt verbleibt es jedoch bei einer kurzen und all-

gemeinen Auseinandersetzungmit potenziellen Risiken undHerausforderungen

im Kontext einer Social Media-Nutzung. Ein individueller Austausch zwischen

Lehrkraft und Schüler*innen zu risikobehafteten Situationen imKontext derMe-

diennutzung der einzelnen Schüler*innen bleibt im Plenum aus.Möglicherweise

finden in den Partner*innen- und Gruppenarbeitsphasen solche Gespräche zwi-

schen den Schüler*innen statt; dies entzieht sich jedoch der Kenntnis der Lehr-

kraft und kann entsprechend nicht von dieser in der pädagogischen Interaktion

aufgegriffen werden.

2.3.3 Individuelle Thematisierung von Desinformation in Social Media unter der

Rahmung von COVID-19 in der Kinder- und Jugendhilfe

Rahmung

Im Folgenden wird auf den Bildungskontext der Kinder- und Jugendhilfe ge-

blickt. In der nachfolgenden Sequenzanalyse wird eine beobachtete Situation

in den Blick genommen, die sich bei einem wöchentlichen Treffen beim Ju-

gendhilfeträger zwischen dem jungen Geflüchteten Karim (18 Jahre alt) und

seiner Sozialarbeiterin Lara ereignet. Über einen freizeitlichen Gesprächsanlass

(Urlaubspläne) entwickelt sich ein Austausch über Corona, die Glaubwürdig-

keit von Internetquellen (Social Media – TikTok) und Verschwörungsmythen.

Entsprechend lässt sich die Analyse mit Blick auf das Thema Desinformation

in digitalen Medien und die Herausforderungen digitalisierter Lebenswelten,

denen Sozialarbeiter*innen auch in individuellen Gesprächen begegnenmüssen,

verorten.

Analyse

Das Gespräch zwischen Karim und Lara entsteht im non-formalen Setting der

Kinder- und Jugendhilfe, thematisiert aber informelle und für Karim lebenswelt-

lich relevante Themen der Mediennutzung. Das Gespräch ist nicht geplant, son-
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dern entsteht aus einer Konversation über Karims Ferienpläne und die mit der

COVID-19-Pandemie verbundenen Reisebestimmungen:

Karim: „Ich will nach Schweden.“ Lara ist verwundert: „Schweden ist ein Risikogebiet. Du

musst dann zwei Wochen in Quarantäne. Man muss […] sich also gut überlegen, ob man da

jetzt Urlaub machen möchte. Wie geht’s deinem Freund da?“ Karim antwortet: „Super.“ Und

dann fügt er hinzu: „Es gibt keine Corona.“ (Feldprotokoll Karim, 08/2020)

DieSozialarbeiterinLara fasstKarimsAussage „Esgibt keineCorona.“ als Leugnung

des Corona-Virus auf; möglicherweise schwingt hier jedoch auch die sprachliche

Barriere mit und Karim bezieht sich an dieser Stelle des Gesprächs darauf, dass

es in Schweden derzeit wenige Corona-Fälle gab. Ausgehend von der Annahme,

dass Karim die Existenz von COVID-19 negiere, bezieht sich Lara auf die Not-

wendigkeit einer kritischen Reflexion von genutzten Medienquellen, welche die

Pandemie thematisieren:

Lara ist verwundert und fragt: „Glaubst du nicht daran? Hast du dich informiert über Coro-

na? Über eine Zeitung oder so?“ „Ja, schon“, sagt Karim. „Dumusst dabei immer auf die Quelle

achten, das ist sehrwichtig. Kennst du jemanden, derCorona hat?“, fragt sie ihn. „Ja, in Schwe-

den.“, erwidert er. (Feldprotokoll Karim, 08/2020)

Durch das BejahenKarimswird deutlich, dass er COVID-19 zumindest nicht voll-

kommen leugnet.Als Beweisführungder Existenz des Virus führt Lara desWeite-

renErfahrungenaus ihrempersönlichenUmfeld an.Sohätte ihr eine befreundete

Ärztin vondendramatischenUmständenaufder Intensivstationberichtet.Karim

antwortet hierauf mit Verschwörungsmythen, die auf Social Media kursieren:

Karim: „Man sagt kommt von Fledermaus, aber die haben immer Fledermäuse gegessen.“, sagt

Karim. Daraufhin erwidert Lara: „Ja, aber Viren entwickeln sich auch weiter.“ Karim hakt

nach: „Wie?“ „Wie genau, das weiß ich nicht. Da spielen viele Faktoren eine Rolle. Damusst du

mit einem Virologen reden.“ Karim scherzt und fragt: „Bist du keine?“ Karim äußert nun eine

Verschwörungstheorie und sagt, es gäbe ein Interesse daran, die Menschheit zu halbieren. Er

erklärt, dass es zu viele Menschen auf derWelt gibt. Lara unterbricht ihn und sagt: „Ich würde

gern mal sehen, wo du dich informierst über Politik oder Krankheiten.“ Karim erwidert: „Ne,

ich meine guck mal, was Trump macht oder Länder wie Iran mit Atombombe oder Nordkorea

Diktatur. Ichmeine, es wird dritteWeltkrieg geben.“ (Feldprotokoll Karim, 08/2020)

Hieraus entsteht ein Austausch über KarimsMediennutzung und seine Informa-

tionsbeschaffung, wobei Lara wiederholt für mögliche Desinformationen in So-

cial Media zu sensibilisieren sucht. Hierbei betont sie immer wieder, dass man

auf die Quellen achten müsse, bevor man auf ,Verschwörungstheorien‘ hereinfal-

le: „Quellen checken, das kann ich nur wiederholen. Es ist wichtig, zu gucken, vonwem das

kommt.“ (ebd.) Auf die Nachfrage von Karim, was ,Verschwörungstheorien‘ seien
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– der Begriff ist ihm nicht geläufig – schaut Lara die Ethnografin an und diese

erklärt es kurz in einfachenWorten.Daran anknüpfend verweist die Sozialarbei-

terin darauf, dass Personen die Unsicherheiten derMenschen für ihre Ideologien

ausnutzen könnten und deswegen falsche Informationen verbreiten.

Lara versucht sich der Anregung von Medienkritik – hier konkret mit Blick

auf Desinformationen via Social Media – anzunähern, indem sie Fragen zu

Karims medienbezogenen Informationsstrategien stellt. Karim entnimmt seine

Informationen vor allem aus Social Media-Videos und deutet hierbei zumindest

teilweise eine Skepsis gegenüber einigen Inhalten an:

„Ich guck nur, nicht lesen. So wie YouTube, Facebook, TikTok, Instagram. Ich habe eine Ver-

mutung. Ich sage dann nicht, stimmt, so ist das. Ich sag, ich glaube.“ (Feldprotokoll Karim,

08/2020)

Hierbei begegnet er offensichtlich Inhalten mit unterschiedlich gearteter Qua-

lität, kann selbst jedoch nicht hinreichend hinsichtlich deren Glaubwürdigkeit

differenzieren, was sich auch darin widerzuspiegeln scheint, dass Karim in sei-

nen eigenen Ausführungen zu Corona sich widersprüchlich äußert: So demons-

triert er Lara aufNachfrage Inhalte auf TikTok über sein eigenes Smartphone und

darunter sind wiederum scheinbar seriöse Daten zu aktuellen Infizierten-Zah-

len hinsichtlich Corona. Lara scheint bis dato nicht mit TikTok als aktuellem und

von vielen Jugendlichen präferiertem sozialen Netzwerk vertraut zu sein; sie ver-

fügt über wenig Kenntnisse zur Anwendung: „Mit TikTok habe ich mich noch nicht

beschäftigt“ (ebd.). Sie erkundigt sich offen und interessiert bei Karim nach den

FunktionalitätenderAppsowie seinemNutzungsverhalten,sodassKarimaus sei-

ner Medienerfahrung heraus berichtet. Karim nimmt hier, ähnlich wie die Schü-

ler*innen in der zuvor betrachteten Sequenz zu Gesprächen über Medien in der

Schule, einen Expertenstatus ein – jedoch mit dem Unterschied, dass Lara – im

Gegensatz zurLehrkraft inder anderenSequenzkeinegespielte, sonderneine tat-

sächliche Unwissenheit aufweist. In seinemNutzungsverhalten zeigt sich Karim

insofern kompetent, als dass er Lara gezielt Inhalte auf TikTok zeigt oder davon

berichtet (z.B. PowerPoint-Präsentationen zum Klimawandel auf TikTok; Vide-

os in Form eines 1-Minute-Jura-Formats mit Fragen wie „Darf der Arbeitgeber mir

sagen, ich darf kein Kopftuch tragen?“, das Karim gerne anschaut) und ihr verschie-

dene Funktionen sowie hintergründige Mechanismen erklärt (z.B. Geld verdie-

nen über TikTok).) Auffällig ist dabei Laras wiederholte Nachfrage nach potenzi-

ellen (von ihr mutmaßlich begrüßten) Lerninhalten mit Blick auf die Schule. Da-

bei scheinen solche Medieninhalte von Lara als ,sinnvoll‘ empfunden zu werden,

diemit klassischenWissensbeständen und damit verbunden auchmit einer klas-

sischenWissensvermittlung über Texte einhergehen:

Lara [allgemein bezogen auf TikTok]: „Gibt es viel zumThema Schule?“

Karim: „Ja, sehr viele Informationen.“
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Lara: „Lernt man da richtig etwas?“

Karim: „Ja, z.B. Biologie oder Astronomie, da gibt’s viel.“

Lara: „Können die auch etwas dazu schreiben?Weitergehende Informationen.“

(Feldprotokoll Karim, 08/2020)

KarimsArt der Informationsbeschaffung erfolgt jedoch ausschließlich video- und

gar nicht textbasiert; und die Relevanz von Videos ist schließlich auch das Cha-

rakteristikum von Social Media wie Karim erläuternd anführt: „Es geht ums Vi-

deo, nicht um Schreiben, aber die sagen manchmal: ,Für mehr Information klicken Sie auf

Link.‘“ (Feldprotokoll Karim, 08/2020)

Die Ausgestaltung des Gesprächs ist somit, ähnlich wie im vorherigen Bei-

spiel, stark von den Perspektiven und Nutzungskenntnissen der beteiligten Ak-

teur*innen in Bezug auf Social Media geprägt.

Medienkritik, (Des-)Information und Teilhabe

MitBlick aufKarimsAussagenzu seinemMediennutzungs-undMedieninforma-

tionsverhalten wird deutlich, dass ihm die Social Media-Plattform TikTok neben

dem Konsum lustiger Videos auch den Konsum von Nachrichten und Informa-

tionen ermöglicht.Dabei wird ersichtlich, dass diese Art des Zugangs zu audiovi-

suellen Kurzbeiträgen einerseits durch seine Niedrigschwelligkeit Potenziale für

mögliche (Bildungs-)Teilhabe eröffnet, indem es z.B. den Austausch über gesell-

schaftlich relevante Themen wie COVID-19 ermöglicht. Andererseits birgt diese

Medieninformationsstrategie auch das Risiko von gehäuften Desinformationen,

gerade auch unter dem Einfluss von algorithmischen Filterblasen. Obwohl sich

KarimdesRisikos,dass auf TikTok zumTeil falsche Informationen verbreitetwer-

den, zumindest ansatzweise bewusst ist, nutzt er die Anwendung alsHauptinfor-

mationsquelle.

Die Sozialarbeiterin sieht angesichts von KarimsMedieninformationsverhal-

ten die Notwendigkeit, ihmWissen zum kritischen Umgang mit Medien zu ver-

mitteln und versucht, dahingehend einen Reflexionsprozess auf Karims Seite an-

zuregen. Eine zentrale Rolle für das Gespräch nimmt dabei der Lebensweltbe-

zug ein. Karims privates Mediennutzungsverhalten ist Auslöser des Gesprächs

und die Möglichkeiten zumWissenserwerb, die sich ihm durch Social Media er-

öffnen, haben daher für ihn auch insbesondere alltägliche Relevanz. Als limitie-

render Faktor für die Herstellung von (Bildungs-)Teilhabe – hier über die Anre-

gung von Medienkritik und Reflexionsprozessen – wirkt jedoch, dass Lara zwar

dieWichtigkeit des ,Quellencheckens‘ betont, aber keinerlei Strategien oder auch

medienpädagogische Informationsquellen (z.B. Materialien von Klicksafe 2023

o.ä.) dazu benennt, wie man seriöse Quellen von Desinformationen in digita-

len Medien unterscheidet. Hier mangelt es entsprechend an fundierten (medi-

en-)pädagogischen Kenntnissen zur Sensibilisierung für Desinformationen auf-

seiten der Pädagogin, sodass sie solche Informationen entsprechendnicht an den

197



jungen Geflüchteten weitergeben kann. Das Gespräch zwischen Karim und La-

ra endet offen, ohne Lösung oder Vereinbarungen, weshalb auch keine Aussagen

darüber getroffen werden können, inwiefern Karim über das Gespräch hinaus

sein Mediennutzungsverhalten reflektiert oder adjustiert.

Mit Blick auf eine anvisierte Lebensweltorientierung können im Zuge der

Sequenzanalyse verschiedene Bedingungen als relevant rekonstruiert werden,

um Medienkritik ausgehend von den Medienerfahrungen der jungen Geflüch-

teten über die pädagogische Interaktion anzuregen zu suchen und damit auch

(Bildungs-)Teilhabe potenziell fördern zu können: Hier zeigt sich die Bedeutung

des individuellen Gesprächs zwischen dem jungenGeflüchteten und der pädago-

gischen Fachkraft sowie damit verknüpft die Offenheit aus der privaten Nutzung

zu berichten und schlichtweg die Erfahrungen zu teilen als notwendige Bedin-

gung. Des Weiteren ist auch die Notwendigkeit der Auseinandersetzung mit

aktuellen Medienkulturen und präferierten Medien(-inhalten) von Jugendlichen

aufseiten der pädagogischen Fachkräfte zentral.

2.4 Lehren und Lernen mit digitalen Medien im Schulunterricht

ImFolgendenwirddas digitalisierteBildungsarrangement der Schule unter einer

Fokussierung auf denBereich derMediendidaktik imSchulunterricht betrachtet.

Unter Mediendidaktik verstehen wir den pädagogisch-intentionalen Einsatz von

(hier digitalen) Medien aufseiten von Lehrenden, um spezifische inhaltsbezo-

gene Lernziele zu erreichen und Wissensinhalte zu vermitteln. Es geht somit

um den Einsatz von Medien in Lehr- und Lernprozessen und die Gestaltung

mediengestützter Lernangebote (vgl. Kerres 2022, S. 105). ImSinne einer praxeo-

logischenmethodologischen Ausrichtung ist Lernen hierbei jedoch nicht „[…] auf

den Erwerb praktikenspezifischer Kompetenzen“ zu reduzieren, sondern meint

„ein[en] Prozess der Teilnahme an Praktiken“ (Alkemeyer/Buschmann 2017,

S. 278). Im Zuge der Analyse kommt neben den Beobachtungen im Feld auch

den Interviewergebnissen der menschlichen Akteur*innen (Schüler*innen und

Pädagog*innen) eine zentrale Bedeutung zu, durch welche die Beobachtungen in

der Praxis durch subjektive Einordnungen ergänzt werden. Diese ermöglichen

Aufschlüsse über (auch ambivalente) Zuschreibungen an digitale Artefakte zu

gewinnen; desWeiteren lassen sichmit Blick auf dasDistance Learning imRahmen

der COVID-19-Pandemie Zusammenhänge zwischen einem verstärkten digital

gestützten Lernen und sozialer Ungleichheit rekonstruieren.

198



2.4.1 Lehrkräfte als Gatekeeper digitaler Medien im Unterricht: Einbindung in

den Unterricht und Zuschreibungen der Lehrkräfte

Zunächst wird der Blick auf Einbindung digitaler Medien im Schulunterricht

durch die Lehrkräfte gelegt. Da sowohl in Klassen mit ausschließlich geflüch-

teten Schüler*innen als auch in Regelschulklassen, an denen nur vereinzelt

Schüler*innen mit Fluchthintergrund unterrichtet werden, teilnehmende Beob-

achtungen stattfanden, lassen sich auch Rückschlüsse über den Einsatz und die

Auseinandersetzungmit digitalen Medien per se in Schule ziehen.

Interaktives Whiteboard als Medium zur Präsentation

Festhalten lässt sich zunächst, dass viele der Klassenräume im Feldmit einem In-

teractive Whiteboard ausgestattet waren. Die Analysen zur pädagogischen Aus-

einandersetzung mit dem digitalen Artefakt zeigen – wie auch Studien in ver-

gangenen Jahren wie etwa die mittlerweile schon acht Jahre zurückliegende Stu-

die der BITKOM (2015) – vor allem auf, dass Interactive Whiteboards bzw. digi-

tale Medien häufig zu Präsentationszwecken im Schulunterricht eingesetzt wer-

den.Sowurde inden teilnehmendenBeobachtungenvor allemdieTafel-Funktion

der Whiteboards genutzt, in Kombination mit einer Tastatur bzw. entsprechen-

denStiften oder zurDarstellungmultimedialer Inhaltewie Fotos,Präsentationen

oder Videos (vgl. Friedrichs-Liesenkötter/Lemke/Hüttmann 2022).Mit Blick auf

die Vermittlung von Inhalten bietet das Artefakt des Whiteboards – analog zur

klassischenTafel –dieMöglichkeit, dass für den gesamtenKlassenverband Inhal-

tedokumentiertwerdenunddiesemitgelesenwerdenkönnen,wie inderSequenz

2 zum Spracherwerb geflüchteter Schüler*innen via digitalenMedien dargestellt

wird.

Smartphone – Nutzung für Recherchezwecke und Übersetzung versus

Ablenkungsquelle

DemSmartphoneder Schüler*innenkommteine zentraleBedeutung für denUn-

terricht zu (gerade auch unter der Betrachtung, unter welchen Bedingungen eine

Nutzung durch die Lehrkräfte erlaubt wird) und ist auf Seiten der Lehrkräfte mit

einer durchaus ambivalenten Zuschreibung an das Artefakt verbunden. Hierbei

ist zu beachten, dass es sich nicht umdie Zuschreibung der Lehrkräfte gegenüber

ihren eigenen Smartphones, sondern vielmehr um die Smartphones der Jugend-

lichen und deren Nutzung im Unterricht handelt.

Das Smartphone wird im schulischen Kontext von den Lehrkräften immer

wieder als prinzipielle Gefährdungs- oder Ablenkungsquelle für den Unterricht

bewertet, dies wird oft in Zusammenhangmit einem generellen Nutzungsverbot

an der Schule thematisiert. Dies besteht an den meisten Schulen, wird jedoch

in sehr unterschiedlichem Maße umgesetzt. Nahezu schulübergreifend wird
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deutlich, dass das bestehende Smartphone-Verbot dann aufgehoben wird, wenn

das Smartphone im Unterricht für schulische Zwecke genutzt wird:

„Weilwir auch bei unsHandyverbot haben, auch in der Pause und imUnterricht, es sei denn die

Lehrkraft erlaubt es ausdrücklich.WennÜbersetzungengemachtwerden sollen, dieLaptopsbe-

setzt sind oder die iPads gerade nicht da sind oder so, aber dann ist es auch inmeinen Augen die

Pflicht der Lehrkraft, darauf zu achten, dass das Handy auch nur dafür benutzt wird.“ (Inter-

view FrauMüller 10/2019)

Deutlichwirdhier,dass eineNutzungdesSmartphones ander spezifischenSchu-

le nur dann erlaubt ist, wenn andere digitale Recherchemöglichkeiten nicht zur

Verfügung stehen und dem Bedarf an Informationen nicht anders begegnet wer-

den kann.Begründet scheint dies durchdenUmstand zu sein,dass die Lehrkräfte

die Smartphone-Nutzung durch die Schüler*innen mit einer privaten Nutzung

gleichsetzen, die dann auftrete, wenn Lehrkräfte die Form der Mediennutzung

nicht kontrollieren. Entsprechend wird eine Ablenkung vom Unterrichtsgesche-

hen wahrgenommen; dass auch über im Unterricht eingesetzte Tablets andere

Nutzungsformen als die pädagogisch-intendierten auftreten können, wird nicht

benannt.

Während somit einerseits derNutzungdesSmartphones fürunterrichtsbezo-

gene Aspekte wie Recherchen eine hohe Relevanz und ,Sinn‘ zugeschrieben wird,

wird die private Smartphone-Nutzung der Schüler*innen als negativ und poten-

ziell gefährlich bewertet, was eine Lehrkraft mit Erfahrungen von Cyberbullying

begründet,woraus sie eine pädagogisch begründeteNotwendigkeit einerAusein-

andersetzungmit Smartphone-Risiken im Unterricht ableitet:

Die LK berichtet […], dass Handys in der Schule bereits zu großen Problemen geführt haben,

da es zu vielenMobbing-Fällen gekommen sei und nicht jugendfreie Inhalte verschickt worden

seien. Dieses Thema Gefahren privater Handynutzung im Schulkontext wird daher auch im

Unterricht verstärkt aufgenommen und bearbeitet. (Feldprotokoll Aloui, 09/2019)

Um die private Smartphone-Nutzung der Schüler*innen im Schulkontext, das

heißt auch außerhalb des Schulunterrichts, zu minimieren, berichten mehrere

Lehrkräfte von einer starken Reglementierung, indem beispielsweise ein konkre-

ter Bereich auf dem Schulhof ausgewiesen sei, auf dem die Nutzung erlaubt sei:

„Undwenn die Schüler erwischt werden außerhalb von solchen Situationen oder außerhalb des

Bereiches auf dem Schulhof, in dem sie ihr Handy nutzen können, dann wird das Handy ein-

gesammelt und sie bekommen es erst am Ende des Schultags zurück.“ (Interview Frau Brandt,

07/2020)
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2.4.2 Sequenzanalyse: Einsatz der Lern-App Anton in Schulklassen für junge

Geflüchtete

Im Folgenden werden das Lehren und Lernen mittels der Lern-App Anton in

den Blick genommen, welche im Feld zum Spracherwerb in Schulklassen für

Geflüchtete von Seiten der Lehrkräfte eingesetzt wurde. Vorgestellt werden

zwei Sequenzanalysen teilnehmender Beobachtungen mit ähnlich gelagerten

Bildungsarrangements an einer Schule, die an eine Erstaufnahmeeinrichtung

gekoppelt ist und an welcher Deutsch als Zweitsprache (DaZ)-Unterricht für

geflüchtete Schüler*innen unterrichtet wird. Über die komparative Gegenüber-

stellung der Sequenzen lassen sich Möglichkeitsräume und Bedingungen für

Bildungs- und Teilhabeoptionen rekonstruieren.

Rahmung

Während der Feldaufenthalte wurde die Lern-App Anton über das iPad als di-

gitales Artefakt im DaZ-Unterricht in Schullassen für Geflüchtete sowohl an ei-

ner Schule, die an eine Erstaufnahmeeinrichtung für geflüchtete Schülerinnen

und Schüler gekoppelt ist als auch in einer Klasse für geflüchtete Schülerinnen

und Schüler zum Erwerb des ersten Schulabschlusses, die an einer Regelschule

verortet ist, genutzt. Die hier vorgestellten Sequenzanalysen beziehen sich auf

den Unterricht an der Schule der Erstaufnahmeeinrichtung. Insgesamt waren in

vierzehnUnterrichtsbeobachtungendesUnterrichtsfachsDaZ iPads zehnMal, in

Verknüpfung mit der Anwendung Anton neun Mal am Unterricht beteiligt. Die-

ses gehäufte Auftauchen in den Beobachtungen hat dazu veranlasst, das digita-

le Artefakt der Lern-App Anton im Rahmen des Bildungsarrangements und der

damit einhergehenden Praktiken in der Analyse in den Blick zu nehmen. Festzu-

halten ist, dass es sich bei der Schule um eineModellschule handelt, die dezidiert

mit iPads ausgestattet wurde, sodass diesbezüglich – im Gegensatz zu anderen

Schulen–kein digitales Ausstattungsproblem vorliegt und die Lehrkräfte zumin-

dest dafür sensibilisiert sein dürften, mit den digitalen Geräten zu arbeiten. Für

die Tablet-Ausstattung, umdigitaleMedien für den Spracherwerb zu nutzen, hat

sich besonders eine Lehrkraft an der Schule eingesetzt.

Zentrales CharakteristikumdesUnterrichts an der Schule der Erstaufnahme-

einrichtung ist die großeHeterogenität der Schüler*innenschaft: Dies gilt für das

Alter, dieHerkunft, die Sprachkenntnisse (des Deutschenwie auch anderer Spra-

chen) sowie auch die Erfahrungen und Fähigkeiten der jungen Geflüchteten im

Umgangmit digitalen Medien.

Die App Anton wurde von den Lehrkräften unter der pädagogischen Inten-

tion eingesetzt, dass die Schüler*innen ihre deutschen Sprachkenntnisse verbes-

sern.SowohlmitBlickaufdieBewältigungdesAlltagsals aucheinenangestrebten

Übergang in das Regelschulsystem mit daraus resultierenden verbesserten Aus-

bildungs- und Arbeitsmöglichkeiten ist der Erwerb von deutschen Sprachkennt-
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nissen zentral (vgl. AUBI-Plus o. J.). Sprachlern-Apps versprechen in diesem Zu-

sammenhang, u.a. durch individualisierte Aufgabenstellungen und Feedback, zu

unterstützen (vgl. zur digitalen Leseförderung mit Anton, Viertel/Ehrenspeck-

Kolasa/Spies 2017).

Die Ergebnisse der im Folgenden vorgestellten Analyse geben keinen Auf-

schluss darüber, ob und inwiefern die Schüler*innen durch den Einsatz der Lern-

App Vorteile im Prozess ihres Spracherwerbs erfahren, sondern vielmehr geht es

um den Möglichkeitsraum und die dafür benötigten Bedingungen, um Sprache

erwerben zu können, die sich in der Praxis abzeichnen.

Analyse zum Einsatz der App Anton in Schulklassen für Geflüchtete

In der Darstellung werden Sequenzanalysen aus Feldbeobachtungen (Protokolle)

zum Einsatz der App Anton mit zentralen Ergebnissen einer Artefaktanalyse der

App kombiniert.

Die App Anton der solocode GmbH, verfügbar für Tablet, PC und Smartphone

umfasst nachAngabenderBetreiber*innenüber 100.000Aufgaben für die Fächer

Deutsch (inklusiveDaZ),Mathematik,Englisch,Sachunterricht,Biologie,Physik,

Geschichte undMusik für die Klassen eins bis zehn.Die App ist in der Grundvari-

ante kostenlos downloadbar. Es handelt sich bei Anton um eine im Schulkontext

weit verbreiteteAnwendungmit einer positivenNutzer*innenbewertung: ImApp

Store von Apple rangiert die App auf aktuell Platz 18 in der Kategorie Bildung; sie

wurde im Durchschnitt mit 4,9 von 5 Sternen bewertet (vgl. Anton o. J.).

In der Analyse werden Unterrichtssequenzen gegenübergestellt, in welchen

jeweils zwei Lehrkräfte imTeamteaching unterrichten. Als Entitäten sind die App

selbst, die Lehrkräfte sowie die Schüler*innen an der Praxis beteiligt. Die Vor-

bereitung zum Einsatz der App sowie die pädagogische Begleitung während der

Arbeitmit der App divergieren zwischen den Sequenzen deutlich:Während in Se-

quenz 1 die Lehrkräfte die Nutzung der App kaum vorbereitet haben und auch in

der Unterrichtssituation die Nutzung wenig begleiten, ist Sequenz 2 durch eine

intensive Vorbereitung und Begleitung durch die Lehrkräfte gekennzeichnet.

Sequenz 1 – Geringe Vorbereitung und pädagogische Begleitung:

In der Sequenz wird einem jungen Geflüchteten in den DaZ-Unterricht gefolgt.

Von den zwei Lehrkräften wirkt eine als zentrale Lehrkraft, die andere als un-

terstützende Lehrkraft, welche an diesem Tag nur für zwei Stunden aushilft. An

derUnterrichtsstundenehmen insgesamt zwölf Schüler*innen teil.Während vier

Schüler*innen am iPadmit Anton arbeiten, wird die restliche Klasse im Klassen-

verbandunterrichtet.Aus der Sequenzanalyse lässt sich ein geringerGrad anVor-

bereitung durch die zwei beteiligten Lehrkräfte im Hinblick auf den Einsatz des

iPads und der App ableiten. Die Absprachen zum Geräteeinsatz erfolgen erst im

Unterricht selbst und es besteht Unsicherheit, ob überhaupt auf die Geräte zuge-

griffen werden kann:
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„Was ist nunmit den iPads?“, fragt LK1HLK2 (Hilfslehrkraft 2). „Ja, weiß ich jetzt auch nicht.

Geh du doch am bestenmal rüber und frag, ob wir so vier haben können.“ […] Beide LKs unter-

halten sichdarüber, obdie iPads geladen sind,wasHLK2bejaht. (FeldprotokollNabil, 08/2019)

Im Rahmen der Unterrichtsvorbereitung fand von Seiten der Lehrkräfte weder

eine Vorauswahl der Lernaufgaben statt; nochwurde die Bewältigung des Anmel-

deprozesses der Schüler*innen in der App vorbereitet. Zudem zeichnen sich die

Lehrkräfte durch einen Mangel an Kenntnissen im Hinblick auf die App aus: Die

Lehrkraft, die maßgeblich die Unterrichtssituation gestaltet, kennt die Anwen-

dung nur oberflächlich, die Hilfslehrkraft hingegen überhaupt nicht.

Darüber hinaus zeigt sich während der Unterrichtsstunde ein geringer Grad

pädagogischer Begleitung durch die Lehrkräfte.Dies beläuft sich darauf, dass die

primär zuständige Lehrkraft die Geräte austeilt, eine Unterstützung bei der Aus-

wahl geeigneter Aufgaben, eine Überprüfung, inwiefern die Aufgaben dem Lern-

niveau der Lernenden entsprechen oder Feedback zu dem Bearbeitungsmodus

der Schüler*innen werden nicht gegeben.

Folglich sinddieSchüler*innenbeiderBearbeitungderAufgabengrößtenteils

auf sich allein gestellt.Wenngleich die basale Anwendung des iPads (Einschalten,

Auswahl der Anwendung) von den Schüler*innen problemlos bewältigt wird,

zeigen sich in Verbindung mit der Arbeit in der App Herausforderungen und

auch dezidierte Einschränkungen hinsichtlich des Möglichkeitsraums für den

Spracherwerb: Die Schüler*innen durchlaufen den Anmeldeprozess in deutscher

Sprache. Hierbei hätte zwar auch eine andere Sprache in der Anwendung ausge-

wähltwerdenkönnen,diesmuss jedoch aktiv durchden*dieNutzer*in angeklickt

werden. Im Zuge der Anmeldung müssen die Lernenden u.a. eine Klassenstufe

und ein Unterrichtsfach auswählen – hierauf basierend schlägt die App automa-

tisch Lernaufgaben vor. Zu beobachten war, dass die Schüler*innen überwiegend

das Fach Deutsch und die dritte Klassenstufe auswählten, vermutlich weil sie der

dritten Lerngruppe der Erstaufnahmeeinrichtung zugeteilt waren. Dementspre-

chend wurden von der Anwendung Lernaufgaben für das Lernniveau ,Deutsch

dritte Klassenstufe‘ vorgeschlagen anstatt ,Deutsch als Zweitsprache‘ – hieraus lässt

sich schließen, dass weder Lernende noch Lehrende die Einstellung „Deutsch

als Zweitsprache“ kennen. Für eine Lehrkraft bestätigte sich diese Annahme

explizit im Gespräch mit den Forschenden. Weiter konnte beobachtet werden,

dass die Schüler*innen viele falsche Antworten abgaben, die von der Anwendung

entsprechendmarkiert wurden.Die Bearbeitung durch die Schüler*innen schien

willkürlich zu erfolgen bzw. so lange, bis die korrekte Antwort nach mehreren

Durchgängen der Übung durch das digitale Artefakt bestätigt wurde. Der im

Artefakt enthaltene Gamification-Ansatz (vgl. Piñero Charlo et al. 2022) scheint

ein solches Vorgehen zu verstärken:
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[Es]macht […] denAnschein, dass die SuS sich nahezuwahllos durch dieÜbungen klicken oder

nachdemPrinzip ,trialanderror‘ dieÜbungnacheinemgemachtenFehler immerkomplettwie-

derholen, um sie fehlerfrei zu bestehenunddannmit denPunkten, diemanbei einer fehlerfreien

Übung erhält, ein Spiel spielen zu können. (Feldprotokoll Nabil, 08/2019)

Einordnung der Ergebnisse im Rahmen der Artefaktanalyse: Anforderungsvoller

Prozess der Anmeldung in der Lern-App Anton

Die dargestellten Herausforderungen in der betrachteten Sequenz erfordern

auch eine Auseinandersetzung mit dem digitalen Artefakt selbst: Im Zuge der

Artefaktanalyse von Anton (vgl. Lueger/Froschauer 2018) wurde der erstmali-

ge Anmeldeprozess bei der App durch die Forscher*innen nachvollzogen. Die

Anmeldung besteht aus einem achtschrittigen und entsprechend langwierigen

Ablauf. Hierbei zeigte sich, dass die innere Struktur maßgeblich auf Lerninhalte

für Regelschulen und die verknüpfte Fächerlogik abzielt. Deutsch als Zweitspra-

che (DaZ) kann zwar ausgewählt werden; dies geschieht jedoch nicht während

des Anmeldeprozesses, sondern nachgelagert und ist wenig intuitiv auffindbar;

dies ist vor allen dann problematisch, wenn die Option DaZ den Lehrenden bzw.

Lernenden nicht bekannt ist. Weiter können zwar andere Nutzungssprachen

ausgewählt werden, Arabisch und Persisch jedoch beispielsweise, die von einer

Vielzahl geflüchteter Menschen gesprochen werden, sind nicht vorhanden. Der

Anmeldeprozess und die Auswahl der DaZ-Option sind entsprechend ausgehend

von den Logiken und den Präkonfigurationen der App voraussetzungsvoll, vor

allem bei begrenzten Deutschkenntnissen, was entsprechend eine Entfaltung

von Bildungspotenzialen einschränken kann. Zieht man diese Erkenntnisse zum

Anmeldeprozess heran, lässt sich entsprechend besser nachvollziehen, vor wel-

chen Herausforderungen die geflüchteten Schüler*innen bei der Nutzung der

App stehen; zentral ist hierbei der Umstand, dass die geflüchteten Schüler*innen

im Anmeldeprozess nicht begleitet wurden und somit oftmals ein falsches und

überforderndes Aufgabenniveau (nicht DaZ) ausgewählt wurde, was die Trial and

Error-Strategie der Schüler*innen erklären vermag.

Sequenz 2 – Hohes Ausmaß an pädagogischer Vorbereitung und Begleitung

In der nun gegenüberzustellenden Sequenz 2 besteht eine ähnliche Ausgangsla-

ge hinsichtlich Unterrichtsziel und Voraussetzungen der Schüler*innen.Die hier

gewähltepädagogischeRahmungdurchdieLehrkraftwirkt jedochals vermitteln-

der Faktor zwischen den Anforderungen der Anwendung und den Voraussetzun-

gen der Lernenden.

In Sequenz 2 wird im Rahmen einer teilnehmenden Beobachtung einDeutsch

als Zweitsprache-Unterricht derselben Erstaufnahmeeinrichtung wie in der ersten

Sequenz aufgesucht. Die Klasse – bestehend aus ca. 15 Jugendlichen – wird von

zwei Lehrkräften betreut. Eine Lehrkraft hat den Unterricht maßgeblich konzi-

piert und vorbereitet und nimmt auch im Unterricht selbst die zentrale Lehren-
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denrolle ein, entsprechend beziehen sich die folgenden Ausführungen vor allem

auf diese Lehrkraft. Die andere Lehrkraft agiert in der Lehrsituation als unter-

stützende Kraft. Nach einer Einführung in die Arbeit mit der App, die zweispra-

chig auf Deutsch und Englisch abläuft, sodass auch Schüler*innen mit geringen

Deutschkenntnissen potenziell erreichtwerden können, erhalten alle Schüler*in-

nen ein iPad für die Arbeit mit der Anton App.

Hervorzuheben ist die Einführung in die App durch die Lehrkraft, in deren

Verlauf es Nutzungshinweise gibt, welche sie über ein mit dem Beamer verbun-

denes iPad für alle Schüler*innen einsehbar präsentiert. Entsprechend wird hier

von Beginn der Unterrichtseinheit an die Möglichkeit für die Schüler*innen ge-

schaffen, ein Verständnis für die Funktionsweisen undHandlungsmöglichkeiten

mit der App aufzubauen.

Ein bedeutsames Charakteristikum für das Arrangement ist zudem die der

Praxis vorgelagerte individualisierte Unterrichtsvorbereitung durch die Lehr-

kraft: So hat sich diese mit den spezifischen sprachlichen Kenntnisständen der

Jugendlichen auseinandergesetzt und darauf basierend individuelle Aufgaben-

profile in der App angelegt, die sie ihnen in der Unterrichtsstunde zuteilt.

Deutlich wird zudem die intensive Auseinandersetzung mit den Lernaufga-

ben und daraus resultierenden Chancen, aber auch den Begrenzungen für den

Lerneinsatz durch die Lehrkraft imVorfeld des Einsatzes der App: So benennt die

Lehrkraft im Interview eine Eignung der App, um Themen zu wiederholen (Be-

grüßung, Schule, Körper, Farben). Andererseits enthalte die App jedoch auch in-

haltliche Fehler, was sich auf deren Einsatz im Lerngeschehen auswirke:

„In einer Übung werden Silben falsch betont, sie habe die Übung deshalb rausgelassen“ (Feld-

protokoll Abbas, 06/2019).

GrenzendesEinsatzes bestünden laut der Lehrkraft zudemdarin,dass diese über

zu wenig zeitliche Ressourcen verfüge, die durch die Schüler*innen bearbeiteten

Übungen zu kontrollieren und so individuelle Schwachstellen herauszuarbeiten

und besser individuell zu fördern.

Insgesamt gibt die Lehrkraft an, dass sie mit der App sehr zufrieden sei. So

scheint die App vor allem vor dem Hintergrund des heterogenen und teilweise

nicht vorhersehbaren Unterrichtssettings von Relevanz zu sein: Die Herausfor-

derung, die aus der besonderen hier vorliegenden Schulform resultiert (in gro-

ßer Anzahl wechselnde Schüler*innen; vor Unterrichtsbeginn oft nicht bekannt,

welche Schüler*innen nicht mehr teilnehmen), wirkt auf der einen Seite als limi-

tierender Faktor für die Schaffung von Bildungsräumen, da die Lehrkraft nie si-

cher weiß, welche Klassenzusammensetzung sie am nächsten Unterrichtstag er-

wartenkann.Andererseits ermöglicht dasArrangement in einerVerknüpfungaus

technischemEquipmentundeiner individualisiertenVorbereitungdieBereitstel-
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lung individueller Lernsettings, sodass potenziell den hochheterogenenBedarfen

undWissensständen der einzelnen Schüler*innen begegnet werden kann.

Die auf Seiten der Lehrkraft vorgelagerte Vorbereitungsleistung bezieht sich

nebender inhaltlichenVorbereitungdesLerngegenstandsauchaufdie technische

Ebene. So ist das Arrangement – im Gegensatz zu Sequenz 1 – dadurch gekenn-

zeichnet, dass die technische Infrastruktur vorbereitet und somit im konkreten

Praxisvollzug einsatzbereit ist. Deutlich wird an dieser Stelle die Notwendigkeit

einer technischen Betreuung der Geräte, etwa mit Blick auf Akkuladestand oder

Virenscans:

LK1 […] berichtet [den Ethnografinnen], dass alle Tablets neu gescannt werden müssen, nach-

dem sie einen neuenKoffermit Tablets erhalten haben.Die anderen Tablets benötigenUpdates,

bevor sie erneut imUnterricht eingesetzt werden können. (Feldprotokoll Abbas, 06/2019)

Beide genannten Merkmale sind in Sequenz 1 nicht vorzufinden, da der Unter-

richtweder die individuellen Sprachkenntnisse der Schüler*innen berücksichtigt

noch die notwendige technische Infrastruktur bereitgestellt wird.

Insbesondere die dauerhafte Ansprechbarkeit der beiden Lehrkräfte in Se-

quenz 2, welche durch das proaktive Herumgehen und Kontrollieren der Arbeit

mit dem iPad fortwährend im Klassenraum präsent sind, eröffnet Möglichkeiten

der Bildung und Teilhabe, da die Schüler*innen sich bei auftretenden Problemen

direkt an die Lehrkräfte wenden können. Zusätzlich wirken auch die Umsetzung

und Kontrolle zuvor aufgestellter Regeln im Umgangmit der Technik (u.a. Kopf-

hörer benutzen, um andere Schüler*innen nicht zu stören) ermöglichend darauf,

Bedingungen zu schaffen, um an den Sprachübungen teilzuhaben.

Komparative Analyse der Sequenzen

Die komparative Analyse der beiden Sequenzen verdeutlicht, dass durch das un-

terschiedlich hohe Ausmaß an Vorbereitung der Unterrichtssituation und päd-

agogischer Begleitung in der Nutzungssituation sich entsprechend anders gela-

gerte Möglichkeitsräume für (Bildungs-)Teilhabe im Rahmen der jeweiligen Un-

terrichtssituationen eröffnen:

So sind die Schüler*innen in Sequenz 1 in der Unterrichtssituation überwie-

gend auf sich allein gestellt und beschäftigen sich größtenteilsmit Lernaufgaben,

dienicht ihrem jeweiligenKenntnisstandhinsichtlichderdeutschenSprache ent-

sprechen.Dies ist vor allemdadurchbedingt,dassdieMöglichkeitenzurKonfigu-

rationdesdigitalenArtefakts–dieOptionDaZ–denmenschlichenAkteur*innen

nicht bekannt sind.

In Sequenz 2 erfolgt eine individualisierte Unterrichtsvorbereitung, die an

den Kenntnisständen der Schüler*innen ansetzt und eine intensive Auseinan-

dersetzung mit den Möglichkeiten und Grenzen der App durch die Lehrkraft

umfasst; dieses analytische Explorieren der App durch die Lehrkraft schafft für
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diese erst die Bedingung, einschätzen zu können, was die App inhaltlich leisten

kann und für welche Aufgaben(-typen) sie genutzt werden kann. Statt eines Trial

andError-Prinzipswie in Sequenz 1 könnendie Schüler*innen in Sequenz 2 bei den

deutlich präsenteren Lehrkräften (Herumgehen im Klassenraum) Nachfragen

stellen, sodass eine auf die Heterogenität der Lernenden und spontan auftreten-

de Herausforderungen abgestellte Unterstützung erfolgen kann. Des Weiteren

wirkt das digitale Artefakt der App selbst als Akteur im Lerngeschehen, indem

es in Wechselwirkung mit anderen Bedingungen des Arrangements spezifische

Nutzungsformen darlegt: So ist davon auszugehen, dass die Schüler*innen in

Sequenz 1 das Lernniveau „Klasse 3“ in der App auswählen, da sie erstens Klassen-

stufe 3 der Schule besuchen (die numerische Zuordnung ist jedoch altersbezogen

und bezieht sich nicht auf das sprachliche Lernniveau) und zweitens da die Aus-

wahlmöglichkeit ,Deutsch als Zweitsprache‘ aufgrund der Navigationsstruktur

der App nur schwer auffindbar ist.

2.4.3 Zwischenfazit: Hohe Voraussetzungen an Pädagog*innen hinsichtlich

Vorbereitung und pädagogischer Begleitung in digital gestützten

pädagogischen Lehr-/Lernsettings

Die betrachteten Sequenzen verdeutlichen, dass ein Medieneinsatz nur um des

Einsatzes wegen sich nicht automatisch förderlich auf den Möglichkeitsraum

für Bildungs- bzw. in diesem Fall explizit Lernprozesse und damit auch (Bil-

dungs-)Teilhabe auswirkt – ein Ergebnis, das ja auch seit Jahren hinsichtlich

Meta-Analysen zum E-Learning bekannt ist (vgl. Kerres/Preußler 2015, S. 34 f.).

Eine entsprechende Vorbereitung und Begleitung des Einsatzes im pädago-

gischen Arrangement durch die Pädagog*innen, welche auch eine dezidierte

intensive Auseinandersetzung mit dem Artefakt in seiner Funktion als Akteur in

Bildungsarrangements mit technischen Logiken und Präkonfigurationen sowie

Konfigurationsmöglichkeiten und damit auch mit Möglichkeiten und Begren-

zungen umfasst, ist dringend erforderlich. Ansonsten kann es dazu kommen,

– wie die Beobachtungen im Feld einschließlich der Trial and Error-Strategie der

Schüler*innen in Sequenz 1 nahelegen, die an eine falsche Auswahl des Sprach-

niveaus in der App gekoppelt sind – dass zwar ein Medieneinsatz unter einer

spezifischen pädagogischen Intention der Lehrkräfte erfolgt, z.B. die App Anton

zum Erlernen der deutschen Sprache über iPads im Unterricht eingesetzt wird –

die Voraussetzungen für eine Förderung des Spracherwerbs unter dem Einsatz

des Artefakts jedoch denkbar schlecht sind. Auch die individualisierte Auswahl

der Lernaufgaben für die einzelnen Schüler*innen entsprechend ihres jeweili-

gen Sprachniveaus erfordert eine intensive Auseinandersetzung aufseiten der

Lehrkraft: zunächstmit den Sprachkenntnissen der Schüler*innen und dannmit

adäquat auszuwählenden Lernaufgaben in der App, die ggf. noch durch weiteres

(evtl. auch analoges) Material zu ergänzen sind. Hinzu kommt die notwendige
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technische Infrastruktur, welche die Institution respektive die Lehrkraft be-

reitstellen muss; dies umfasst mit Blick auf die Vorteile von individualisierten

Lernaufgaben auch die Erstellung von Schüler*innenprofilen in der App bzw.

eine Zuordnung und Verteilung der möglichst passgenauen Aufgaben über die

digitalen Artefakte an die jeweiligen Schüler*innen.

2.4.4 Die Bedeutung des Smartphones für den Spracherwerb geflüchteter

Schüler*innen

Zuschreibungen der Lehrkräfte

Die Analysen zu dezidierten Zusammenhängen zwischen Flucht und dem Um-

gangmit digitalenMedien aufseitender Lehrkräfte legennahe,dass die Lehrkräf-

te deutliche Potenziale digitaler Medien für das schulische Lernen geflüchteter

Schüler*innen imHinblick auf Spracherwerb undÜbersetzungen sehen. So wird

in den imSample vertretenen Schulklassenmit ausschließlich geflüchteten Schü-

ler*innenverstärkt die Lern-AppAntonzumSpracherwerb eingesetzt (s.dazude-

taillierter Kapitel 2.4.3).Auffällig ist zudem,dass die Bewertungder Lehrkraft zur

erlaubten Nutzung durch die Schüler*innen sich gehäuft entlang des Kriteriums

Fluchterfahrung vs. keine Fluchterfahrung unterscheidet. So werden gelockerte

Smartphone-Regelungen anRegelschulen aufseiten der geflüchteten Schüler*in-

nen mit niedrigen Sprachkenntnissen begründet, während das Smartphone als

Ablenkungsquelle in Klassen ohne Schüler*innenmit Fluchterfahrung abgelehnt

wird:

Die LK berichtet, dass während in anderen Klassen [mit Schüler*innen ohne Fluchterfahrung]

Handys im Unterricht verboten sind, sie in dieser Klasse für geflüchtete Schüler*innen die Be-

nutzung vonHandys erlaubt: „ZumÜbersetzenmacht das zumBeispiel auch viel Sinn. In den

anderenKlassen ist es halt auch oft, dasswenn dasHandy rausgeholt wird, dannwird eben nur

gedaddelt.“ (Feldprotokoll Aloui, 09/2019)

Dass auch Schüler*innen ohne Fluchterfahrung vom Einsatz des Smartphones

für die eigenständige Aufgabenbearbeitung profitieren können und dabei mög-

licherweise auchWege und Anwendungen wählen könnten, welche die Lehrkraft

nicht bedacht hat (u.a. gestalterisch produktiver Umgangmit digitalenMedien),

scheinendie Lehrkräfte kaumzusehenoder aufgrundderSorge,dass Schüler*in-

nen sich nicht mit den eigentlichen Unterrichtsinhalten auseinandersetzen, zu

ignorieren.

Es wird deutlich, dass die Bewertungen des Artefakts Smartphone im forma-

len Bildungskontext Schule die sich darin vollziehende Praxis mitgestalten. Hier

sind es ausschließlichdie Lehrkräfte,die über die Sinnhaftigkeit desEinsatzes für

unterrichtsbezogene Zwecke entscheiden; entsprechend werden diese zu Gate-
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keepern hinsichtlich digitaler Medien im Schulunterricht. Den Schüler*innen

selbst kommt wenig Entscheidungsmacht zu.

Zuschreibungen der geflüchteten Schüler*innen

Mit Blick auf die Zuschreibungen an das Medium Smartphone im Kontext der

schulischen Bildung benennt auch ein Teil der jungen Geflüchteten eine hohe Be-

deutsamkeit des Artefakts als Werkzeug zum Lernen und zur Bearbeitung von

schulischen Aufgaben. Insbesondere wird hier die Recherchefunktion hervorgeho-

ben. Abgestellt wird zudem auf die Relevanz der Übersetzungsfunktion angesichts

sprachlicher Hürden, hier zeigen sich also deutliche Parallelen zu den Zuschrei-

bungen an das Artefakt durch die Lehrkräfte.Hierbei verweist der jungeGeflüch-

tete Rihad darauf, dass nicht nur imUnterricht selbst, sondern auch im informel-

len Setting das Smartphone eine bedeutende Funktion für die Bewältigung der

schulischen Aufgaben einnimmt:

„Also für Hausaufgaben manchmal ist große Hilfe, wenn man mit dem Handy auf Wikipedia

geht und dann manche Sachen, die man nicht weiß, dort recherchiert. Also rausfindet. Und

dann es gibt auch diese Google Übersetzer. Oder zum Beispiel für mich ist richtig gut. Ich gu-

cke die Wörter, die ich nicht kenne, nach, ich schlage die nach, und dann kann die verstehen.“

(Interview Rihad, 01/2020)

Deutlich ist hier der Zusammenhang zur Fluchtmigration der Jugendlichen zu

erkennen – sowohl auf Seiten der Lehrkräfte als auch der geflüchteten Schü-

ler*innen selbst, welcher die Sprachaneignung zur Bewältigung des Schulbe-

suchs notwendig macht. Hierbei nimmt der junge Geflüchtete Rihad wahr, dass

er neben der Möglichkeit der Übersetzung via Smartphone in einer konkreten

Situation seine deutschen Sprachkenntnisse insgesamt steigern konnte. Dem

Artefakt Smartphone wird also eine nachhaltige Bedeutung für das Lernen im

Kontext des Spracherwerbs zugeschrieben:

„Also das Handy war mein/Also war eine große Rolle für alles, was ich hatte. […] Und dann,

dass ich auchmit den anderen/dass ichmeine Sprache verbessert habe. Ich konnte über Google

Übersetzer oder über YouTubemir Deutsch beibringen.“ (Interview Rihad 01/2020)

2.4.5 Zwischenfazit: Verknüpfende Betrachtung im Hinblick auf die

Institutionen Schule sowie Kinder- und Jugendhilfe

Unterschiedlichkeit der Arrangements

Die Arrangements der Schule (Unterricht) und der Kinder- und Jugendhilfe, in

denen digitaleMedien in Form von SocialMedia thematisiert werden, sind durch

sehr unterschiedliche Bedingungen gekennzeichnet. Zunächst ist festzuhalten,

dass in der Regelschule einzelne geflüchtete Schüler*innen am jeweiligen Unter-

richt teilnehmen, der Großteil der Klasse hat keinen Fluchthintergrund. Der Fo-
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kus der Gespräche über Medien liegt nicht auf der (individuellen) Mediennut-

zung (einzelner) junger Geflüchteter und möglicher damit verbundener Spezi-

fika und Herausforderungen, sondern liegt – flucht- und personenunabhängig

– auf dem Thema Social Media, welchem eine hohe Bedeutung im Hinblick auf

Nutzungsintensitäten und -relevanz für Jugendliche per se zukommt (vgl. mpfs

2022, S. 30 ff.). Die Auseinandersetzung im Schulunterricht wird zeitlich von der

Unterrichtsstunde und räumlich vom Klassenraum gerahmt. Die Eröffnung des

Unterrichtsgesprächs ist ursächlich durch die formale Vorgabe und entsprechen-

de Bezüge im Schulbuch, digitale Medien als Unterrichtsgegenstand zu behan-

deln, bedingt. Es ist folglich vorgegebenes didaktisches Ziel, dass digitaleMedien

als informelles und lebensweltlich relevantes Thema im formalen Kontext Schu-

le behandelt werden. Bezogen auf bildungspolitische Rahmungen der Institution

Schule findet sich dies u.a. auch explizit in der KMK-Strategie Bildung in der di-

gitalenWelt (2016) und inweiteren (landesspezifischen) Ausführungen (z.B.„Ori-

entierungsrahmenMedienbildung in der allgemein bildenden Schule“ in Nieder-

sachsen, vgl. Niedersächsisches Kultusministerium 2020).

Kennzeichnend für den Schulunterricht in der Regelschule ist dabei die Klas-

se als Lerngruppe, innerhalb derer das Unterrichtsgespräch in der hier exempla-

risch herangezogenen Sequenz sowohl im gesamten Klassenverband, zum Teil

aber auch in Partner*innen- und Gruppenarbeit stattfindet. Der Unterricht ist

in der hier betrachteten Sequenz für alle Schüler*innen gleich und entsprechend

nicht individualisiert gestaltet. DieThematisierungmöglicher Risiken von Social

Media verbleibt auf einer übergeordneten Ebene und bezieht individuelle risiko-

behaftete Erfahrungen der Jugendlichen nicht ein.

ImGegensatz dazu entstehen imRahmen der gängigen (wöchentlichen) Tref-

fen zwischen einzelnen jungen Geflüchteten und Sozialarbeiter*innen Einzelge-

spräche in Räumlichkeiten der Kinder- und Jugendhilfe, in denen auch die media-

tisierten Lebenswelten der (geflüchteten) Jugendlichen und ihre individuelle Me-

diennutzung in den Blick geraten.Das Arrangement der Kinder- und Jugendhilfe

bietet hier die Möglichkeit eines geschützten Austausches – in einem Raum, le-

diglich zwischen zwei Personen (bzw. ist zusätzlich die*der teilnehmende Ethno-

graf*in anwesend) und nicht im Rahmen einer großen Gruppe wie im Schulun-

terricht. Das Konzept der Lebensweltorientierung (vgl.Thiersch 2014), durch das

die Soziale Arbeit geleitet ist, erhält hier entsprechend auch mit Blick auf zeit-

liche Ressourcen Raum und schlägt sich – in der hier analysierten Sequenz – in

einer FokussierungaufdasThemaCOVID-19unddamit verbundeneDesinforma-

tionen auf Social Media nieder. Anders als im Regelschulunterricht in Sequenz 1

erfolgt in der in der Kinder- und Jugendhilfe verorteten Sequenz die Auseinan-

dersetzung jedoch nicht pädagogisch-intendiert bzw. geplant aufgrund curricu-

larer Vorgaben, sondern spontan aus einer längeren Unterhaltung zwischen jun-

gem Geflüchteten und Sozialarbeiterin, aus der sich der von der Sozialarbeiterin
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wahrgenommene Bedarf, Karim für die Notwendigkeit, Internetquellen kritisch

zu sensibilisieren, ableiten lässt.

Eine zentrale rahmendeBedingung fürdieErmöglichungvon (Bildungs-)Teil-

habe ist in beiden Bildungskontexten das pädagogische Personal – die Lehrkräfte

bzw. Sozialarbeiter*innen, welches die Gespräche auf bestimmteWeisen initiie-

ren bzw. gestalten.

Eröffnung von Möglichkeiten für Medienkunde und Medienkritik

In den Beobachtungen in der Schule und in der Kinder- und Jugendhilfe ereig-

nen sich pädagogische Auseinandersetzungen zu digitalen Medien und Social

Networks. Kennzeichnend für die Gespräche sind die lebensweltlichen Bezüge

des Gesprächsgegenstands ,Digitale Medien‘ als für die jungen Geflüchteten

alltäglich relevantesThema. Fall- und kontextübergreifend wird ersichtlich, dass

über die Thematisierung in den pädagogischen Kontexten Möglichkeiten zur

Auseinandersetzung mit informativen sowie instrumentell-qualifikatorischen

Wissensinhalten zu digitalen Medien und sozialen Netzwerken sowie zur kri-

tischen Reflexion im Hinblick auf die eigene Mediennutzung eröffnet werden.

Entsprechend werden hierbei mit Blick auf Baackes Medienkompetenzver-

ständnis (1996, 1997) die Dimensionen der Medienkunde sowie der Medienkritik

adressiert, welche maßgeblich für gesellschaftliche Teilhabe sind. Im Unter-

richtsgespräch werden soziale Netzwerke (z.B. Facebook, Instagram, Snapchat)

sowie deren Funktionalitäten, Unterschiede, Vor- und Nachteile diskutiert,

wobei die Jugendlichen sich insbesondere unter Bezugnahme auf ihre privaten

Erfahrungen im Umgang mit diesen Netzwerken am Unterrichtsgespräch betei-

ligen können. Im Kontext Schule werden hierbei beispielsweise Cybermobbing,

Desinformation in digitalen Medien und Hassgruppen diskutiert. Während sich

der Schulunterricht in der vorliegenden Sequenz entlang curricularer Vorgaben

entfaltet, ergibt sich für die Sozialarbeiterin im Einzelgespräch mit dem jungen

GeflüchtetenKarimdieMöglichkeit, intensiver auf die von ihrwahrgenommenen

Herausforderungen für die Bewältigung von alltäglichen Herausforderungen –

welche auch mit der digitalen Mediennutzung von Jugendlichen verknüpft sind

– einzugehen.

Lebensweltbezug: Digitale Medien als informell relevanter Gesprächsgegenstand

in formalen und non-formalen Bildungskontexten

Kennzeichnend für die pädagogische Auseinandersetzung ist weiter, dass in-

formell und lebensweltlich Relevantes aus der Freizeit der jungen Menschen

mit Fluchterfahrung in den Bildungskontexten der Schule und Kinder- und

Jugendhilfe thematisiert wird. Digitale Medien liefern hier also einen Anlass,

Brücken zwischen formalen und non-formalen Kontexten und der Lebenswelt

der jungen Geflüchteten zu schlagen.Hierbei wird nicht nur das privateMedien-

nutzungsverhalten der Teilnehmenden zum Gesprächsthema, sondern auch die
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Mediennutzung der Lehrkräfte und der Sozialarbeiterin, indem diese im Zuge

der pädagogischen Auseinandersetzung auch Einblicke eröffnen.

Unterschiede im Nutzungsverhalten und in den Perspektiven auf digitale Medien

Des Weiteren werden Unterschiede sichtbar, wie die jungen Menschen in Kon-

trastierung zudenLehrkräftenundder Sozialarbeiterinüber digitaleMedienund

soziale Netzwerke sprechen und wie sie diese bewerten. Das pädagogische Per-

sonal lenkt Gespräche häufig auf Risiken hinsichtlich der Mediennutzung, bei-

spielsweise auf die Themen Desinformationen, Cyberbullying und Datensicher-

heit.Während die Lehrkräfte und die Sozialarbeiterin versuchen, Gefahren digi-

talerMedien herauszuarbeiten und Anstöße zumkritischenUmgangmitMedien

zu geben und damit eher defizitär auf digitale Medien blicken, zeigen sich die

jungenMenschen vor allem als Expert*innen digitalerMedien und sozialer Netz-

werke,welche über von ihnen rezipierten Inhalte und Funktionalitäten berichten

können.Siedemonstrieren sowohl imSchulunterricht als auch inderKinder-und

Jugendhilfe ihr inhaltliches und funktionsbezogenes Nutzungswissen, indem sie

beispielsweise Strukturen sozialer Medien erklären. Die Gespräche lassen dar-

über hinaus auf ein routiniertes Nutzungsverhalten mit verschiedenen sozialen

Netzwerken wie Snapchat, Instagram und TikTok schließen. Auch sind sich die

jungen Geflüchteten zum Teil der risikobehafteten Phänomene im Zusammen-

hang mit digitalen Medien (Desinformation etc.) bewusst bzw. können diese zu-

mindest benennen.

Im Unterrichtsgespräch stellt die Lehrkraft selbst Unterschiede im Hinblick

auf eine altersbezogene Nutzung der Social Media-Plattformen fest. Für alle Be-

teiligten werden so Gemeinsamkeiten und Differenzen im Mediennutzungsver-

halten zwischen Lehrkräften und Schüler*innen sichtbar. Dies führt zur Eröff-

nung von potenziellen Spannungsfeldern: Es entsteht – hierbei beziehen wir uns

über die betrachtete Sequenz hinaus aufweiteresMaterial –über dieThematisie-

rung der Nutzung sozialer Netzwerke im Schulkontext ein Spannungsfeld bzw.

einepotenzielleGrenzedahingehend, inwiefern sozialeMedien imUnterricht be-

handelt werden können: So muss Schule navigieren, den Schüler*innen Wissen

näherzubringen unddasReflexionsvermögen anzuregen imHinblick auf Anwen-

dungen, die teilweise rechtlich gesehen aufgrund einer Altersbeschränkung von

der betroffenen Schüler*innengruppe nicht genutztwerden dürfen. So sind in ei-

ner Beobachtung im Feld alle anwesenden Jugendlichen maximal dreizehn Jahre

alt und somit rechtlich nicht zur Nutzung der Social Media-Plattformen befugt,

was allerdings nicht von den Lehrkräften angesprochen wird. DesWeiteren wird

der Kontext Schule, der charakteristisch von einem professionell-distanzierten

Verhältnis zwischen Lehrkraft und Schüler*innen geprägt ist, so zunehmend von

privatenEinblicken indie Lebenswelt der Jugendlichenundder Lehrkräfte durch-

drungen.
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Die unterschiedlichen Perspektiven undNutzungserfahrungen verdeutlichen

auch Herausforderungen für die Herstellung von (Bildungs-)Teilhabe. So wird in

den Gesprächen über digitaleMedien deutlich, dass die Jugendlichen die inhalts-

bezogenenundplattformimmanentenLogikender von ihnen selbst genutztendi-

gitalenMedien zumTeil besser kennen als das pädagogische Personal. In derKin-

der- und Jugendhilfe hat sich die Sozialarbeiterin Lara beispielsweise noch nicht

mit der vom Jugendlichen präferierten Plattform auseinandergesetzt und weist

daher diesbezüglich stark begrenzte Nutzungskenntnisse auf. Diese fehlenden

Kenntnisse limitieren die Pädagogin wiederum in ihrenMöglichkeiten zur Anre-

gung vonMedienkritik, da sie zum einen nicht auf persönliche Erfahrungen und

Strategien für einen medienkompetenten Umgang mit der Anwendung zurück-

greifen kann und zum anderen, da sie entsprechende medienpädagogische Ma-

terialien und Methoden zur Thematik nicht kennt. Dies impliziert die Notwen-

digkeit einer stärkeren Lebensweltorientierung und damit Auseinandersetzung

mit aktuellen Medienkulturen und präferierten Medien(-inhalten) von Jugendli-

chen. Zudem muss eine solche Auseinandersetzung auch vor dem Hintergrund

eines möglicherweise völlig anders gearteten medialen Habitus von Pädagog*in-

nen geschehen (vgl. Kommer 2022) mit entsprechend differenten Medienpräfe-

renzen, -nutzungsmodi und Bewertungen gegenüber digitalenMedien zwischen

Pädagog*innen und Jugendlichen wie es sich für die Lehrkraft und die Sozialar-

beiterin Lara andeutet. Weiter ergibt sich mit Blick auf (medien-)pädagogische

Arbeit imKontext vonDigitalität immer auch dieHerausforderung eines raschen

Wandels vonMedienangeboten.

Ambivalenz von Social Media mit Blick auf Teilhabe

Den sozialen Medien selbst kommt als Akteur im Kontext von (Bildungs-)Teil-

habe eine Ambivalenz hinsichtlich der möglichen Eröffnung oder Verschließung

von Teilhaberäumen im Hinblick auf die Funktion, Informiertheit herzustellen,

auch zu gesellschaftlich relevantenThemen wie dem Pandemiegeschehen, zu. In

der Sequenz der Kinder- und Jugendhilfe informiert sich der junge Geflüchtete

hauptsächlich über die in den sozialen Medien verbreiteten audiovisuellen In-

halte. Da diese Art des Informationskonsums eine besonders niedrigschwellige

Medieninformationsstrategie darstellt, können so auch insbesondere junge Ziel-

gruppen und auch Personenmit sprachlichen Barrieren (z.B. Geflüchtete) adres-

siert und angesprochen werden. Andererseits bergen sie das Risiko, wenig diffe-

renzierte Perspektiven abzubilden oder auch dezidiert Desinformationen zu be-

inhalten. Dieses Risiko gilt es aus der Sicht der Sozialarbeiterin Lara einzuord-

nen und eine kritische Reflexion imHinblick auf rezipierte Medienquellen anzu-

regen. Als Herausforderung für dieses Vorhaben erweist sich hier u.a., dass die

Sozialarbeiterin selbst nicht in der Lage ist, Phänomene wie Desinformation und

Verschwörungsmythen ausreichend zu erläutern.Dies impliziert dieNotwendig-

keit für Pädagog*innen (sowohl mit Blick auf außerschulische, aber auch schuli-

213



sche Bildung), Methoden zur Gesprächsführung zu gesellschaftsrelevanten The-

men wie Desinformation/Verschwörungsmythen zu kennen und entsprechend

anwenden zu können.

2.4.6 Digitale Medien an der Schnittstelle von informellem und formalem

Bildungskontext der jungen Menschen mit Fluchterfahrung

Bezogen auf eine transorganisationale Betrachtung des Forschungsgegenstands

zeigen sich im empirischen Material eine Vielzahl an Praktiken im Zusam-

menspiel mit digitalen Medien in informellen oder non-formalen Bildungs- und

Alltagskontexten, die sich auf formale Schulbildung beziehen.Exemplarischwird

im Folgenden zur Verdeutlichung dieser Form von Verschränkung der Bildungs-

kontexte Bezug auf eine digital geführte Kommunikation zwischen dem jungen

Geflüchteten Aloui und seiner ehrenamtlichen Patin im Rahmen von Mentoring

hinsichtlich Unterstützung bei lebensweltorientierten Herausforderungen und

gleichzeitig gesetzlichen Vormundin Anna genommen. Aloui wird von Anna

engmaschig betreut. Er ist minderjährig und unbegleitet nach Deutschland

gekommen, weshalb Anna in vielen Lebenssituationen an seiner Seite steht und

ihn vielfältig unterstützt.Während der Zeit des Corona-Lockdowns, in der Aloui,

der im trägereigenenWohnraum lebt, keinen schulischen Präsenzunterricht hat,

sondern am Distance Learning teilnimmt, intensiviert sich der Kontakt zwischen

den beiden. Die Kommunikation findet entweder in Präsenz oder –wie über den

Screenshot aufgezeigt – perWhatsApp-Messenger statt (vgl. Abbildung 7).

Abbildung 7: Kommunikation zwischen Aloui und Patin/Vormundin Anna über WhatsApp,

04/2020

214



Ausgangslage der Unterhaltung aus dem April 2020 ist, dass Aloui für die

Teilnahme am Distance Learning ein funktionierendes Microsoft-Konto benötigt,

um die Aufgaben zunächst mit einem Textverarbeitungsprogramm zu bearbei-

ten und dann über die Schulplattform IServ hochladen zu können, über welche

Schüler*innen einen eigenen Account haben, mit Lehrkräften kommunizieren

und Aufgaben einstellen können.

Da Aloui nicht über ein Textbearbeitungsprogramm auf seinem Computer

verfügt, wendet er sich an Anna, die ihn bei der Zurücksetzung seines Mi-

crosoft-Konto-Passworts zur Nutzung von Microsoft 365 als onlinebasierte für

Schüler*innen kostenlose Variante anleitet.Die Kommunikationmit demSmart-

phone und darüber vermittelt dem gewählten Messenger-Dienst ermöglicht es

beiden, zusätzlich zur schriftlichen Kommunikation Fotos zu versenden. Ziel des

Austausches ist die Nutzbarmachung eines technischen Tools zur Bearbeitung

von unterrichtsbezogenen Aufgaben, womit verbunden auch die Möglichkeit ei-

nes formal erfolgreichen Bildungsabschlusses unterstützt werden soll. Auch das

Versenden eines Links durch die Patin, den Aloui zum Rücksetzen des Passworts

benutzen soll, unterstützt deren Erläuterungen. In ihrer anleitenden Struktur ist

die Kommunikation nicht nur auf das Ziel eines funktionierenden technischen

Zugangs und damit die Beseitigung von technischen Hürden ausgerichtet, viel-

mehr wird auch der befähigende Charakter deutlich, indem die Patin einzelne

Schritte anleitet, begleitet und Aloui selbst den Prozess durchlaufen lässt. Der

letzte Satz, welchen die Patin sendet: „Ich schicke dir morgen Beispiele von Bewer-

bungen und dann können wir das zusammenmachen“ (vgl. Abbildung 7), weist zudem

darauf hin, dass die sich hier abzeichnende auf schulische Inhalte bezogene

Praxis in einem größeren Zusammenhang der Unterstützung und Befähigung,

auch zur beruflichen Orientierung, verorten lässt. Zudem wird die Beteiligtheit

digitaler Artefakte hier in doppelter Hinsicht deutlich. Einerseits ermöglicht der

Messenger-Dienst WhatsApp aufgrund seiner Kerncharakteristika (Text, Fotos

und Links versenden) eine Schritt-für-Schritt-Betreuung Alouis durch Anna über

die räumliche Distanz der beiden hinweg. Somit werden hier ermöglichende

Strukturen, die sich innerhalb der Praxis durch den Einbezug des digitalen Arte-

fakts ergeben, deutlich. Gleichzeitig ist es ein digitales Artefakt, das als Problem

den Anlass für die schriftliche Unterhaltung der beiden darstellt.

Die Patin, die vermittelt durch den non-formalen Kontext der Kinder- und

Jugendhilfe auf einer informellen familienähnlichen Ebene im Kontakt zu Aloui

steht, bewältigt gemeinsam mit diesem Herausforderungen in Bezug auf tech-

nisches Know-how und Anwendungskompetenzen des jungen Geflüchteten zur

BearbeitungschulischerAufgaben.DieKommunikationderbeidendurchdigitale

Artefakte gibt Hinweise auf die zentrale Bedeutung von Aushandlungspraxis mit

und in Bezug auf digitaleMedien – imKontext von in diesem Fall schulischer Bil-

dung, die durch informelle Unterstützung gerahmt wird. Eine kontextübergrei-

fende transorganisationale Perspektive ermöglicht es hier, die zu den jeweiligen
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Kontexten querliegende Praxis, die auf Ermöglichung von Teilnahme an schuli-

scher Bildung und die Erweiterung von Anwendungskompetenzen abzielt, zu er-

fassen.

2.4.7 Zwischenfazit

DieAnalysenzumLehrenundLernenverdeutlichenklar,dassLehrkräfte alsGate-

keeper*innendigitalerMediendenEinsatz unddieNutzungsweise imUnterricht

steuern; den Schüler*innen kommennur begrenzte Entscheidungsräume zu.Ein

zentrales Ergebnis ist zudem, dass der Einsatz digitaler Medien in Lehr-/Lern-

settings hinsichtlich angestrebter Möglichkeitsräume für Bildung und Teilhabe

hoch voraussetzungsvoll ist. Vor allem die Sequenzanalysen im DaZ-Unterricht

zeigen die prägende Rolle der Lehrkraft in diesem Zusammenhang auf, da sie

über die Vorbereitung und pädagogische Begleitung der Mediennutzung im

Unterricht entscheidet; um diese entlang der Voraussetzungen der Jugendlichen

(z.B. Sprachkenntnisse; Medienerfahrungen) auszugestalten und hierbei auch

die aktive Rolle des digitalen Artefakts im Praxisvollzug zu identifizieren (z.B.

hinsichtlich Chancen und Grenzen des Einsatzes; Erstellung von Schüler*innen-

Profilen), ist eine intensive inhaltliche und damit auch zeitliche Auseinanderset-

zung von Seiten der Lehrkraft erforderlich. Die Ergebnisse zumDistance Learning

unter COVID-19 zeigen zudem die Ambivalenz einer zunehmenden Digitalität

in Lernsettings auf, wodurch auch bereits bestehende Ungleichheiten, die sich

durch unterschiedliche soziale Lage und Ressourcen bzw. Kapitalien erklären

lassen, perpetuiert werden können.Gleichzeitig zeigt die über die Koppelung der

Artefakte Smartphone und Messenger-Dienst vermittelte Kommunikation zwi-

schen Aloui und Anna auf, inwiefern digitale Medien erleichternd auf Prozesse

der Kommunikation und Unterstützung bei der Bewältigung von (schulischen)

Herausforderungenwirken können.Dies geschieht unter der Rahmung der tech-

nischen Möglichkeit einer zeitlich direkt aufeinanderfolgenden Kommunikation

– ermöglicht durch die Anzeige der Inhalte auf dem Bildschirm – welche über

Fotos oder Screenshots konkret an der (in diesem Fall technischen) Herausfor-

derung ansetzen. Deutlich wird die zentrale Bedeutung, die Bezugspersonen

aus den Bereichen der Kinder- und Jugendhilfe und dem informellen Kontext

für die Ermöglichung von (Bildungs-)Teilhabe der jungen Geflüchteten einneh-

men können. Hierbei lässt sich eine kompensierende Funktion mit Blick auf

Ungleichheiten verzeichnen.
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2.5 Teilhabe an gesellschaftlichen Diskursen über Social Media

Rahmung

Die wissenschaftlichen Ausführungen der Medienpädagogik und ihrer Nach-

bardisziplinen wie etwa der Soziologie oder der Kommunikationswissenschaft

zur Bedeutung von Social Media drehen sich um Aspekte wie Kommunikation

und Vernetzung, Entertainment, Informationsgewinnung/Desinformation,

Identitätsarbeit und damit auch Teilhabe. Nachdem bereits auf die Relevanz

von Social Media im Alltag der jungen Menschen mit Fluchterfahrung verwie-

sen wurde, geht es im Folgenden darum, inwiefern digitale Medien in Gestalt

von Social Media Potenziale zur gesellschaftlichen Teilhabe eröffnen können,

indem junge Geflüchtete sich dort mit gesellschaftlich relevanten Diskursen

auseinandersetzen und auch selbst Position beziehen können, also ,eine Stim-

me erhalten‘, was im Kontext der Bedeutung digitaler Medien für Prozesse

der Identitätsarbeit (vgl. Ganguin/Nickel/Sander 2022) und der strukturalen

Medienbildung (vgl. Jörissen/Marotzki 2009) als Veränderung von Welt- und

Selbstverhältnissen im Zuge von Digitalität von Relevanz ist. Unter der theore-

tischen Perspektive von strukturaler Medienbildung wird davon ausgegangen,

dass sich Bildungs- und Subjektivierungsprozesse in medial geprägten kultu-

rellen Lebenswelten und in medialen Interaktionszusammenhängen ereignen.

Im Fokus eines solchen Verständnisses stehen reflexive Veränderungsprozesse

wie biografische Wandlungsprozesse des Selbstverhältnisses, ein Hinterfragen

der eigenen Handlungspraxis und reflexive Auseinandersetzungsprozesse mit

kulturellen und gesellschaftlichen Umwelten, die jeweils im Kontext von Medien

stattfinden (vgl. Fromme/Jörissen 2010; Jörissen/Marotzki 2009, 2010).

Als Material für die Analyse herangezogen wird eine Sequenz eines informel-

len Gesprächs, das sich beim Essengehen in einem Burger-Restaurant ereignet

hat. Beteiligte Personen sind der aus Guinea geflüchtete Aloui (16 Jahre), seine

VormundinAnnaunddieEthnografin.DasArrangement ist aufgrundder räumli-

chenGegebenheiten und der Abwesenheit pädagogischen Personals als informel-

les Setting zu bezeichnen,wenngleich die Vormundin in ihrer Funktion auch eine

Schnittstelle zur Kinder- und Jugendhilfe darstellt.

Analyse

Im Laufe der Unterhaltung werden digitale Medien und soziale Netzwerke zum

Gesprächsthema, als Aloui über seine Ferienpläne mit einer Freundin berichtet

und in diesemZuge erklärt, dass er den Kontakt zu eben dieser Freundin über die

Social Media-Plattform Instagram wiederhergestellt hat. Daraufhin entspinnt

sich ein Gesprächsverlauf, in dem immer wieder das private Mediennutzungs-

verhalten des jungen Geflüchteten thematisiert wird. Die Vormundin Anna

berichtet, dass sie Aloui auf Instagram folge und dort seine Aktivitäten zur Black

LivesMatter-Bewegung wahrnehme:
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DannkommtdasGesprächaufdieBlackLivesMatter-BewegungunddieaktuellenDemonstra-

tionen. Anna sagt, dass sie bei Alouis InstagramProfil gesehen habe, dass auch er denHashtag

#BLMverwendet hat. Aloui nickt. Ich [die Ethnografin] frage,was er von der ganzenSache hält

und ob er schon einmal erlebt hat, dass er aufgrund seiner dunklenHautfarbe schlechter behan-

delt wurde. Er nickt und sagt, dass dies ständig passiere, im Bus, im Supermarkt. Er sei inzwi-

schendarangewöhnt,mandürfe es nicht ernst nehmen. Ich frage, ob er auch zudenDemonstra-

tionen geht. Er erklärt, dassDemonstrationen ihmnicht gefallen, da es oft viel Gewalt gebe. Für

ihn ist es wichtig, sich für eine Sache einzusetzen, aber dafür dürfe man keine Gewalt verwen-

den. AufGewalt habe er keine Lust. InGuinea kann er sich erinnern, gab es viele sehr schlimme

gewaltvolleDemonstrationen gegen die Politik und vielesmehr. Er hat sich immer unter seinem

Bett versteckt, wenn draußen die Demonstranten gewütet haben, denn es war sehr gefährlich.

Eines Tages habe er dann nicht mehr unters Bett gepasst und habe sich gedacht, jetzt muss ich

mitdemonstrieren, dieseErfahrungenmöchte ernichtnoch einmalmachen.Dannzeigt er lieber

mit Posts bei Instagram, wie seine Stellung zu demThema ist. (Feldprotokoll Aloui, 06/2020)

Das Gespräch zwischen Aloui, seiner Vormundin und der Ethnografin ist von le-

bensweltlichen Bezügen gekennzeichnet.DigitaleMedien und soziale Netzwerke

werden als für Aloui lebensweltlich relevantes Thema fortwährend aufgegriffen.

Im Zuge dessen wird sein privates Mediennutzungsverhalten diskutiert, woraus

sich verschiedene Aktivitäten in sozialen Netzwerken rekonstruieren lassen – so

auch die politische Selbstpositionierung auf Instagram. Ursächliche Bedingung

für den Austausch über Alouis Medienaktivität ist, dass die Vormundin Anna er-

wähnt, während die drei über die (zum Zeitpunkt der teilnehmenden Beobach-

tung sehr aktuellen) Black Lives Matter-Demonstrationen sprechen, dass sie auf

Alouis Instagram-Profil einen Postmit demHashtag #BLM (Abkürzung für Black

Lives Matter) gesehen habe. Bedingend wirkt hier also die Tatsache, dass Anna

Aloui auf Instagram folgt, sodass ihre Beziehung im digitalen Raum fortgeführt

wird. Dies ermöglicht Anna über Alouis Interessen und Aktivitäten informiert zu

sein und sich darüber mit ihm auszutauschen.

Über die Analyse des Gesprächs lässt sich die besondere Bedeutung sozialer

Netzwerke (fürdie jungenMenschenmit Fluchterfahrung) imHinblick auf gesell-

schaftliche Teilhabe rekonstruieren.Über die Funktion des Postens via Instagram

wird Aloui die Möglichkeit eröffnet, ein politisches Statement zu setzen. Aloui

berichtet, dass er selbst von Benachteiligungen und Rassismus aufgrund seiner

Hautfarbe im Alltag betroffen sei. An Demonstrationen möchte er aufgrund sei-

nerAssoziationenvonGewalt,die auf seinenpersönlichenErfahrungen in seinem

Heimatland Guinea beruhen, nicht teilnehmen. Das Posten im digitalen Raum

wird von ihm hingegen als risiko- und gewaltlos wahrgenommen. Erfahrungen

mit Demonstrationen in Deutschland scheint Aloui nicht gemacht zu haben; hier

wirken–seine Entscheidung prägend–offensichtlich Erfahrungen aus demHei-

matland fort, deren gewaltvolle Sanktionen vermutlich auch von Akteur*innen,

die für den Staat selbst arbeiten, durchgeführt wurden; es lässt sich vermuten,
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dass Aloui eine solche Gefahr einer von Seiten des Staates bzw. der Polizei durch-

geführtenGewalt auch für Deutschlandwahrnimmt,wenngleich er dies nicht ex-

pliziert. Eine Reflexion über mögliche negative Reaktionen auf Posts im Rahmen

von Hate Speech (vgl. Thimm 2022), die sich an das Posten von vor allem gesell-

schaftlich kontrovers diskutiertenThemen anschließen können,findet von Seiten

Alouis nicht statt.Derartige negative Erfahrungen scheint Aloui nicht gemacht zu

haben.

Social Media als ermöglichende Struktur für gesellschaftliche Teilhabe sowie

Medienbildung und Identitätsarbeit

Sozialen Medien kommt hier als ermöglichender Struktur für gesellschaftliche

Teilhabe Bedeutung zu.Aloui ist es über Instagrammöglich, an seinen Interessen

ausgerichtete (politische) Statements abzugeben–hier entstehenüber dieAktivi-

täten in sozialen NetzwerkenMöglichkeiten der Selbstermächtigung. Räume für

gesellschaftliche Teilhabe werden hier eröffnet, indem Aloui sich an gemeinge-

sellschaftlich relevanten Diskursen um Rassismus und Diskriminierung beteili-

genundhier seine ,eigeneStimme‘einbringenkann,welche für ihnals Person,die

selbst Entsprechendes erfährt, lebensweltlich betrachtet hochrelevant sind. Ent-

sprechend setzt sich Aloui im Sinne eines Verständnisses von strukturaler Medi-

enbildungüber SocialMedia unddie dort verhandelten Inhalte reflexivmit kultu-

rellen und gesellschaftlichenUmwelten auseinander. SocialMediawirken hier als

soziale Arenen (vgl. Strauss 1993; darauf aufbauend Fromme/Jörissen 2010; Jöris-

sen/Marotzki 2010) – durch ihre Funktion der Postings, auf die gegenseitig ge-

antwortet und Feedback gegeben werden kann; durch die Möglichkeit, sich mit

spezifischen Gesichtspunkten auseinanderzusetzen und die eigene Person bzw.

das Social Media-Profil – beispielsweise über die Wahl eines Hashtags – für an-

dere sichtbarmit diesen Aspekten in Verbindung zu setzen –und nicht zuletzt ist

hierdiepotenziell sehrgroßeAnzahl anPersonenzunennen,die sichmit entspre-

chenden Diskursen/Themen via Social Media auseinandersetzt, sodass auch Ge-

fühle von Gemeinschaft und Zugehörigkeit entstehen können. Aloui scheint sich

als ,black‘ zu identifizieren; die eigene Herkunft und das damit verbundene äu-

ßere Erscheinungsbild sind entsprechend Bestandteile der eigenen Identität, die

auch dadurch gekennzeichnet ist, dass er als Migrant von anderen wahrgenom-

men wird und auch Ablehnung erfährt.

Die Gespräche über Alouis Aktivitäten auf Instagram zur Black Lives Matter-

Bewegung mit der Vormundin und der Ethnografin eröffnen in dem dargestell-

ten Arrangement einen Austausch über Alouis Erfahrungen mit Demonstratio-

nen und Gewalt in seinem Heimatland sowie zu seinen Erfahrungen mit Ras-

sismus in Deutschland. Die politische Selbstpositionierung Alouis im digitalen

Raum wird im analogen Setting im Burger-Restaurant aufgegriffen und hat den

Austausch zu eigenen Erfahrungen und für ihn persönlich relevanten und auch

gesellschaftlich diskutierten Themen zur Konsequenz. Insgesamt eröffnen sich
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hier nicht nur mögliche Räume für Teilhabeprozesse, indem der junge Geflüch-

tete im digitalen Raum an transnationalen gesellschaftlichen Bewegungen teil-

nehmen kann, sondern auch darüber hinaus, indem er analog über diese media-

len Aktivitäten zu gesellschaftlichen Themen sprechen und mit anderen – auch

mit Personen, die aufgrund ihres äußeren Erscheinungsbilds keine Rassismus-

Erfahrungen erleben – in einen Dialog treten kann. Social Media bietet hier al-

so die Möglichkeit der Transformation von Selbstverhältnissen (im Rahmen der

Selbstpositionierungund -ermächtigung), aber auch (so zumindest dieHoffnung

derjenigen, die hier politisch aktiv werden), vonWeltverhältnissen (vgl. Jörissen/

Marotzki 2009), hier im Sinne eines angestrebten Abbaus von Diskriminierung

und Rassismus.
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Bildungsteilhabe unter der Beteiligung

digitaler Medien – Eine Frage von

Passungsverhältnissen

Michi S. Fujii, Nadia Kutscher, Henrike Friedrichs-

Liesenkötter & Jana Hüttmann

In den beiden vorangegangenen Beiträgen wurden die empirischen Befunde der

Teilstudien erläutert, in denen auf der Basis der ethnografischenDaten bildungs-

teilhaberelevante Praxis unter der Beteiligung digitalerMedien und deren Bedin-

gungen rekonstruiert wurden. ImFolgendenwerden nun die zentralen Ergebnis-

se der Verbundstudie zusammengefasst, diskutiert und in ihrer Bedeutung ein-

geordnet.

1. Bildungsteilhabe als voraussetzungsvolle und verteilte Praxis

Die vorliegende Studie untersuchte die Frage, welche Bedeutung digitale Medi-

en für die Bildungsteilhabe junger Geflüchteter haben und welche Bedingungen

hierfür im Rahmen unterschiedlicher Arrangements relevant sind. Dabei wur-

den formale, non-formale und informelle (Bildungs-)Kontexte fokussiert und die

darin identifizierbaren Praktiken sowie die damit verbundenen subjektiven und

strukturellen (Rahmen-)Bedingungen untersucht. Auf diese Weise war es mög-

lich, Bedingungen für die Ermöglichung von Bildungsteilhabe in unterschiedli-

chen Arrangements im Alltag von jungen Geflüchteten empirisch zu rekonstruie-

ren. Im Folgenden werden nun 1.) die Bildungspotenziale digitaler Medien aus-

gehend von ungleichen sozialen Ausgangsbedingungen in ihrer Ambivalenz und

ihren transorganisationalen Bezügen erörtert. Daran anknüpfend werden 2.) die

für Bildungsteilhabe relevanten Bedingungen in ihrer Komplexität und wechsel-

seitigen Verschränkung dargelegt. Es wird anschließend 3.) die spezifische Brü-

ckenfunktionderKinder- und Jugendhilfe in ihrerRelevanz für dieErmöglichung

von Bildungsteilhabe erläutert. In einer reflektierenden Perspektive geht es um

4.) die Tatsache der Fluchtmigrationserfahrung der teilnehmenden jungen Men-

schen im Zusammenhang des Forschungsprozesses und der Interpretation der

Befunde. Zuletzt werden 5.) die method(-olog-)ischen Erkenntnisse aus der eth-

nografischen Forschungspraxis diskutiert.
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1.1 Vielfalt, Transorganisationalität und Ambivalenz

bildungsteilhaberelevanter Praxis unter Beteiligung digitaler Medien

DieRekonstruktion der Praktiken imAlltag der jungenMenschen verweist auf di-

verse Bildungs- und Teilhabemöglichkeiten unter der Beteiligung digitalerMedi-

en in verschiedenen miteinander verschränkten Kontexten. Diese finden sich in

informellen und durch Freizeitaktivitäten geprägten Alltagssituationen impriva-

tenLeben inderFamilie odermitPeers.Auchnon-formaleAngebote imJugendca-

fé, regelmäßige Gespräche zwischen Sozialpädagog*innen und Jugendlichen so-

wie Unterstützung bei der Hausaufgabenbearbeitung und in der Nachhilfe zäh-

len dazu, aber auch mit dem formalen Bildungssystem verknüpfte Praktiken im

Rahmen der Teilnahme am Schulunterricht oder in Berufsbildungsmaßnahmen

der jungen Menschen. Die Praktiken an diesen unterschiedlichen Bildungsorten

sind selten nur ,isoliert‘ an einem Ort zu beobachten, sodass sich eine Betrach-

tung des als bildungsrelevant Beobachteten als ,abgeschlossene‘ Praxis an einem

Ort als verkürzt erweist. Vielmehr werden die sich an einzelnen Orten realisie-

renden Praxen an weiteren Lokalitäten wiederaufgegriffen und fortgeführt. So

werden beispielsweise in der Schule begonnene Aufgaben in der Nachhilfe wei-

terbearbeitet oder die in einem Angebot der Kinder- und Jugendhilfe erstellten

Bewerbungsunterlagen werden an weitere non-formale Unterstützungsangebo-

te wie beispielsweise die Schulsozialarbeit ,weitergereicht‘. Die im non-formalen

Kontext erlernte Nutzung von Navigations-Apps wird in informellen (Peer-)Zu-

sammenhängen relevant, um sich in der Freizeit besser räumlich zurechtfinden

zu können.

Damit geraten vor diesem Hintergrund die vielfältigen Verschränkungen

von Orten und Modalitäten, die die Möglichkeiten für Aneignung, Vermittlung,

Befähigung, Bewältigung etc. formen, in den Blick. Die digitalen Medien stel-

len dabei oft eine Verbindung zwischen diesen verschiedenen Orten und den

jeweils verbundenen Praktiken her. So erhalten die jungen Menschen in ambu-

lanten Formen der Kinder- und Jugendhilfe unabhängig von konkreten Orten

Informationen über den digitalen Kontakt mit den Sozialpädagog*innen (z.B.

per Messenger-App oder E-Mail) in Vorbereitung auf bevorstehende Treffen.

Im Falle eines jungen Erwachsenen betrifft dies beispielsweise eigenständig

vorzubereitende Arbeitsaufträge (z.B. sich mit zugesendeten Informationen

aus dem Internet vorab zu befassen). Des Weiteren finden – wie schon Rau-

schenbach et al. (2004) betonen – am (formalen) Bildungsort Schule informelle

Aneignungsprozesse oder im familiären (informellen) Bereich die Bearbeitung

von Aufgaben der formalen Bildung statt. Hobbys und Interessensäußerungen

(z.B. über Musik) aus informellen Freizeitbezügen der jungen Menschen stellen

Anknüpfungspunkte für Sozialpädagog*innen bei der Verfügbarmachung von

(medienbezogenem) Wissen oder Fähigkeiten dar (z.B. wenn Websites emp-

fohlen werden, die Hintergrundinformationen zur Musik enthalten). In non-
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formalen Angeboten der Kinder- und Jugendhilfe eröffnen Wochengespräche

zwischen Sozialpädagog*innen und jungen Menschen einen Rahmen, inner-

halb dessen Alltagsprobleme besprochen und unter Erarbeitung von (digital

bereitgestellten) Informationen und Wissen (z.B. rechtliche Informationen

zu Handlungsmöglichkeiten) bearbeitet bzw. bewältigt werden. Im formalen

Schulunterricht werden u.a. Lerninhalte und Aufgaben mit Hilfe des Einsatzes

digitaler Präsentationsmedien (z.B. Smartboard, YouTube, Beamer, Doku-

mentenkamera etc.) verfügbar gemacht, gemeinsam besprochen und für die

weitere Auseinandersetzung damit außerhalb des Unterrichts von den jungen

Menschenmit demSmartphone abfotografiert.Auch hier entfaltet sich bildungs-

teilhaberelevante Praxis in unterschiedlichen Zusammenhängen fortwährend

transorganisational: beispielsweise wenn Hausaufgaben vom formalen Ort der

Schule an den non-formalen Ort der Nachhilfe ,mitgebracht‘ und/oder im in-

formellen Kontext zu Hause im Austausch mit Mitschüler*innen in WhatsApp-

Gruppen besprochen werden.

Die performative Bedeutung digitaler Medien für Bildungsteilhabe stellt sich

je nach Praxis, Kontext und Beteiligten als fluide oder auch prekär heraus. Sie

ist nicht a priori gegeben, sondern wird erst im jeweiligen Vollzugsmoment der

Praxis fortwährend aufs Neue relational hervorgebracht (vgl. zur theoretischen

Fundierung den Beitrag von Fujii/Kutscher i.d.B.). Diese situative Herstellung

von Bedeutung wird in den konkreten Praxen im Alltag der jungen Menschen

erkennbar, auch in den subjektiven Sinnzuschreibungen der Forschungsteilneh-

menden imRahmen vonArtefaktanalysen und in den Interviews und Feldgesprä-

chen.1 Deutlich wird anhand der rekonstruierten Praktiken die vielfältige und

situativ changierende Relevanz der digitalen Medien. Vor diesem Hintergrund

können zehn relevante Dimensionen der Bedeutung digitalerMedien imKontext

bildungsteilhaberelevanter Praxen rekonstruiert werden:

1. Arbeitsgerät bzw. -voraussetzung: Praktiken wie das Schreiben von Bewerbun-

gen setzen die Erstellung von Dokumenten am Computer bzw. Laptop (oder

Smartphone) unter Nutzung von Textverarbeitungsprogrammen und das

Senden von E-Mails voraus. Seitens der jungen Menschen (und derjenigen,

die sie begleiten)wird damit die ,Beherrschung‘digitalerMedien (unabhängig

von deren Verfügbarkeit) zu einer Grundvoraussetzung, um im Zuge der Be-

1 Gemäß der praxistheoretischen Perspektive der vorliegenden Studie (vgl. hierfür den Beitrag

von Fujii/Kutscher i.d.B) sind dieseThematisierungen zwar als nachrangig gegenüber den aus

Beobachtungsdaten gewonnen Erkenntnissen einzuordnen. Nichtsdestotrotz können hiermit

Kontextualisierung und Einordnung zum beobachteten Tun der Akteur*innen bereitgestellt

werden. In solchenFällenwerdenüber dieErzählungenbeispielsweiseHintergründe zudiesem

Tun erkennbar (z.B. institutionelle Regelungen) oder spiegeln sich die geäußerten Relevanzen

derAkteur*innenentlangvonderenPraktikenwider (z.B.wasdieBeteiligungdesSmartphones

betrifft).
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dienung dieser Medien auf die ihnen ,eingeschriebenen‘ Potenziale zugreifen

zu können (z.B. bei der Texterstellung und -formatierung von Dokumenten).

2. Informations- und Wissensquelle: Digitale Medien ermöglichen es, ,relevante‘

Informationen und auch Wissen für die Bearbeitung bzw. Bewältigung ei-

nes bestimmten Anliegens bereitzustellen. Dies ist etwa der Fall, wenn bei

der Hausaufgabenbearbeitung Definitionen über das Internet recherchiert

werden (z.B. mittels Wikipedia auf dem Smartphone). Die Verlagerung der

Informationsbeschaffung von analogen Medien (z.B. Büchern) auf digitale

Medien (z.B. Smartphones in Verknüpfung mit weiteren Anwendungen)

ermöglicht (mittels der Eingabe von Suchbegriffen) einen gezielteren Zugriff

auf Informationen.Voraussetzunghierfür sindallerdings ,Leistungen‘derAk-

teur*innen zur Nutzbarmachung dieser Funktionalität der digitalenMedien.

Dies sind neben der Bedienung der digitalen Medien auch Selektionsleis-

tungen (z.B. zu entscheiden und auszuwählen, was aus der dargebotenen

Informationsvielfalt relevant ist).

3. Aneignungs- und Vermittlungsgegenstand: Digitale Medien stellen im Alltag der

jungen Menschen auch einen Anlass für bildungsrelevante Auseinander-

setzungen dar. So ist selbst bei Vorhandensein und Nutzung der digitalen

Medien keinesfalls garantiert, dass sie (z.B. Computer und E-Mails) als

,Werkzeuge‘ zur Bewältigung eines Anliegens beitragen können. Dies zeigt

sich, wenn unbekannte Websites besucht werden (z.B. bei der Praktikums-

bzw. Ausbildungssuche) und die Sozialpädagog*innen dabei unterstützen,

dass die jungen Menschen sich mit den Anforderungen dieser Websites zu-

rechtfinden (z.B. wo erforderliche Angaben zu tätigen bzw. auszuwählen

sind). Im Schulunterricht werden digitale Medien zu curricular gerahmten

Gesprächsanlässen, die auf die Vermittlung von Medienkompetenz an die

Schüler*innen abzielen. Dies wird anhand der Thematisierung der eigenen

Privatsphäre (z.B. zu der Frage: Wer kann meine Inhalte sehen?) und des

Umgangs miteinander via Social Media (z.B. zu den Fragen: Welcher ,Ton‘

ist in Kommentaren ,angemessen‘? Was bedeutet Cyber-Mobbing und woran

erkenne ich es?) deutlich. Im Zuge dieser Auseinandersetzungen mit digi-

talen Medien werden sie zum Medium der Vermittlung von Wissen (ohne

,unmittelbaren‘ Bezug zu den Medien). Dies ist beispielsweise der Fall, wenn

die Sozialpädagog*innen anhand von aufgerufenen Wohnungsinseraten am

Computer den jungenMenschen erklären,wie eine ,passende‘ Anrede verfasst

werden kann und insofern Regeln einer ,formellen‘ Kommunikation vermit-

teln. Ein anderes Beispiel hierfür ist, wenn YouTube-Videos mit dem Lehrer

im Werkunterricht an einer Schule angesehen werden, welche Wissen zur

Bedienung einer Standbohrmaschine im Rahmen einer Unterrichtseinheit

vermitteln.

4. Dokumentation: Digitale Medien ermöglichen, für den Alltag relevante In-

formationen abzuspeichern und diese für eine weitere Verwendung zu
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dokumentieren. Dies wird etwa sichtbar, wenn im Schulunterricht Aufgaben

oderTafelbilder abfotografiertwerdenunddiesedadurch vonder ,ursprüngli-

chen‘ Situation raum-zeitlich losgelöst für spätere Anlässe verfügbar gemacht

werden (z.B. bei der Hausaufgabenhilfe). Je nach Arrangement wird diese

Dokumentationsform von Lehrkräften allerdings nicht zwangsläufig als ,le-

gitim‘ anerkannt, da je nach Institution der Gebrauch von Smartphones im

Unterricht auch sanktioniert wird. So zeigt sich beispielsweise ein Wider-

spruch, wenn Fotos von Tafelbildern auf dem Smartphone hinterlegt werden

und im Schulunterricht ein Smartphone-Verbot herrscht.

5. Verständigung im institutionellen Kontext: Digitale Medien sind etablierter Be-

standteil in der Kommunikation zwischen den (Sozial-)Pädagog*innen und

den jungen Menschen. Die Kommunikation rund um Termine erfolgt über

Kommunikationswege wie Messenger-Apps oder E-Mail. Die digitale Kom-

munikation über die Distanz ermöglicht es dabei auch, zur Vorbereitung auf

diese Termine den jungen Menschen Aufgaben zukommen zu lassen und Er-

wartungenmitzuteilen. Auf dieseWeise ermöglicht diese vorbereitende digi-

tale Kommunikation, dass Informationen vorab zugänglich gemacht,Wissen

geteilt, Interessen kommuniziert und eine informierte Beteiligung im Aus-

tausch mit den Fachkräften stattfindet.

6. Räumliche Orientierung: Digitale Medien können im Zusammenhang mit dem

Zugriff auf geografische Standortdaten Informationen über die eigene räum-

liche Lage bzw. die Lage von Zielorten bereitstellen. Sie bieten den jungen

Menschen damit Potenziale der Raum-Aneignung. Dies ist etwa der Fall,

wenn Online-Kartendienste (z.B. Google Maps) auf dem Smartphone für das

Ausfindigmachen von unbekannten Orten und die Bewältigung von Wegen

dorthin genutzt werden. Diese Funktionalität wird insbesondere sichtbar,

wenn es darum geht, Wege zu Behörden oder anderen Einrichtungen zu

finden, oder zur Sicherung der Aufenthaltsperspektive Dokumente beschafft

werden müssen (z.B. Identitäts-, Versicherungs- und Beschäftigungsnach-

weise).

7. ,Krisenhafte‘ Bewältigungsanlässe: Digitale Medien ,funktionieren‘ nicht immer

auf die intendierte Weise der jungen Menschen und (Sozial-)Pädagog*innen.

Dies wird etwa sichtbar, wenn bei der Arbeit am Computer Funktionen eines

Textverarbeitungsprogramms fehlen und nach einer Recherche im Internet

erst nachinstalliertwerdenmüssen.Solche ,krisenhaften‘Erfahrungenmit di-

gitalen Medien werden insofern zu Anlässen für Erfahrungen von Alltagsbe-

wältigung, als die Akteur*innen situativ Lösungen findenmüssen, umauf be-

stimmte Funktionalitäten der digitalen Medien zugreifen und damit eine Si-

tuation bewältigen zu können (z.B. alternative Softwareanwendungen zu re-

cherchieren und zu nutzen). Dies bedeutet, eine Nutzbarmachung des Medi-

ums wird erst durch Beiträge von weiteren Akteur*innen möglich. In diesem

Zusammenhang können auch Erfahrungen des ,Scheiterns‘ gemacht werden,
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sofern das erforderlicheWissen oder entsprechende Fähigkeiten zurNutzung

eines digitalen Mediums fehlen.

8. Sprachliches Verständnis und Sprachaneignung: Digitale Medien können die

verbale und schriftliche Kommunikation der jungen Menschen mit weiteren

Akteur*innen unterstützen, hierbei sprachliches Verständnis (mit-)hervor-

bringen und die Aneignung von Sprache befördern. Dies zeigt sich etwa

in Situationen, in denen eine teilnehmende Person ,unklare‘ Gesprächs-

gegenstände oder einzelne Begriffe über den Abruf von Bildern auf dem

Smartphone der anderen Gesprächsperson visualisiert oder diese durch eine

Übersetzungs-App in eine andere Sprache überführt werden. Die digitalen

Medien tragen dann zur Verständnisklärung bei. Im Alltag der jungen Men-

schen hat diese Funktion digitaler Medien eine spezifische Bedeutung, da

mit dem Status als Geflüchtete und der damit verbundenen teils prekären

Lebenssituation und Abhängigkeiten die Sprache des ,Aufnahmelands‘ eine

besondere Bedeutung für Teilhabeermöglichung hat. Auch im Schulunter-

richt inKlassen, indenenausschließlich jungeMenschenmit Fluchterfahrung

unterrichtet werden, werden beispielsweise digitale Medien (z.B. die Lern-

App Anton auf schuleigenen Tablets) gezielt zum Spracherwerb eingesetzt.

Hierbei moderieren die sprachlichen Vorkenntnisse der jungen Menschen

und die Beschaffenheit der digitalen Medien (z.B. Navigationsmenü von

Apps), inwiefern die Aneignung von Sprache befördert wird.

9. Selbstdarstellung und -reflexion: Digitale Medien können eine Plattform bzw.

einen (informellen) Raum darstellen, um Perspektiven auf eigene Positionie-

rungen oder Erfahrungen des eigenen Lebens zu artikulieren und darüber

mit anderen Akteur*innen in Austausch zu treten. Dies ist beispielsweise der

Fall, wenn Beiträge der jungen Menschen in sozialen Medien (z.B. Facebook,

YouTube, Instagram) gepostet und in diesen das eigene Geflüchtetsein oder

zukünftige Lebensperspektiven thematisiert werden (z.B. angesichts von

Rassismuserfahrungen); auch Situationen, in denen die jungen Menschen

selbstverfasste Texte auf ihrem Smartphone rappen, gehören dazu. Diese

medialen Artikulationsweisen werden mitunter von Sozialpädagog*innen

aufgegriffen und auf diese Weise (Bildungs-)Möglichkeiten im Sinne ei-

ner gemeinsamen Reflexion des Artikulierten eröffnet. Zudem wird eine

Unterstützung im Sinne von „voice“ (Hirschman 1970) geleistet, indem mit-

einander daran gearbeitet wird, wie diese Äußerungen und die Themen der

jungen Menschen in einer Öffentlichkeit noch hörbarer werden können.

Diese präsentativen Formate stellen auch Kommunikationsanlässe dar, bei

denen Sozialpädagog*innen mit den jungen Menschen über die von ihnen

geäußerten ,Probleme‘ sprechen, gemeinsam nach Lösungen suchen oder

auch Anerkennung für die kreative Leistung in Form einesmedialen Produkts

geäußert wird. Mindestens sind diese Artikulationsweisen aber vielfach ein
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Anlass für eine Auseinandersetzung der Sozialpädagog*innenmit den jungen

Menschen zu ihren Perspektiven, Positionierungen und Erfahrungen.

10. Gesprächsrahmung: In verschiedenen Situationen eröffnen Settings mit digi-

talen Medien eine Rahmung (bzw. einen ,Ort‘) für (pädagogische) Gespräche

zwischen Sozialpädagog*innen und den jungen Menschen. Dies ist etwa der

Fall, wenn während des Spielens an der PlayStation (z.B. FIFA) im Rahmen

der Kinder- und Jugendhilfe nebenbei ein Austausch bzw. eine Beratung über

die Lebenssituation der jungen Menschen erfolgt. Dabei eröffnet das medi-

al-spielerische Arrangement in der Jugendeinrichtung einen Raum, anläss-

lich dessen Gespräche zuThemen wie der Schullaufbahn, dem Familienleben

oderpotenziellen (Neben-)Berufenentstehenund imAnschluss andasSpielen

vertieft werden können.Dies bedeutet, die digitalenMedien bringen als Rah-

mung unterschiedliche Akteur*innen zusammen und eröffnen hiermit An-

knüpfungspunkte für Bildungsmomente.

Diese indenzehnDimensionenbenanntenPotenzialedigitalerMedienverweisen

auf deren ermöglichende und befördernde Bedeutung für Bildung und Beteili-

gung der jungenMenschen imKontext alltäglicher Praxis. Zugleich ist die Entfal-

tung dieser ermöglichenden Bedeutung digitaler Medien nicht voraussetzungs-

los. So muss das, was digitale Medien an Funktionen enthalten, erst im Zuge des

Gebrauchs aufgerufen bzw. nutzbar gemacht werden. Auch sind die Informatio-

nen, die digitale Medien bereitstellen, nicht ohne Weiteres für die Nutzer*innen

verfügbar, sondern müssen für den je eigenen Fall hinsichtlich ihrer Brauchbar-

keit und Relevanz eingeordnet werden, um nutzbar zu sein. Dabei spielen die je-

weiligen Voraussetzungen der Akteur*innen und Institutionen sowie die Bedin-

gungen der digitalen Medien in der jeweiligen Situation eine Rolle dafür, inwie-

fernausdemZusammenspiel derBeteiligteneine ,bildende‘oder ,beteiligende‘Si-

tuation wird. Zudem realisieren sich diese Bildungschancen nicht immer nur ,in

einem‘ spezifischen (institutionellen) Arrangement bzw. an einem Ort. Stattdes-

sen entfaltet sich ausgehend von einemAnlass (z.B. einemWasserschaden in der

eigenenWohnung) eine ,Bearbeitung‘ über unterschiedliche Situationen, Institu-

tionen bzw. Organisationen und Akteur*innen (z.B. Beratungsstellen, Wochen-

gespräche, Energieversorger, Vermietung), also in einem transorganisationalen

Zusammenhang. In diesem institutions- bzw. organisationsübergreifenden Zu-

sammenspiel treffen unterschiedliche institutionelle Logiken und Normen auf-

einander, die in den jeweiligen Situationenmiteinander ,verhandelt‘ werden und

ebenfalls als Teil des Arrangements dazu beitragen, inwiefern dabei so etwas wie

Beteiligung oder Aneignung zustande kommt.

Wie auch schon in anderen Untersuchungen festgestellt, zeigt sich, dass

die Voraussetzungshaftigkeit digitaler Medien im Zusammenspiel mit Arrange-

ments und Akteur*innen auch für die Kontingenz der Realisierung von Bildung

bzw. Beteiligung eine Rolle spielt. So ist die Nutzung digitaler Medien in hohem
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Maße von den verfügbaren Kapitalien (vgl. Bourdieu 1997) der Akteur*innen ge-

prägt (vgl. z.B. Alam/Imran 2015; Emmer/Kunst/Richter 2020; Kutscher 2019).

Dies beginnt bereits bei der digitalen Ausstattung, welche bei den an der Studie

teilnehmenden jungen Menschen nicht grundsätzlich vorlag (z.B. in Form von

Laptops und Druckern), was durch ihre prekäre ökonomische Situation, aber

auch durch die Ausstattung der Einrichtungen, in denen sie lebten, bedingt war.

Neben Limitierungen in der Ausstattung mit digitalen Medien werden jedoch

auch weitere individuelle und strukturelle Einschränkungen und Hindernisse

sichtbar. Dies ist dann der Fall, wenn das Wissen im Umgang mit den digitalen

Medien fehlt (z.B. wie man eine E-Mail schreibt) und soziale Unterstützungs-

möglichkeiten (z.B. Familienmitglieder) fehlen. Vulnerabilitäten und soziale Be-

nachteiligungender jungenMenschen (z.B.TrennungvonderFamilie,Traumata,

unsichere Aufenthaltsperspektive, Rassismuserfahrungen) verweisen hierbei auf

eine (strukturelle) Bedingungsebene, die nur begrenzt durch digitale Medien

kompensiert werden kann. Die Potenziale digitaler Medien, Informationen und

Wissen bereitzustellen, tragen zudem nicht grundsätzlich zu einem Orientie-

rungswissen der jungen Menschen bei. So werden zwar über Social Media-Apps

(z.B.TikTok, Instagram,Facebook) eineVielzahl vonmitunterwidersprüchlichen

Perspektiven auf die Welt bereitgestellt, für die Nutzer*innen stellt sich jedoch

die (Bildungs-)Anforderung, Informationen zu selektieren, in ihrer Plausibilität

einzuordnen und ggf. kritisch zu prüfen. Sofern diese Informationen nicht in

der Herkunftssprache vorliegen, kann eine kritische Auseinandersetzung da-

mit zudem aufgrund von sprachlichen Verständnisschwierigkeiten erschwert

werden. Die Konfrontation mit Desinformationen und Verschwörungsmythen,

denen Mediennutzer*innen und damit auch die jungen Geflüchteten begegnen,

muss entsprechend auch vor diesem Hintergrund eingeordnet werden. Sol-

che Dynamiken sind im Rahmen der COVID-19-Pandemie sichtbar geworden

(z.B. das gegenüber einer Sozialpädagogin vertretene Narrativ, COVID-19 als

,Fiktion‘ anzusehen). Je nach Praktiken und Arrangements wird die Beteiligung

digitaler Medien zudem explizit begrenzt und von unterschiedlichen Akteur*in-

nen als unerwünscht bzw. störend markiert. Dies zeigt sich beispielsweise in

Bezug auf das Smartphone sowohl im Schulunterricht (Handyverbot) als auch

beim Zusammenleben in Wohngruppen (Medienzeiten oder Medienentzug als

Sanktionsmaßnahme).

1.2 Subjektive, mediale und strukturelle Bedingungen von

Bildungsteilhabe in digitalisierten Arrangements

Wie oben gezeigt wurde, ist die Entfaltung der Möglichkeiten für Bildung

und/oder Teilhabe im Rahmen digitalisierter Arrangements für die jungen Ge-

flüchtetenmit vielfältigenBedingungen verbunden.Die vorliegende Studie zielte
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darauf ab, aus der Perspektive einer multi-sited ethnography diesen Bedingungen

und dem Zusammenspiel verschiedener Faktoren über Institutionengrenzen

hinweg zu folgen, und rekonstruierte vor diesem Hintergrund das komplexe

Netzwerk aus Akteur*innen, (digitalen) Artefakten und Rahmenbedingungen

des Arrangements2. Auf diese Weise ist es möglich, eine Relationierung unglei-

cher subjektiver Ausgangsbedingungen der digitalen Mediennutzung junger

Geflüchteter zu (pädagogisch-)institutionellen Rahmungen (vgl. Kutscher et al.

2022) sowiedieKonturierungderBeschaffenheit bzw.AffordanzdigitalerMedien

(aus einer artefaktanalytischen Perspektive) in ihrer Relevanz für Bildungsteil-

habe vorzunehmen. Damit werden die Bedingungen für (Bildungs-)Teilhabe

im Kontext digitalisierter Arrangements ebenso sichtbar wie deren komplexe

Wechselverhältnisse auf Subjekt-, Institutions- und Artefaktebene. Abbildung 8

veranschaulicht diese drei Ebenen.3

Abbildung 8: Ebenen bildungsteilhaberelevanter Bedingungen

2 Mit diesemNetzwerk-Verständnis (vgl. Latour 1991) wird nicht von starren Verbindungen zwi-

schen den Beteiligten ausgegangen. Stattdessen wird ausgehend von deren jeweiliger Einbin-

dung zugleich eineWechselwirkung angenommen.
3 InAbbildung 8werden als Artefakte lediglich digitaleMedien fokussiert. Jedoch zeigt die vorlie-

gendeStudie,dass daneben ebenfallsweitere dinglicheBeteiligte ander Praxis relevant sind.So

können auch analoge (Bildungs-)Gegenstände (z.B. Papier, Bücher, Stifte etc.) bzw. deren Zu-

sammenspiel mit digitalen Medien an der Hervorbringung von bildungsrelevanter Praxis be-

teiligt sein.
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Mit Blick auf die drei Ebenen ist es erforderlich, für das Verständnis der

Entfaltung der Potenziale digitaler Medien die unterschiedlichen Beteiligten

und deren Passungsverhältnis zueinander zu berücksichtigen. So geraten bei

einer isolierten Betrachtung der jeweiligen subjektiven Ausgangslagen von jun-

gen Geflüchteten, digitalen Medien oder institutionellen/personell-fachlichen

Rahmungen die Wechselwirkungen, Brüche, Ambivalenzen und verstärkenden

Potenziale oder auch Risiken für die Eröffnung von Möglichkeiten der Bildungs-

teilhabe aus dem Blick. Dabei bedingen die jeweiligen ,Ausprägungen‘ auf diesen

drei Ebenen und die daraus hervorgehenden Konstellationen die Beiträge der an

der verteilten Praxis (vgl. Bollig 2013) Beteiligten. So können die Ausgangslagen

von jungen Menschen (z.B. Wissen, soziale Kontakte, digitale Ausstattung),

die Beschaffenheit/Affordanz digitaler Medien (z.B. innere Strukturen und

darin enthaltene Funktionalitäten) und die institutionelle/personell-fachliche

Rahmung (z.B.Ausgestaltungder pädagogischenBegleitung,Zeit- undPersonal-

ressourcen, Regelungen zu digitalen Medien) divers gelagert sein. Die Beiträge

der jeweiligen Beteiligten können folglich sowohl bildungsteilhabeermögli-

chende als auch -verhindernde Konsequenzen haben. Dabei ist allerdings zu

berücksichtigen, dass die Bedingungen der drei Ebenen nicht ,kausal wirken‘ und

die Praxis determinieren. So kann beimErstellen einer Bewerbung amComputer

in der Offenen Kinder- und Jugendarbeit fehlendes Wissen über digitale Medien

auf Seiten eines jungen Menschen (Ebene: Ausgangslagen von jungen Geflüchteten)

einen Anlass für den*die Sozialpädagog*in darstellen, um im Modus der päd-

agogischen Begleitung (Ebene: Institutionelle/Personell-Fachliche Rahmungen) den

jungen Menschen zu Eigentätigkeiten am Computer aufzufordern bzw. anzure-

gen. Umgekehrt kann das Nichtwissen des jungen Menschen auch ein Anlass für

den*die Sozialpädagogen*in sein, um stellvertretend die Bewerbungserstellung

selbst zu übernehmen, da die Zeit für die Begleitung des einen Jugendlichen

begrenzt ist und noch Anliegen vonweiteren jungenMenschen zu begleiten sind.

Relevant kann in diesem Verhältnis zudem sein, wie ,komplex‘ die genutzten

digitalen Medien in ihrer inneren Struktur sind (Ebene: Beschaffenheit/Affordanz

digitaler Medien). Wenn dann mangelnde Deutschsprachkenntnisse des jungen

Menschen hinzukommen, kann dies zusätzlich den Umgang mit den digitalen

Medien erschweren. Wenn dies wiederum von Sozialpädagog*innen als poten-

zielles Risiko der Überforderung für den jungen Menschen eingeordnet wird,

kann sehr Unterschiedliches daraus folgen: Entweder führt es dazu, dass kein

Prozess des Erläuterns, Ausprobierens und Aneignens folgt, sondern die Fach-

kraft anstelle des Jugendlichen den Computer bedient, oder es stellt umgekehrt

einen Anlass dar, anhand der Bedienung des digitalen Mediums mit dem jungen

Menschen in einen Prozess der Sprachvermittlung zu treten.

Damit sich also in den unterschiedlichen Arrangements und in den die Or-

ganisationsgrenzenüberschreitendenPraxenOptionen fürBildungsteilhabe ent-

falten können, ist die Passung zwischen den verschiedenen Beteiligten auf al-
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len drei Ebenen von zentraler Bedeutung. Werden diese einzelnen Bedingungs-

ebenen näher in den Fokus gerückt, so lässt sich die Ebene der Ressourcenaus-

stattung und der subjektiven Voraussetzungen der jungen Geflüchteten als Aus-

prägung sozialer, kultureller, ökonomischer (und symbolischer) Kapitalien (vgl.

Bourdieu 1997) verstehen, die in hohemMaße Voraussetzung für Bildungsteilha-

be sind. Dabei ist es insbesondere soziales Kapital in Form von ,Anbindung‘ an

Sozialpädagog*innen, Familienmitglieder oder Peers, das den jungenMenschen,

ausgehend von den ihnen zur Verfügung stehenden Ressourcen, Möglichkeiten

zur Bildungsteilhabe eröffnen kann. In Bezug auf die Beschaffenheit/Affordanz

digitalerMedien (vgl.Gibson 1979) lässt sich feststellen,dassdie indiesenArtefak-

ten (bildungsteilhaberelevanten) eingelagerten Funktionalitäten erst ,gefunden‘

bzw. nutzbar gemacht werden müssen. Dieser voraussetzungsvolle ,Zugang‘ zu

den Funktionalitäten der digitalenMedien gestaltet sich angesichts deren unter-

schiedlicher Beschaffenheiten als uneinheitlich und als abhängig von der jewei-

ligen Kapitalausstattung der jungen Menschen. Vor diesem Hintergrund nimmt

als – allerdings nicht immer verfügbare – Bedingung die institutionelle und per-

sonell-fachliche Rahmung eine besondere Bedeutung für die Ermöglichung von

Bildungsteilhabe ein. So kann beispielsweise die Affordanz digitalerMedien (und

damit einhergehende Schwierigkeiten in der Bedienung) Anlass für Sozialpäd-

agog*innen sein, um den jungen Menschen Wissen ,über‘ das jeweilige digitale

Medium zur Verfügung zu stellen.Wie unsere Studie zeigt, sind dabei insbeson-

dere die Sozialpädagog*innen relevant, um Passungsverhältnisse zwischen Be-

teiligten herzustellen. Dies setzt zugleich voraus, dass die subjektiven Ausgangs-

lagen der jungenMenschen (z.B. Sprachkenntnisse,Medienerfahrungen, soziale

Kontakte, ökonomische Bedingungen) sowie die Voraussetzungen der digitalen

Medien (z.B. technische Logiken, Bedienungsweisen, Funktionalitäten) den So-

zialpädagog*innen bekannt sind bzw. sie sichmit ihnen vertraut gemacht haben.

IndiesemZusammenhang stellt es sich beispielsweise als herausforderndheraus,

wenndiedenSozialpädagog*innenvertrautenPraktikennicht anknüpfungsfähig

an die medialen Nutzungsweisen und Formate der jungen Menschen sind (z.B.

Smartphones und Apps). In Fällen, in denen der mediale Habitus (vgl. Kommer

2022) der Akteur*innen nicht kompatibel ist (vgl. Welling/Brüggemann 2004),

führendiesemangelndenPassungsverhältnisse zuBenachteiligung.DiePerspek-

tive auf die Beteiligung der unterschiedlichen Akteur*innen, Artefakte und Rah-

menbedingungen und ihr Zusammenspiel zeigt, dass nicht einzelne Bedingun-

genunabhängig vonden anderen als besonders relevant identifiziertwerdenkön-

nen, da gerade das Relationale des Netzwerks (vgl. Latour 1991) die Bedingungen

kennzeichnet und auf komplexe Weise hervorbringt. Jedoch wird sichtbar, dass

die Rolle der sozialpädagogischen Fachkräfte als ,Brückenbauer*innen‘ zwischen

den verschiedenen institutionellen Bezügen, imVerhältnis der Nutzbarmachung

der Artefakte und – da womöglich – auch in der Gestaltung institutioneller Rah-

menbedingungen besondere Relevanz hat. Sowohl durch gezielte Interventionen
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als auch durch (mitunter ,beiläufige‘) Beiträge ermöglichen sie durch Einordnung

und Vermittlung von Wissen und Fähigkeiten als auch durch die Eröffnung von

Gelegenheiten zur begleiteten Aneignung Räume für Bildung und Teilhabe. Die-

ser besondere Stellenwert der sozialpädagogischen Fachkräfte wird im nächsten

Kapitel weiter erläutert.

1.3 Kinder- und Jugendhilfe als relevanter Kontext der

Verfügbarmachung von institutionalisiertem Verbindungskapital

Wie oben dargestellt erweisen sich die Kinder- und Jugendhilfe sowohl als insti-

tutioneller Kontext als auch die dortigen Akteur*innen in Form der Sozialpäd-

agog*innen für dieErmöglichung vonBildungsteilhabe als hochrelevant.Letztere

könnenmit Szreter undWoolcock (2004) als institutionalisiertes Verbindungska-

pital (linking social capital) bezeichnet werden, welches den Adressat*innen über

den eigenen lebensweltlichen Nahraum hinausreichende Ressourcen zugänglich

macht.Dieses institutionalisierte Verbindungskapital zeichnet sich dadurch aus,

dass basierend auf Beziehungen die Sozialpädagog*innen aus ihrer institutio-

nalisierten Position heraus, die sowohl ein Mehr an Macht als auch an Wissen

umfasst, den jungen Menschen Handlungsspielräume eröffnen, die sie ohne die

Sozialpädagog*innen nicht hätten. So werden neue und alternative Wissensres-

sourcen zugänglich gemacht, die durch soziale und kulturelle Heterogenität im

Verhältnis zu dem, was den jungen Menschen bis dahin verfügbar war, gekenn-

zeichnet sind, und erweiterte Bildungsorte bereitgestellt (vgl. Kessl et al. 2004,

S. 27 ff.).Die Kinder- und Jugendhilfe ermöglicht damit gerade in den untersuch-

ten Zusammenhängen eine für Bildungsteilhabe förderliche Ressourcenerweite-

rung. Dies zeichnet sich nicht nur in Form von geplanten, intendierten Angebo-

ten bzw.Formaten ab, sondern gerade auch und vor allem inMomenten, in denen

die Sozialpädagog*innen situativ auf die Anliegen bzw. Bedarfe der jungenMen-

scheneingehen.HierinwirdaucheinUnterschiedzuden formalenArrangements

des Schulunterrichts sichtbar. Dort ist oftmals eine Lehrkraft für die Anliegen

einer Vielzahl von jungen Menschen zuständig, während zugleich ein definier-

tes Unterrichtsziel im Mittelpunkt steht, welches in einer begrenzten Zeit erfüllt

werden muss. Offenheit bzw. Situativität für spezifische Bedarfe von einzelnen

Schüler*innen erweisen sich hier angesichts der Bedingungen des Arrangements

und den sich dazu vollziehenden Praktiken als ,störend‘ bzw. ,unpassend‘ im Ver-

hältnis zur gegebenen Zielsetzung. Praxistheoretisch ausgedrückt kann auch von

einer spezifischen Teleoaffektivität (also einer Ausrichtung) der unterrichtlichen

Praxis ausgegangen werden (vgl. Schatzki 2012). Diese Teleoaffektivität lässt nur

ein begrenztes SpektrumvonAktivitätenderAkteur*innenzu.Es könnenvordie-

semHintergrund fünf bildungsrelevanteBeteiligungender Sozialpädagog*innen

rekonstruiert werden (vgl. Abbildung 9).
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Abbildung 9: Bildungsrelevante Beteiligungen

Diese inAbbildung9veranschaulichtenbildungsrelevantenBeteiligungenvon

Sozialpädagog*innen beziehen sich auf:

1. Verfügbarmachung von Informationen und Wissen: Über die Art und Weise der

pädagogischen Begleitung können Sozialpädagog*innen den jungen Men-

schen ,neue‘ Informationen undWissen zugänglich machen. Hierfür erweist

sich eine pädagogische Begleitung in einemvermittelndenModus als relevant

(z.B.über das Ziehen vonVergleichen,die Bezugnahme zur eigenenBiografie

oder die Verbalisierung des eigenen Tuns). Die Sozialpädagog*innen ordnen

dann unter Rückgriff auf ihre Wissensbestände gegenüber den jungen Men-

schen die jeweiligen (Themen-)Gegenstände in ihrer Bedeutung ein. Auf diese

Weise ermöglichen sieOrientierung,die sich sowohl auf digitaleMedien (z.B.

Funktionen des Computers) als auch auf andere Themen und Gegenstände

beziehen kann (z.B. Hausaufgabenbearbeitung, Bewerbungserstellung,

Sprache).

2. Verknüpfung mit weiteren (institutionellen) Akteur*innen: Die Fachkräfte stellen

Verbindungen zu anderen Institutionen oder Akteur*innen her, über die für

die jungen Menschen weitere Ressourcen (z.B. rechtliche Informationen)

zugänglich werden. Diese Verknüpfung mit weiteren (institutionellen) Ak-

teur*innen trägt zu einer Erweiterung des Handlungsspielraums der jungen

Menschen bei. Sie erfahren,wohin sie sich wenden können und erleben auch,

wie ihre Interessen vertreten werden.

3. Vermittlung zwischen unterschiedlichen Perspektiven: Im Zuge des Kontakts der

jungen Menschen mit weiteren (institutionellen) Akteur*innen können Sozi-

alpädagog*innen eine vermittelnde Position zwischen den unterschiedlichen
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Perspektiven der beteiligten Akteur*innen einnehmen. So vermitteln sie in

anderen institutionellen Kontexte (z.B. Schule) Anliegen bzw. Bedarfe und

Informationen zu den Lebenslagen der jungen Menschen (z.B. mangelnde

Ausstattung mit digitalen Medien, sprachliche Verständnisprobleme) und

vertreten deren Interessen. Umgekehrt übernehmen die sozialpädagogi-

schen Fachkräfte die Funktion, den jungen Menschen die Perspektiven bzw.

Anforderungen von anderen Akteur*innen aufzuzeigen, beispielsweise wes-

halb ein Antrag abgelehntwurde bzw.was für dessen Bewilligung an Angaben

notwendig ist.

4. Schaffung von Bildungsanlässen und -räumen: Sozialpädagog*innen können den

jungenMenscheneinerseits fürBildungsteilhabe relevanteAngebote (z.B.Be-

werbungstrainings) bzw. Bildungsorte (z.B. mit entsprechenden Artefakten

ausgestattete Räumlichkeiten) verfügbar machen. Basierend auf der Kennt-

nis der Bedarfe der jungenMenschen werden dabei sowohl geplante Formate

entwickelt (z.B. für das Bewerbungstraining) als auch situative Möglichkei-

ten im Thekengespräch genutzt, die Aneignung, Vermittlung und Reflexion

vonWissen und Fähigkeiten ermöglichen.

5. Verfügbarmachung digitaler Medien: Die Settings der Kinder- und Jugendhilfe

machendarüber hinaus digitaleMedien verfügbar.Digitale Infrastruktur und

Computer bzw. Laptops werden entweder als Geräte, die für die Adressat*in-

nen – vor Ort oder auch als Leihgeräte – zur Verfügung gestellt werden oder

auch in Ausnahmefällen als Geräte der Sozialpädagog*innen (auf Anfrage)

nutzbar.Den jungenMenschen ist es dannmöglich, außerhalb des institutio-

nellen Orts die digitalen Medien ,eigenverantwortlich‘ zu nutzen. Weiterhin

können Sozialpädagog*innen auch dahingehend eine Funktion haben, dass

sie für andere institutionelle Settings –hier Schule – eine Verfügbarmachung

digitaler Medien durch eine Kooperation mit Lehrkräften und eine damit

einhergehende Antragstellung zur Beschaffung der Medien unterstützen.

Inwiefern die Kinder- und Jugendhilfe diese ressourcenerweiternde Rolle spielen

kann, wird jedoch in wesentlichem Maße durch die Bedingungen der jeweiligen

Institution geprägt. Ähnlich wie digitale Medien kein ,Selbstläufer‘ für Bildungs-

teilhabe sind, entfaltet sich auch das institutionalisierte Verbindungskapital stets

performativ und relational.Hierbei erweisen sich neben demModus der pädago-

gischen Begleitung gerade Aspekte von Zeit-, Personal- und Finanzressourcen als

relevant,die über die subjektiveHaltungder Fachkräfte hinausgehenunddie Fra-

genacheiner entsprechenden,Infrastruktur‘der Institution (vgl.Fujii et al. i.d.B.)

aufwerfen.
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1.4 (Flucht-)Migrationsspezifische Besonderheiten

Wird die Bedeutung des Status als Geflüchtete*r für Bildungsteilhabe fokussiert,

so stellt sich einerseits heraus, dass die jungen Menschen ,normale‘, durch die

Lebensphase bedingte Anforderungen imZusammenhangmit Entwicklungsauf-

gaben (vgl. Scherr/Breit 2021, S. 55) bewältigen (z.B. Übergänge in Ausbildung

und Beruf, Wohnsituation etc.). Sie nutzen dabei vielfach die gleichen digitalen

Medien und diese teils auch in gleicher Weise wie andere junge Menschen (in

Deutschland) ohne Fluchterfahrung (vgl. Friedrichs-Liesenkötter/Hüttmann/

Müller 2020; Kreß/Kutscher 2020, S. 575). So sind für die Studienteilnehmen-

den insbesondere WhatsApp, YouTube, Instagram und Facebook relevant, um

die eigenen Interessen, Hobbys und Kontakte zu pflegen. Zugleich zeigen sich

andererseits fluchtmigrationsspezifische Besonderheiten4 im Zusammenhang

der beobachteten (bildungsteilhaberelevanten) Praxis (unter Beteiligung digi-

taler Medien) im Alltag der jungen Menschen. Dabei werden auch potenzielle

Vulnerabilitäten sichtbar. Diese sind – im Sinne eines „layered concept“ (Luna

2009,S. 121) –keine festgeschriebenen,pauschalen und isoliert zu betrachtenden

Merkmalskategorien von Akteur*innen. Stattdessen wird von dynamischen, re-

lationalen und austauschbaren Schichten der Vulnerabilität ausgegangen. Diese

sich stets in bestimmten Praxen realisierenden Vulnerabilitäten umfassen die

folgenden vier Aspekte:

1. Bedeutung der Aufenthaltsperspektive: Die Sicherung der Aufenthaltsperspektive

ist im Alltag der Teilnehmer*innen der Studie von zentraler Relevanz. In

diesem Zusammenhang geht es dann bei bestimmten Praxen wie z.B. der

Erstellung ,formeller‘ Schreiben im Rahmen von Bewerbungen nicht nur um

den direkten Gegenstand (die Suche nach einer Ausbildungs- oder Arbeits-

stelle), sondern das Schreiben bekommt eine weitergehende existenzielle

Bedeutung, wenn davon (und mittelbar vom Erfolg des Schreibens) auch die

Sicherung des Aufenthaltsstatus abhängt, sofern ein zugesicherter Ausbil-

dungsplatz die Voraussetzung für eine Bleibeperspektive darstellt. Damit

bekommen dann Aufgaben, vor denen genauso auch nicht-geflüchtete junge

Menschen stehen (Ausbildungs- oder Arbeitsplatzsuche), eine besondere

Aufladung. Es lassen sich jedoch auch Praxen unter Beteiligung digitaler

Medien beschreiben, die der Aufenthaltssicherung dienen und damit nur

4 Wie schon in den Methodenberichten dargestellt (vgl. Fujii et al. und Friedrichs-Liesenkötter

et al. i.d.B.), geht es an dieser Stelle nicht darum, eine empiristische Form des Othering zu

manifestieren. Stattdessen steht auf Basis der ethnografischen Daten der Versuch im Vorder-

grund (ohne eine quasi-naturalistische Kategorie ,der*des Geflüchteten‘ zu konstruieren), die

spezifischen und offensichtlichmit demStatus des Geflüchtetseins verbundenenHerausforde-

rungenundDimensionierungen vonansonsten ,regulären‘ (Entwicklung-)Aufgaben sichtbar zu

machen.
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die jungen Menschen als Geflüchtete betreffen. Dies ist etwa der Fall, wenn

aufenthaltsrelevante Dokumente (z.B. Identitätsnachweise) für das Auslän-

deramt in Deutschland eingeholt werden müssen und die Kommunikation

per WhatsApp mit einem Kontakt im Geburtsland vereinbart und etabliert

ist, um dort über die Distanz die Beschaffung der erforderlichen Unterlagen

zu organisieren.

2. Rassismuserfahrungen: Das Geflüchtetsein der jungen Menschen wird auch

durch Vertreter*innen von Institutionen, in die die jungen Menschen einge-

bunden sind (z.B. Lehrer*innen, Peers, Sozialpädagog*innen), thematisiert.

In diesem Zusammenhang berichten die jungen Menschen und auch Fach-

kräfte einerseits von rassistisch gedeuteten Erfahrungen bzw. Erlebnissen in

der alltäglichen Praxis wie einemHitlergruß vor einem von den jungen Men-

schen besuchten Jugendcafé. Andererseits finden (strukturelle) Ausschlüsse

statt. So berichten die jungen Menschen von rassistisch eingeordneten Be-

nachteiligungen bei der Wohnungssuche, beim Einlass von Nachtclubs oder

Polizeikontrollen.

3. Institutionelle Abhängigkeiten: Im Zusammenhang der Anbindung an Insti-

tutionen wie das Jobcenter, das Ausländeramt oder die Unterbringung in

Einrichtungen der Kinder- und Jugendhilfe zeigen sich in besonderemMaße

im Alltag der jungen Menschen institutionelle Abhängigkeiten. Dies betrifft

vor allem diejenigen, die sich als unbegleitete Minderjährige in Deutsch-

land aufhalten. Ihnen wird ein*e Vormund*in zugewiesen, der*die auch für

Entscheidungen im Zusammenhang mit Schulbesuch oder Ausbildungs-

platzsuche rechtliche*r Repräsentant*in der*des Jugendlichen ist. Hiermit

können nicht nur Interessenskonflikte zwischen den Akteur*innen bestehen.

Auch sind Benachteiligungen bzw. Ausschlüsse möglich, welche sich in Ver-

knüpfung mit einer prekären Aufenthaltssituation existenziell verschärfen

können. So wird beispielsweise im Fall einer geduldeten Jugendlichen aus

einem sogenannten sicheren Herkunftsland der Beginn einer Ausbildung

durch ihre Vormundin zunächst untersagt. Erst auf weiteres Drängen und

nach umfänglichen Erklärungen der Jugendlichen kann die Vormundin von

der Notwendigkeit der Ausbildung überzeugt werden und sich von der Er-

wartung zur Fortführung der Schullaufbahn der Jugendlichen distanzieren.

Im Rahmen der regelhaften UnterbringungMinderjähriger in Einrichtungen

der Kinder- und Jugendhilfe ist die digitale Mediennutzung institutionell

reguliert. So werden beispielsweise temporäre Einschränkungen des WLAN-

Zugangs in Wohngruppen der jungen Menschen von den Sozialpädagog*in-

nen als besonders ,wirksame‘ Sanktionierung verstanden und angewendet

(z.B. bei einer verspäteten Rückkehr in der Nacht in die Wohngruppe). Auch

ist von der jeweiligen Einrichtung bzw.demTräger abhängig,welchesWissen

und welche Erfahrungen und Fähigkeiten von Sozialpädagog*innen in der
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Begleitung imAlltag aufgegriffenwerden undwelche digitaleMedienausstat-

tung dort verfügbar ist.5

4. Sprachliche Anforderungen und Voraussetzungen: Schließlich stellen sprachli-

che Anforderungen und Voraussetzungen im Alltag der jungen Menschen

eine spezifische Herausforderung dar. Die digitalen Medien, welche den

jungen Menschen durch Institutionen zugänglich gemacht werden (z.B.

Computer in Einrichtungen der Kinder- und Jugendhilfe) und derenNutzung

vorausgesetzt wird (z.B. Lernplattformen von Schulen oder Websites des

Jobcenters), sindmeist auf Deutsch als Sprache für die Bedienung eingestellt.

Somit werden – abgesehen vom eigenen Smartphone, in dem individuelle

Spracheinstellungen vorgenommen werden können – zumindest in Bezug

auf ,textlastige‘ digitale Medien entsprechende Sprachkenntnisse der jungen

Menschen relevant: einerseits, um in der Bedienung der digitalen Medi-

en Zugang zu den darin enthaltenen Funktionalitäten zu bekommen und

andererseits, um die (institutionellen) Anforderungen zu erfüllen.

Diese ,Besonderheiten‘ betreffen die Teilnehmer*innen der Untersuchung in un-

terschiedlichemMaße: je nach subjektiver Ausstattung mit weiteren Ressourcen

inBezugaufAufenthaltsperspektive,digitalerMedienausstattung,Anbindungan

Angebote derKinder- und Jugendhilfe, familialerUnterstützungsstrukturen oder

ökonomischem Kapital. Damit kann – wie oben ausgeführt – eine prinzipielle

Vulnerabilität quaGeflüchtetenstatusnicht zwangsläufig inBezug auf alle jungen

Geflüchteten angenommenwerden (vgl. Bollig 2018, S. 6 f.; Lechner/Huber/Hol-

thusen 2016, S. 14).Nichtsdestotrotz zeigt die vorliegende Studie, dass die jungen

Menschen in ihrem Alltag potenziell in besonderemMaße durch die ihnen (nicht

oder eingeschränkt) verfügbaren Kapitalien von sozialer Ungleichheit betroffen

sein können.

1.5 Method(-olog-)ische Erkenntnisse

Die vorliegende Studie ist durch ein Konglomerat erkenntnistheoretischer An-

nahmen und damit einhergehender methodischer Zugänge charakterisiert (vgl.

Fujii/Kutscher 2023 und die Methodenberichte der beiden Standorte i.d.B.). So

wurden infolge der Methodologie der Praxistheorie die Forschungsgegenstände

5 Grundsätzlich betrifft diese ,Abhängigkeit‘ von den über das Umfeld bereitgestellten Kapitalien

auch jungeMenschen inDeutschland ohne Fluchterfahrung.Sie verschärft sich imZusammen-

hang mit sprachlichen Beeinträchtigungen, prekärem Aufenthaltsstatus und – teils durch bei-

des bedingt – eingeschränktenweiteren sozialen Kontakten. In beiden Fällen können für sozial

benachteiligte jungeMenschen die institutionell verfügbaren Ressourcen die einzigen sein, die

eine kompensatorische Funktion bei Benachteiligungslagen haben können.
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perspektiviertundeinethnografischerForschungszuganggewählt.Derpraxeolo-

gische Zugang ermöglichte es, – insbesondere in Verbindungmit der Perspektive

aufdieBeteiligungvonAkteur*innen, (digitalen)ArtefaktenundArrangementbe-

dingungenundKontextenanPraktiken–immethodischenZugangdermulti-sited

ethnography (vgl.Marcus 1995) die komplexenWechselwirkungenundZusammen-

hänge derHervorbringung von (Bildungs-)Teilhabe jungerGeflüchteter in digita-

lisiertenArrangements zuuntersuchen.Dabei erwies sich imRahmenderGroun-

ded Theory Methodology in Anlehnung an Strauss und Corbin (1996) die Kombi-

nation von Zugängen wie teilnehmender Beobachtung, ethnografischen Gesprä-

chen und Interviews, Artefaktanalyse nach Lueger und Froschauer (2018) und Si-

tuationsanalyse nach Clarke, Friese und Washburn (2018) als geeigneter Metho-

den-Mix, umden Forschungsgegenstand und seine Erstreckung über diverse Be-

teiligte und Orte angemessen zu erforschen. Neben den oben dargestellten Be-

funden sind die folgenden sechs methodischen bzw. methodologischen Aspekte

festzuhalten:

1. Praxistheoretische Rekonstruktion von Bildung(-steilhabe): Eine empirische Beob-

achtbarkeit von Bildung lag nicht im Erkenntnisinteresse der vorliegenden

Studie. Die empirische Rekonstruktion von Bildung stellt – auch bei der An-

nahme eines starken empirischen Subjekts als Quelle für Erkenntnis und da-

von abzuleitenden Befunden – eine nicht-triviale Aufgabe dar. Die vorliegen-

de Untersuchung zielte jedoch nicht auf die empirische Rekonstruktion von

Bildungsprozessen selbst, sondern auf die Bedingungen für eine Ermöglichung

solcherProzesse alsAneignungoderVermittlung.AlsHinweise fürBildungsprozes-

se wurden etwa Äußerungen der Teilnehmenden darüber, was diese ,gelernt‘

hatten, interpretiert oder auch Analysen, die aufzeigten, dass über den zeit-

lichen Verlauf sichtbar wurde,wie sich Praktiken (z.B. bei E-Mail-Kommuni-

kationen) verändertenundeigenständig vollzogenwurden.Stattdessen stellte

die Rekonstruktion der Bedeutung von digitalen Medien und die hierfür re-

levanten Bedingungen für die Möglichkeit von (Bildungs-)Teilhabe den For-

schungsgegenstanddar.Diese Setzung erwies sich als anschlussfähig zurPra-

xistheorie, da solche Vollzüge in den Blick gerückt werden konnten, in denen

sichAkteur*innenüber ihrePartizipationanderPraxisdieOptionaufBildung

im Sinne von Aneignung, Vermittlung, Befähigung, Bewältigung etc. eröff-

nete (ohne zwangsläufig anzunehmen, dass diese sich in jedem Fall auch tat-

sächlich dann realisierte). Dabei ermöglicht die praxistheoretische Perspek-

tive eine Sensibilisierung für die unterschiedlichen Grade von Beteiligung an

der Praxis, welche gleichzeitig das ,Gelingen‘ von Bildungsteilhabe „als etwas

Brüchiges, Fragiles und letztlich von vielfältigenBeiträgen der Beteiligten Ab-

hängiges“ (Fujii/Kutscher 2022, S. 475) rekonstruieren lässt.

2. Ethnografische Untersuchung von Praxis unter der Beteiligung digitaler Medien: Die

Beteiligung digitaler Medien an Praxis zu beschreiben setzte Erhebungs-
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zugänge voraus, die das implizite, materielle, routinierte Tun mit digitalen

Medien sichtbar werden ließen. Sowohl standardisierte Befragungen als auch

Interviews (die entsprechende Intentionalität und Bewusstheit voraussetzen)

ermöglichen keinen adäquaten Zugang zu entsprechenden vorbewussten

Praktiken, im Gegensatz zur teilnehmenden Beobachtung. Letztere erfor-

derte es allerdings, räumlich-körperlich ,nah‘ an den Akteur*innen und den

jeweiligen digitalen Medien zu sein, um die jeweilige Praxis erfassen zu

können. Limitierungen ergaben sich dann, wenn aus einem gewissen Ab-

stand zwar beobachtet werden konnte, dass Akteur*innen ihr Smartphone

benutzten, jedoch – aufgrund der räumlichen Distanz – nicht, was diese

damit wie taten. Das heißt, die Praktiken unter der Beteiligung des jeweili-

gen digitalen Mediums blieben an dieser Stelle unvollständig beschrieben.

In diesem Zusammenhang erwiesen sich wiederum Interviews und Feld-

gespräche als hilfreich, um entsprechende ,Leerstellen‘ der Beobachtungen

über Nachfragen aufzufüllen. So konnten darüber der Beobachtung bis dahin

unzugänglich Geschehnisse konkretisiert werden. Diese Annäherung stellte

ergänzende Einblicke zuNormen imZusammenhangmit digitalenMedien in

den Institutionen bereit. Dies betraf auch das Tun von Sozialpädagog*innen,

das nicht in den ethnografischen Feldaufenthalten beobachtet wurde (z.B.

dokumentierende und koordinierende Tätigkeiten im Büro am Computer

während der Schulzeiten der jungenMenschen).

3. Praxistheorie und (situationsanalytische) Grounded Theory Methodology: Sowohl

der Grounded Theory Methodology nach Strauss und Corbin (1996) als auch

der Weiterentwicklung durch die Situationsanalyse nach Clarke, Friese und

Washburn (2018) liegen pragmatistische-interaktionistische Annahmen zu-

grunde. Diese spiegeln sich beispielsweise im axialen Kodierparadigma als

auch in denMaps SozialerWelten/Arenen wider. Dabei werden Artefakte vor

allem im Zusammenhang mit sinnorientiertem, zielgerichtetem menschli-

chem Handeln und menschlicher Interpretationen verstanden und in ihrer

,Eigentätigkeit‘ kaum berücksichtigt. Die soziale Bedeutung von Artefakten,

wie sie in der vorliegenden Studie für digitale Medien relevant wird, bliebe

dadurch unterbestimmt (vgl. Fujii/Rink/Weber 2023). Um die Verteiltheit

von Praxis zwischen menschlichen Akteur*innen, (digitalen) Artefakten und

Kontext (vgl. Bollig 2013) sowie die Affordanz digitaler Medien empirisch

abzubilden, war es erforderlich, sowohl das Vorgehen der Grounded Theory

Methodology nach Strauss und Corbin als auch der situationsanalytischen

Erweiterung nach Clarke, Friese und Washburn in ein passungsfähiges

Verhältnis zur Praxistheorie zu setzen. Das heißt, die Erschließung von

Kategorien zur Theoriegenerierung musste sozialtheoretisch justiert wer-

den (vgl. Mey/Berli 2019). Hierfür war einerseits das Kodierparadigma zu

überarbeiten. Die alleinige Strukturierung von Phänomenen nach Kontext,

Bedingungen (ursächlich, intervenierend), Strategien bzw. Handlungen und
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Konsequenzen erwies sich als unpassend und war in eine praxistheoretische

Heuristik zu überführen (vgl. zur detaillierten Umsetzung die Beiträge der

beiden Standorte i.d.B.). Aufgrund dieser divergierenden Perspektiven lag

für die Situationsanalyse eine Fokussierung auf Situations-Maps unter einer

Distanzierung von denMaps der SozialenWelten/Arenen nahe.

4. Artefaktanalysen digitaler Medien: Die Perspektive der Artefaktanalyse (vgl.

Lueger/Froschauer 2018) erwies sich als gewinnbringend, um die soziale

Bedeutung digitaler Medien (auch in einem passungsfähigen Verhältnis

zur Praxistheorie) und ihre jeweiligen Eigenschaften als Vorbedingungen

in Praxiskontexten fokussiert zu untersuchen. Artefaktanalysen digitaler

Medien stehen allerdings vor besonderen Herausforderungen aufgrund der

Beschaffenheit bzw. Affordanz dieser Artefakte. Anders als nicht-digitale

Gegenstände (z.B. ein Sofa oder ein Tisch) zeichnen sich digitale Medien

durch eine besonders hohe innere Komplexität und Vieldimensionalität aus.

Am Beispiel des Aufbaus eines Smartphones in unterschiedliche je durch

die Artefaktanalyse zu beschreibende Bereiche wird dies deutlich: Zunächst

ließe sich die äußere Erscheinung, die Materialität der Hardware beschrei-

ben. Hieran anknüpften kann die Nutzungsoberfläche des Betriebssystems

analysiert werden. Als nächstes lassen sich die auf dem entsprechenden

Smartphone installierten Apps und wiederum deren verschiedene Bereiche

fokussieren. Des Weiteren können sowohl zu der Benutzungsoberfläche des

Smartphones als auch zu den darauf installierten Apps die (den Forschenden

unzugänglichen) Programmcodes der jeweiligen Softwareanwendungen an-

gesehen werden. Neben diesen jeweils in den Blick zu rückenden Bereichen

der unterschiedlichen digitalenMedien stellt auch deren ständige Überarbei-

tung (bzw. Weiterentwicklung von Apps durch die entsprechenden Anbieter)

entsprechende Herausforderungen für die Analyse dar. Hiermit geht das

Erfordernis einher, Entscheidungen im Rahmen der Analyse zu treffen, um

forschungspragmatisch notwendige Eingrenzungen und Fokussierungen

vorzunehmen. Deskriptive Analysen digitaler Medien sind somit als fragile

,Momentaufnahmen‘ zu verstehen und fordern, zwangsläufig jeweils die für

das Erkenntnisinteresse relevanten Ebenen zu fokussieren. Für eine praxis-

theoretische Forschung betrifft dies vor allem die alltägliche Einbettung des

Artefakts in den sich ausgehend von dessen Beschaffenheit bzw. Affordanz

realisierenden Praktiken.

5. Forschungsbeziehungen mit jungen Geflüchteten: Die ethnografische Begleitung

junger Geflüchteter an die unterschiedlichen Orte ihres Bildungsalltags er-

wies sich forschungsethisch wie -methodisch als überaus komplex. So ist

hinsichtlich der potenziell erhöhten Vulnerabilität der Teilnehmer*innen der

Studie und den sich im Verlauf entwickelnden Vertrauensbeziehungen eine

umfängliche forschungsethische Reflexivität unabdingbar (vgl. Kleist 2015).

Daher waren es wichtige und kontinuierliche Aufgaben des Forschungs-
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teams, die fortwährende Herstellung eines informierten Einverständnisses

(z.B. in Bezug auf die unterschiedlichen sites des Alltags) zu gewähren6 und

besondere Risiken der Deanonymisierung in der Darstellung der Daten bei

Publikationen und Vorträgen (z.B. hinsichtlich der Aufenthaltsperspektive)

sowie die Machtasymmetrien zwischen den Forschenden als Vertreter*innen

der ,Aufnahmegesellschaft‘ und den jungen Geflüchteten in teils prekären

Lebenssituationen zu berücksichtigen. Dies betraf beispielsweise den sehr

sensiblen Umgang mit der Frage der Freiwilligkeit der Teilnahme an der

Forschung und der Freiheit der Studienteilnehmer*innen, Anfragen zur

Begleitung in bestimmte Alltagssituationen auch abzulehnen. Mit Blick auf

die Lebensphase Jugend war eine hohe Flexibilität in der ethnografischen

Begleitung, wenn es um Terminvereinbarungen oder -absagen ging, erfor-

derlich. Mit ,Einschränkungen‘ im Feldzugang und der Frage nach Lösungen

waren die Forschenden immer wieder konfrontiert. Diese Einschränkungen

waren mit sich verändernden Lebensbedingungen der jungen Menschen

verbunden, beispielsweise durch Umzüge, das (freiwillige oder auch un-

freiwillige) Verlassen von Einrichtungen in Kinder- und Jugendhilfe und

Schule oder auch Veränderungen der Aufenthaltsperspektive. Im Zusam-

menhang mit den teils prekären Lebenslagen der jungen Menschen und der

Forschungsbeziehung, die sich über einen langen Zeitraum in Verbindung

mit den verschiedenen Feldphasen entwickelte, war für den Umgang mit der

sich entwickelnden emotionalen Involviertheit der Forschenden der regel-

mäßige Austausch im Team über die Forschungsbeziehungen unerlässlich,

um das forschungsmethodische Vorgehen in Orientierung an ethischen

Anforderungen abzustimmen und die eigene Rolle im Feld zu klären.

6. Sekundärnutzung ethnografischer Forschungsdaten: Nach ausführlichen Beratun-

gen7 in Auseinandersetzung mit den verschiedenen im Rahmen der Studie

erhobenenDatenwurde die besondereHerausforderung von ethnografischen

Daten in Bezug auf Anonymisierung bzw. Pseudonymisierung im Zusam-

menhang der Aufbereitung für eine Nachnutzung in Forschungsrepositorien

deutlich. So weisen diese Daten äußerst viele und verteilte Einzelinforma-

tionen sowohl über Personen als auch Institutionen und Orte auf. Da die

meisten erhobenen Daten nur mit immensem Aufwand in Bezug auf die

vielen enthaltenen Teilinformationen zu anonymisieren/pseudonymisieren

sind oder andererseits (z.B. bei ethnografischen Feldprotokollen) viel Kon-

6 Das heißt, eswurde nicht nur einmal zu Beginn der Studie das Einverständnis der jungenMen-

schen zur Begleitung in ihrem Alltag eingeholt. Vielmehr wurde kontinuierlich während des

weiteren Verlaufs der Studie immer wieder das Einverständnis eingeholt, sofern bisher noch

nicht erschlossene Bereiche im Alltag der jungenMenschen beforscht werden sollten.
7 Diese Beratungen erfolgten imForschungsverbund sowie u.a. in Zusammenarbeitmit demauf

ethnografische Daten spezialisierten ForschungsdatenzentrumQualiservice (vgl. Lein 2024).
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textwissen aufbereitet werden muss, um die Daten entsprechend nutzbar

zu machen, werfen die Erfahrungen dieser Studie grundsätzliche Fragen

nach den Bedingungen undMöglichkeiten der Umsetzung des Anspruchs auf

Sekundärnutzung als Standard ethnografischer Forschung auf.

Hervorzuheben anhand der method(-olog-)ischen Ausrichtung ist darüber hin-

aus, dass die präsentierten Forschungsergebnisse nicht als ,auffindbare Tatsa-

chen‘ zu verstehen sind, sondern ausgehend von der zugrunde gelegten Beob-

achtungsperspektive soziale bzw. kulturell erzeugte Konstruktionen darstellen.

Es wird daher entgegen einem „Theorieimperialismus“ (Strübing 2017, S. 70) kei-

ne ,universelle Gültigkeit‘ für die Forschungsergebnisse behauptet, sondern eine

Perspektive – neben noch anderen möglichen – auf die Bedeutung von digitalen

Medien für Bildungsteilhabe bereitgestellt, mit der Spezifisches sichtbar gewor-

den ist, nämlich Hervorbringungen der Möglichkeiten für Bildung und Teilhabe

auf Ebene der Praxis und die in den Arrangements dafür relevanten Bedingun-

gen.

2. Weiterer Ausblick

Ausgehend von den dargestellten Befunden wird abschließend ein Ausblick

formuliert, in dessen Erarbeitung Ergebnisdiskussionen mit Forschungsteilneh-

menden (sowohl junge Geflüchtete, Sozialpädagog*innen, Lehrer*innen etc.)

als auch Expert*innen (Vertreter*innen aus Praxis, Politik und Wissenschaft)

auf Fachtagungen eingeflossen sind.8 Benannt werden 1.) Handlungs- bzw.

Gestaltungsbedarfe, welche als Implikationen für die Praxis aus der Studie her-

vorgehen. Es wird 2.) mit Blick auf die COVID-19-Pandemie reflektiert, welche

Relevanz diese für die Studienergebnisse einnehmen.Darüber hinaus werden 3.)

Anknüpfungspunkte für nachfolgende Studien herausgearbeitet.

8 Hier ist u.a. der digitale Fachtag „Fachlichkeit und Digitalisierung in der Sozialen Arbeit“ des

Netzwerks Soziale Arbeit und Digitalisierung vom 19.09.2022 anzuführen. Es stellten die Bei-

träge von Lea Bergmann (Verband für Digitalisierung in der Sozialwirtschaft e.V.), Dany Kral

(PaulinenpflegeWinnendene.V.) und JanaSchröder (BundesministeriumfürFamilie,Senioren,

Frauen und Jugend) wertvolle Impulse über Gestaltungsanforderungen von Digitalisierungs-

entwicklungen bereit.
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2.1 Ausblick: Implikationen für die Praxis in Kinder- und Jugendhilfe und

Schule

Über die Rekonstruktion der verteilten Praktikenwird deutlich, dass die Vermitt-

ler*innenrolle der pädagogischen Fachkräfte zwischen den Optionalitäten bzw.

Affordanzen der digitalen Medien, den subjektiven Voraussetzungen der jungen

Geflüchteten und strukturellen Rahmenbedingungen bedeutsam für die Ermög-

lichung von (Bildungs-)Teilhabe ist. Damit ergeben sich Konsequenzen für die

Gestaltung von pädagogischen bzw. weiteren unterstützenden Arrangements –

nicht nur,aber auch inderKinder- und Jugendhilfe:Wissen,dasüber digitaleMe-

dien prinzipiell bereitgestellt werden kannund auch technisch zugänglich ist, be-

darf je nach Voraussetzungen der Adressat*innen spezifischer Arrangements, in

denen es über Vermittler*innen verfüg- und ,aneigenbar‘ gemacht werden kann.

In den analysierten Situationen nehmen diese Rolle vor allem sozialpädagogische

Fachkräfte (aber darüber hinaus auch andere Akteur*innengruppen, wie Peers

oder – selten – auch Lehrkräfte) ein, gerade an den institutionellen Schnittstel-

len. Die faktische Ermöglichung von Teilhabe, ist somit eng verknüpft mit dem

institutionalisierten Verbindungs- bzw. Verknüpfungskapital (linking social capi-

tal, vgl. Szreter/Woolcock 2004), das über die institutionellen Akteur*innen ver-

fügbar wird.Durch dieseMittler*innenrolle werden die in den Praktiken und Ar-

rangements beteiligten Elemente in einem (bildungsteilhabe-)förderlichen Ver-

hältnis relationiert, indemwie obendargestellt (vgl. Fujii/Kutscher i.d.B.) an ,kri-

senhaften‘ Stellen eine Brücke zwischen Informations- und Kommunikationslü-

cken geschlagen wird. Auch konkrete Unterstützung in ,Mangelsituationen‘ wird

dadurch möglich, dass die sozialpädagogischen Fachkräfte Einblicke sowohl in

den privaten Alltag als auch in schulische und Jugendhilfebezüge haben und da-

mit Unterstützung bei der Alltagsbewältigung in verschiedenen Kontexten leis-

ten. Wie diese Studie zeigt, bezieht sich das nicht nur auf die ,herkömmlichen‘

Aufgaben der Kinder- und Jugendhilfe oder der Schule, sondern insbesondere im

Zusammenhang mit der zunehmenden Digitalisierung des Alltags und der mit

Digitalität verbundenen Anforderungen, die Benachteiligungspotenzial für vul-

nerable Gruppen haben. Vor diesem Hintergrund können auf drei Ebenen Emp-

fehlungen bzw. Implikationen zur Gestaltung bildungsteilhabeförderlicher Pra-

xis benannt werden (vgl. Abbildung 10).

Auf der ersten (Mikro-)Ebene wird eine (digitalisierungsbezogene bzw. auch me-

dienpädagogische)Qualifizierung von Lehr- und sozialpädagogischen Fachkräften für die

Befähigung vonAdressat*innen zur Entfaltung vonBildungsteilhabe unter Betei-

ligung digitalerMedien relevant.Diese umfasstWissenüber digitaleMedien (z.B.

deren Funktionalitäten, Bedienung und ,Eignung‘ im Zusammenhang der jewei-

ligen Praxis), das in Verbindung zu bringen ist mit Herausforderungen undThe-

men der Jugendphase (wie z.B. Qualifizierung, Verselbstständigung und Selbst-
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Abbildung 10: Implikationen zur Gestaltung bildungsteilhabeförderlicher Praxis

positionierung), umauf Seiten der Pädagog*innen bewusstAnknüpfungspunkte für

die Befähigung im Alltagwahrnehmen und schaffen zu können.

Von hoher Relevanz ist in diesem Zusammenhang auch ein Austausch von

Lehrkräften mit medienpädagogischen Berater*innen, die sowohl zu mediendi-

daktischen Fragestellungen (u.a. hinsichtlich einer Passung von Lernzielen und

damit verbundener Art des Medieneinsatzes), aber auch zurThematisierung von

expliziten Inhalten über Medien (z.B. Social Media, Cyberbullying etc.) in der

Schule unterstützen können, wenngleich auch diese Themen entsprechend in

einer medienpädagogischen Professionalisierung der pädagogischen Fachkräfte

in Aus- und Fortbildung stärker Beachtung finden müssen. Darüber hinaus ist

auch in Verbindung mit Digitalisierung bzw. Digitalität (vgl. Stalder 2016) eine

Sensibilität für soziale Ungleichheitsaspekte relevant. Es gilt, einen Blick und das

Verständnis dafür zu entwickeln, dass nicht alle (jungen) Menschen gleicher-

maßen von (Bildungs-)Potenzialen digitaler Medien profitieren können und an

welchen Stellen Benachteiligungs- oder Exklusionsphänomene auftauchen und

einer Bearbeitung bedürfen. Wissen über und Offenheit für Medienpräferenzen

und -kulturen der jungen Menschen erweisen sich zudem als bedeutsam, um an

die Ausgangslagen der Adressat*innen entsprechend anknüpfen zu können. In

den Feldaufenthalten zeigte sich darüber hinaus, dass Fragen des Datenschutzes

(z.B. bei digitalen Kommunikationen per Messenger) in alltäglichen Situationen

oftmals kaum oder wenig angemessene Berücksichtigung finden. Ein relevan-

ter Bedarf zur Qualifizierung zeichnet sich zudem im Zuge der zunehmenden

Verbreitung von Desinformationen digitaler Medien ab (z.B. in Bezug auf ,Ver-

schwörungstheorien bzw. -mythen‘). Sozialpädagog*innen und Lehrer*innen

stehen hier vor der Herausforderung, digitale Informationen in ihrer Plausibi-

lität einzuschätzen und den jungen Menschen ,geeignete‘ Informationsquellen
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zu vermitteln. In diesem Zusammenhang kann bereits auf Leitlinien der Euro-

päischen Kommission (2020) und medienpädagogische Angebote (z.B. Klicksafe

2023) zurückgegriffen werden. Des Weiteren bedarf es einer Sensibilität gegen-

über den spezifischen Lebenslagen junger Geflüchteter und der damit einhergehenden

erhöhten Relevanz digitaler Medien (z.B. zur Aufrechterhaltung des Kontakts mit

Angehörigen im Herkunftsland). Ein Ausblenden dieser Lebenslagen droht Un-

gleichheiten und Benachteiligungen zu (re-)produzieren bzw. zu verstärken.

Zugleich birgt ein unreflektierter Umgang mit dem Geflüchtetsein der jungen

Menschen das Risiko, rassistische Verhältnisse imAlltag der jungenMenschen zu

reproduzieren. So bedarf es seitens der Sozialpädagog*innen und Lehrer*innen

einer Sensibilität in Bezug auf Formen und Konsequenzen von Rassismus, um

im Alltag der jungen Menschen an deren Erfahrungen anknüpfen zu können

(z.B. über Einordnungen dieser Erfahrungen) und deren Positionierungen bzw.

Stimmen sichtbar zu machen (z.B. im Rahmen von ,öffentlichkeitswirksamen‘

Formaten wie Podcasts).

Auf der zweiten Ebene liegen Anforderungen auf institutioneller bzw. organi-

sationaler Seite. So bedarf es in den Institutionen allgemein einer passenden

(bzw. barrierearmen) Ausstattung mit digitalen Medien, um Ungleichheitslagen der

Adressat*innen im Zugang zu digitalen Medien zu begegnen. Auch während

der Studie war in den besuchten Wohngruppen für die dort lebenden jungen

Menschen oftmals nur ein Computer als geteiltes Gemeinschaftsgerät imWohn-

zimmer nutzbar. Die Anschaffung von Laptops mussten die jungen Menschen

über eigene finanzielle Mittel leisten. In Formaten des Unterrichts an Schulen

wirft die Nutzung digitaler Medien aufgrund ihrer Multifunktionalität (z.B. bei

Smartphone oder Tablet und den damit verknüpften Apps) die grundlegende

Herausforderung auf, dass es für Lehrer*innen kaum möglich ist festzustellen,

inwiefern die jeweilige digitale Mediennutzung der jungen Menschen an den

(privaten) Geräten im Zusammenhang der erwünschten unterrichtlichen Pra-

xis stattfindet. Die Ergebnisse der BIGEDIB-Studie verdeutlichen zudem den

Bedarf von Pädagog*innen an niedrigschwelliger Unterstützung über die jewei-

lige Institution, etwa über einen internen IT-Service (sprich Personen, die in der

Anwendung mit der Technik unterstützen können). Gerade mit Blick auf die bil-

dungspolitische Diskussion und Forderung nach einer Intensivierung des digital

gestützten Lernens und auch von Distanz- bzw. Hybridlernen (auch angesichts

von Lehrkräftemangel wie es durch die Ständige Wissenschaftliche Kommission

der Kultusministerkonferenz (SWK) 2023 vorgeschlagen wurde) wird eine Be-

gleitung dieser Entwicklungen notwendig.Mit Blick auf digitaleMedien könnten

sich vorab getätigte Modifikationen der bereitgestellten digitalen Medien als

sinnvoll erweisen, sodass nur bestimmte Apps im Rahmen des Unterrichtsge-

schehens nutzbar sind (z.B. auf Tablets). Hierbei wäre aus bildungstheoretischer

wie -praktischer Perspektive vor dem Hintergrund der Befunde überlegens-

wert, gerade in unterrichtlichen Arrangements offenere Zeiten und Räume für
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die Nutzung dieser digitalen Medien explizit einzuplanen. Damit könnte eine

spielerische Aneignungspraxis der (geflüchteten) Schüler*innen ohne permanente

,Angst‘ der Lehrkräfte vor Kontrollverlust und unter Einbezug einer Ermutigung

zu Erkundung, Auseinandersetzung und Reflexion von Medienerfahrungen be-

fördert werden. Die Ergebnisse verweisen auch auf mediendidaktische Fragen der

Passung von Lernzielen und digitalen Medien im unterrichtlichen Einsatz. Richtlinien

und (auch materielle) Rahmenbedingungen für die Berücksichtigung von Datenschutz,

beispielsweise durch die konsequente Nutzung datensicherer Apps und Soft-

ware,9 sind ebenfalls auf der Seite institutioneller Verantwortung anzusiedeln.

Neben der Verfügbarmachung von Hard- und Software bedarf es zudem in den

Institutionen Digitalisierungsstrategien, die die Arbeit mit digitalen Medien in einem

fortwährenden Prozess konzeptionell reflektieren und weiterentwickeln. So ist vor dem

Hintergrund des Ist-Zustands in den jeweiligen Institutionen beispielsweise

zu reflektieren, welche Bedarfe die verschiedenen Akteur*innen haben, welche

Ziele die pädagogische Arbeit verfolgt, welche Konzepte dazu bislang vorliegen

und welche Bedeutung dabei digitale Medien einnehmen (können). Ansätze, die

digitale Medien vorrangig als nützliche Werkzeuge technisch-instrumentalis-

tisch betrachten oder Digitalisierung als kritiklos anzustrebendes Ziel setzen,

sind nicht ausreichend. So bestimmt in der Praxis das Zusammenspiel zwischen

digitalen Medien, subjektiven Voraussetzungen und strukturellen Bedingungen

(Normen, personelle Unterstützung u.v.m.) über die Funktion und denWert der

Medien für unterschiedliche Beteiligte und das Maß an Bildungs- und Teilhabe-

möglichkeiten. Angebote zur Befähigung von jungen Menschen zur Nutzung digitaler

Medien erfordern darüber hinaus Räume, in denen den jungen Menschen die

Möglichkeit gegebenwird, sich eigentätig (unter pädagogischer Begleitung) Din-

ge anzueignen. Dabei bedarf es in der Organisation einer offenen Fehlerkultur, die

Unsicherheiten (und deren Bearbeitung) im Zusammenhang mit Digitalität zu-

lässt, und einer fachlich-konzeptionellen Begleitung der Digitalisierungsentwicklungen

zur Qualitätssicherung (z.B. in Form eines Monitorings der laufenden Prozesse).

Wie die Ergebnisse der vorliegenden Studie zeigen, erweist sich eine transorga-

nisationale Perspektive auf das Geschehen, gerade um Benachteiligungsmecha-

nismen und Unterstützungspotenziale in den Blick bekommen zu können, nicht

nur auf der wissenschaftlichen, sondern gerade auch auf der praktischen Ebene

als mindestens sinnvoll, wenn nicht sogar unvermeidlich. Erst dann können –

in der Wahrnehmung der Beiträge unterschiedlicher Akteur*innen und Insti-

tutionen und in einer die Organisationsgrenzen übergreifenden Zusammenarbeit –

Brüche und Widersprüche in der Bildungs- und Teilhabeermöglichung erkannt

und bearbeitet werden.

9 Vgl. die kritische Debatte zu mangelndem Datenschutz bei der Nutzung von Microsoft Office

365 (nicht nur) an Schulen (vgl. Digitalcourage o. J.).
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Auf der dritten Ebene ist die Gestaltung entsprechender politischer Rahmenbedin-

gungen für (Bildungs-)Teilhabe fördernde Settings – insbesondere in Kinder- und

Jugendhilfe und Schule – und auch in Verbindung zwischen diesen institutionel-

len Bezügen unter Berücksichtigung ihrer jeweils spezifischen Aufträge notwen-

dig. Der immense Fachkräftemangel in der Kinder- und Jugendhilfe zeigte sich auch im

Rahmen der vorliegenden Studie, ebenso das Problem der Finanzierung technischer

Ausstattung in stationären erzieherischenHilfen.Dies bedeutet, dass auf Bundes-

undLänderebene systematischBedingungengeschaffenwerdenmüssen,dieMit-

tel für dieEtablierungundBegleitung vonDigitalisierungsprozessen bereitstellen.Eben-

so bedarf es über Schule hinausgehend dringend einer Digitalisierungsstrategie in

derKinder- und Jugendhilfe,die von denKinder- und Jugendrechten ausgehend ent-

wickelt wird, wie das Bundesjugendkuratorium (2021) vorschlägt und auch von

der Jugend- und Familienministerkonferenz angestrebt ist (JFMK 2022).

2.2 Relevanz der COVID-19-Pandemie

Die BIGEDIB-Studie war im Verlauf der Erhebungsphase im Frühjahr 2020 von

der COVID-19-Pandemie und den damit verbundenen Schließungen von Schulen

und ambulanten Jugendhilfeeinrichtungen betroffen. ImZuge dessenwurden te-

lefonische Interviewsmit den Studienteilnehmenden durchgeführt, in deren Zu-

sammenhang die Teilhabe am (schulischen) Bildungsalltag der jungen Geflüch-

teten in den Blick rückte (vgl. Fujii et al. 2020; Hüttmann/Fujii/Kutscher 2020).

Über diese Befragung wurde sichtbar, dass die jungen Menschen als Geflüchte-

te in besonderem Maße von Exklusionsmechanismen betroffen waren. Sie ver-

fügten über weniger digitale Ausstattung, waren mit Sprachbarrieren konfron-

tiert, wurden teilweise von digitalen Schulangeboten ausgeschlossen und waren

zur Kompensation von diesen Ungleichheitslagen auf das Engagement von Sozi-

alpädagog*innen und Lehrer*innen angewiesen.Die Zwischenbefragung der BI-

GEDIB-Studie reiht sich damit in weitere Untersuchungen ein, die die Pandemie

als ein „Brennglas vorhandener Problematiken“ (Rude 2020) für jungeGeflüchtete

sowie generell in Bezug auf sozial benachteiligteGruppenund für sie ,zuständige‘

Institutionen einordnen.Dabei wurde auch sichtbar,wie wenigDigitalisierungs-

konzepte in Organisationen verankert sind (vgl. Feyer et al. 2020).

2.3 Weitere Forschungsbedarfe

Ausgehend von den bisherigen Erkenntnissen zeigen sich weitere Forschungsbe-

darfe für nachfolgende Studien.Diese Bedarfe BIGEDIB beziehen sich einerseits

auf Aspekte, die aus der 3,5-jährigen BIGEDIB-Studie hervorgehen und in Folge-

studien weiter zu vertiefen wären. Sie beziehen sich andererseits auch auf gesell-
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schaftliche Entwicklungen, die weitere Fragen zur Bedeutung digitaler Medien

für die Bildungsteilhabe junger Geflüchteter aufwerfen.

1. Blinde Flecken der multilokalen Feldaufenthalte: Im Zuge der multilokalen Ethno-

grafie imBildungsalltag von27 jungenMenschenkonntennicht sämtliche sites

gleichermaßen in den Blick genommen werden. So war es nicht möglich, Er-

hebungszugänge in sogenannten Sammelunterkünften für Geflüchtete zu er-

halten, da die meisten der jungen Menschen diese bereits verlassen hatten.

Aufgrund von Bedenken der jungen Menschen sowie der Sozialpädagog*in-

nen waren keine Begleitungen bei Terminen im Jugendamt möglich. Fokus-

sieren lässt sich mit Blick auf weitere Forschung zudem der berufliche (Aus-

bildungs-)Kontext.WelchePraktiken sich andiesen sites vollziehenund inwie-

fern sich diese unter Rahmung der jeweils spezifischen Arrangements als re-

levant für Bildungsteilhabe herausstellen, wäre durch zukünftige Studien zu

eruieren.

2. (Flucht-)Spezifischere Fokussierung von Ungleichheitslagen: Der Anspruch der Ge-

winnung eines möglichst heterogenen Samples konnte nicht vollständig ein-

gelöst werden. Junge Menschen, die erst seit kurzem (unter einem Jahr) nach

Deutschland geflohenwaren, konnten nicht für die Studie gewonnenwerden,

da sich hier einerseits Sprachbarrieren als hinderlich zurVermittlungder Zie-

le der Studie und des Beziehungsaufbaus mit den Forschenden erwiesen und

andererseits die meisten der jungenMenschen in den Angeboten der Kinder-

und Jugendhilfe bereits seit über einem Jahr inDeutschlandwaren.Hier hätte

ein Zugang zu den erwähnten Sammelunterkünften für Geflüchtete zur Ge-

winnung entsprechender Teilnehmender förderlich sein können. Die Mehr-

heit der Teilnehmenden konnte sich daher bereits auf Deutsch im Alltag ver-

ständigen.10 Explizit auf den Erwerb von Sprache (auch in Form institutiona-

lisierter Angebote) gerichtete Praktiken konnten dadurch nur eingeschränkt

in den Blick gerückt werden; im Kontext Schule stand allerdings die Nutzung

der App Anton im Zuge von Spracherwerb im Fokus der Beobachtungen.

3. Analysen von Medienkonzepten und -curricula: Die begleiteten Institutionen der

Schule und Kinder- und Jugendhilfe verfügten zu weiten Teilen (vor der CO-

VID-19-Pandemie) noch nicht über Konzepte zur Bedeutung digitalerMedien

für die pädagogische Arbeit. So waren das Wissen und die Fähigkeiten von

Sozialpädagog*innen und Lehrer*innen in Bezug auf digitaleMedien oftmals

auf persönliche Erfahrungen zurückzuführen. Nachfolgende Studien könn-

ten diese Konzepte (artefaktanalytisch) explizit in den Blick nehmen. Dabei

wäre aus einer praxistheoretischen Perspektive zu untersuchen, inwiefern die

in Konzepten definierten Arbeitsweisen und Ziele sich ,faktisch‘ im alltägli-

10 Hier hätte eine erweiterteMehrsprachigkeit der Forschenden hilfreich für die Gewinnungwei-

terer Forschungsteilnehmender sein können.
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chen Tun in den Institutionen widerspiegeln und welche Brüche bzw.Wider-

sprüche sich dabei zeigen.

4. DurchführungvonNetnographien: ImZugederCOVID-19-bedingtenLockdowns

wurden die Aktivitäten der jungen Menschen sowie einzelner teilnehmender

pädagogischer Institutionen (z.B.Angebote derOffenenKinder- und Jugend-

arbeit) auf Facebook und Instagram temporär in den Blick gerückt. Die Aus-

wertung dieser sozialen Mediendaten wurde im Rahmen der BIGEDIB-Stu-

die bislang aufgrund der ursprünglich zu verfolgenden Studienplanung nur

ansatzweise verfolgt. Auch beschränkte sich die Erhebung größtenteils auf

Downloads undScreenshots, sodass Interaktionender jungenMenschenüber

die sozialen Medien nur teilweise berücksichtigt wurden. Dem Postulat der

Teilnahme folgend hätte eine netnographische Studie (vgl. Kozinets 2020) die

BeteiligungderForschendenüberdie sozialenMedien (imSpannungsverhält-

nis zu u.a. Fragen des Datenschutzes) vorausgesetzt. Im Zuge der teilneh-

menden Beobachtung wurde in einer der Fallanalysen offenkundig, dass die

Nutzung von Social Media den jungen Geflüchteten eine Teilhabe an gesell-

schaftlichenDiskursen ermöglicht.Die ,eigeneStimme‘kannerhobenwerden

und auch politische Statements, etwa mit Blick auf Rassismuserfahrungen,

können nach außen getragenwerden.Nachfolgende Studien könnten vonBe-

ginn an nethnographische Perspektiven stärker einplanen bzw. reflektieren,

um die Praktiken entlang der sozialen Medien explizit(-er) zu beforschen.

5. Nach der COVID-19-Pandemie: Die ausgehend von der COVID-19-Pandemie

angestoßenen Digitalisierungsentwicklungen, konnten aufgrund der be-

grenzten Projektlaufzeit nur noch bedingt beforscht werden. So wurden

im Zuge der Pandemie als „Katalysator“ (Schwabl/Vogelsang 2019) zahl-

reiche (Bildungs-)Formate und Konzepte zu digitalen Medien entwickelt

und entsprechende Ausstattungen bereitgestellt. Hier wäre zu untersuchen,

inwiefern diese Entwicklungen ,nachhaltig‘ sind. Aus praxistheoretischer

Perspektive wäre u.a. von Interesse, inwiefern sich Praktiken in pädagogi-

schen Institutionen gewandelt haben. Über die nachträglichen Diskussionen

mit Sozialpädagog*innen wurde zumindest für Angebote der Kinder- und

Jugendhilfe festgestellt, dass im Zuge des Fachkräftemangels und demWech-

sel zurück in Präsenzformate verschiedene Digitalisierungsentwicklungen

gestoppt und teils eingestellt wurden.11

6. Weitere Forschung zum Zusammenhang von Fluchtmigration, digitalen Medien und

Bildung: Angesichts des russischen Einmarschs in bzw. den Überfall auf die

Ukraine im Februar 2022 sind über 10 Millionen Menschen aus der Ukraine

11 Beispielsweise wurde in einer begleiteten Einrichtung der Kinder- und Jugendhilfe davon be-

richtet, dass im Zuge der Kündigung eines Sozialpädagogen das von diesem hauptverantwort-

lich entwickelte digitale Format eines Podcasts nichtmehr weiterverfolgt und damit eingestellt

wurde.
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geflohen. Von diesen Menschen sind etwas weniger als eine Millionen Men-

schen nach Deutschland gekommen (vgl. Statistisches Bundesamt 2023). Die

BIGEDIB-Studie konnte aufgrund ihrer begrenzten Laufzeit diese Entwick-

lung nicht berücksichtigen. Welche ggf. spezifischen Ausgangslagen den All-

tag von geflüchteten Ukrainer*innen bedingen und inwiefern diese sich vom

Sample der vorliegenden Studie unterscheidenden, bleibt folglich unbeant-

wortet. Ebenso bleibt unklar, welche (für Bildungsteilhabe relevanten) Prak-

tiken unter Beteiligung digitaler Medien den Alltag dieser Menschen prägen.

Diesem Anliegen widmen sich allmählich erste explorative Studien,12 die zei-

gen, dass wenngleich digitalen Medien für geflüchtete Menschen oftmals ei-

ne hohe, wenn auch (in unterschiedlicher Form) ambivalente Bedeutung für

(Bildungs-)Teilhabe zukommt, der Untersuchungsfokus auf die unterschied-

lichen Voraussetzungen und Lebensbedingungen der Akteur*innen zu legen

ist (vgl.Friedrichs-Liesenkötter et al.2023).Nur so lassen sich,bezogenaufdie

jeweiligen Alltags- und Bildungskontexte, zielgruppengerecht abgestimmte

Implikationen ableiten.13 Entsprechend ist Forschung zu ,neuen‘Gruppen von

Geflüchteten notwendig, um Gemeinsamkeiten, aber auch Differenzen hin-

sichtlich bildungspolitischer und pädagogischer Bedarfe aufdecken zu kön-

nen und diese auf Länder-, Kommunal- (vgl. Maykus 2023) und auch insti-

tutioneller und individueller subjektiver Ebene aufseiten der pädagogischen

Fachkräfte abstimmen zu können.

12 Diese Ambivalenzwird beispielsweise in einer Vielzahl vonDesinformationen in Form von rus-

sischen und pro-russischen Social Media-Kanälen deutlich. Zugleich werden Unterschiede zur

Ausgangslage der Geflüchteten im Vergleich zu den Fluchtbewegungen um 2015/2016 konsta-

tiert. Diese Unterschiede werden hinsichtlich Geschlecht und Alter beschrieben. So flohen vor

allem Frauen und Kinder, deren Bildungshintergrund als höher gegenüber den vorherigen Ge-

flüchteten eingeschätzt wird (vgl. Brücker 2022, S. 23).Mit Blick auf die schulische Bildung ste-

hen die geflüchteten Familien aus derUkraine zudemvor derHerausforderung einer parallelen

Beschulung. Hierbei ermöglichen digitale Medien eine Kontakthaltung zu den Lehrer*innen

in der Ukraine und eine Auseinandersetzung mit den Lerninhalten des dortigen Bildungssys-

tems.Gleichzeitig sindKinder undEltern den schulischenAnforderungen beider Schulsysteme

bei gleichzeitig unklarer Bleibeperspektive ausgesetzt. Es kommt zu einer Dilemma-Situation,

da die Betroffenen entscheidenmüssen, inwiefern schulische Anstrengungenmit Blick auf das

jeweilige Schulsystem zu priorisieren sind.
13 Mit Blick auf die ukrainischen Geflüchteten wird ein Dialog über die doppelte Schulpflicht in

beiden Ländern, medienpädagogische Angebote zu Desinformation via digitale Medien und

die Stärkung der außerschulischen Kinder- und Jugendarbeit gefordert, auch um mehr Frei-

zeitmöglichkeiten vor Ort für die geflüchteten Heranwachsenden zu schaffen (vgl. Friedrichs-

Liesenkötter et al. 2023, S. 66 f.).
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