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Digitale Medien und ihre Relevanz fiir die
Bildungsteilhabe junger Gefliichteter

Jana Hittmann & Michi S. Fujii

Weltweit nimmt die Zahl von gefliichteten! Menschen kontinuierlich zu. Ins-
gesamt befanden sich itber 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). Die Hintergriinde und Anlisse fiir die Flucht sind
vielfiltig und stehen hiufig in einem wechselseitigen Verhiltnis zueinander. So
geht es um politische Verfolgung, Armut, Gewalt oder auch Naturkatastrophen
infolge des Klimawandels (vgl. Zetter 2019, S. 19 ff.). Was davon unabhingig alle
(jungen) Menschen nach ihrer (,gelungenen’) Flucht gemeinsam haben, ist das
Ankommen bzw. die Herausforderung des Sich-Zurechtfindens im sogenannten
,Aufnahmeland‘.? Gesellschaftspolitisch stellen sich in diesem Zusammenhang
Fragen von Bildung und Teilhabe dieser jungen Menschen an ihrem neuen Le-
bensort. Dabei geht es um ihre Moglichkeiten, am sozialen Leben teilzuhaben,
ein autonomes Leben zu fithren und auch um die Teilhabe an Bildungsméglich-
keiten, nicht nur im Sinne formaler Bildung (z. B. Schulbesuch oder Ausbildung),
sondern auch als non-formale und informelle Bildung (im Sinne von Alltagsbe-
waltigung, vgl. Rauschenbach 2009). Zugleich konnen die Teilhabebedingungen
junger Gefliichteter angesichts multipler struktureller Benachteiligungslagen
(z. B. durch asylrechtliche Bestimmungen, vgl. Emmerich/Hormel/Jording 2017)
als prekir bezeichnet werden. In Deutschland ist die Frage nach Bildung, Inklu-
sion und Teilhabe von jungen Gefliichteten insbesondere infolge des syrischen
Biirgerkriegs verstarkt in den Blick geriickt, nachdem im Jahr 2015 mehr als eine

1 Indiesem Band wird der Begriff ,Gefliichtete (bzw. ,junge Gefliichtete“) verwendet, wenn die
Erfahrung des Gefliichtetseins aus dem Herkunftsland als relevanter Aspekt betont und un-
terschiedliche Phasen der Flucht adressiert werden. Vom Begriff , Fliichtling® 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. 2f.) und auch wegen seines rechtlichen Bedeutungsho-
rizonts gemdf Genfer Menschenrechtskonvention (EMRK) kontrovers diskutiert wird.

2 Die geldufige 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 teilhabeeinschrinkenden gesellschaftspolitischen Rahmenbedingungen fir Ge-
fliichtete semantisch passend ist. Der vorliegende Band bemitht sich daher darum, auch alter-
native Beschreibungsformen zu nutzen.



Million Gefliichtete nach Deutschland gekommen sind (vgl. UNHCR 2016). Diese
Debatte setzt sich gegenwartig im Zusammenhang des russischen Angriffskriegs
gegen die Ukraine und der damit verbundenen Fluchtbewegungen fort.

Mit Blick auf die Erméglichung von Bildung(-steilhabe) werden digitale Medi-
en fiir (junge) Gefliichtete als besonders relevant erachtet (vgl. UNICEF 2017). Die-
se Relevanz betrifft insbesondere die Postmigrationsphase, also die Zeit nach der
Flucht. Wihrend dieser Phase sind das Ankommen im ,Aufnahmeland‘ und da-
mit verbunden vielfiltige Anforderungen im Alltag zu bewiltigen: Verstehen und
Erschliefen des ,Aufnahmelandes und seiner verschiedenen Systeme, in denen
sich der Alltag organisiert, Bewaltigung oftmals prekirer Lebenslagen sowie Zu-
rechtkommen mit der riumlichen Distanz zu oder dem Verlust der eigenen Fami-
lie etc. (vgl. Mancini et al. 2019). Das Smartphone stellt dabei ein , Schliisselmedi-
um* (Kutscher/Kref$ 2018, S. 325) dar, das fir (junge) Gefliichtete bei Aneignungs-
und Teilhabeprozessen eine Rolle spielt (vgl. Kutscher/Kref3 2017; Friedrichs-Lie-
senkotter/Hitttmann / Miiller 2020; Fujii/ Kutscher 2022). Im Kontrast hierzu zei-
gen sich jedoch zugleich Hindernisse und Risiken zur Nutzung digitaler Medien
durch (junge) Gefliichtete. So sind vor dem Hintergrund sozialer bzw. digitaler
Ungleichheitslagen (vgl. Alam/Imran 2015; Gillespie et al. 2016) die Voraussetzun-
gen fiir eine entsprechende unterstiitzende Nutzung digitaler Medien aufgrund
ungleicher Kapitalausstattungen (vgl. Bourdieu 1997) duflerst unterschiedlich ge-
geben, da soziales oder auch kulturelles Kapital erforderlich sind, um auch digi-
tale Medien (bildungs-)teilhabeermdéglichend zu nutzen (vgl. Kutscher 2019), wie
es zuletzt auch im Zuge der Digitalisierung von Bildungsangeboten wihrend der
COVID-19-Pandemie sichtbar wurde (vgl. UNESCO 2021; Europiische Kommis-
sion 2020). In diesem Zusammenhang wird deutlich, dass digitale Medien (z. B.
WhatsApp, Facebook, Instagram), sich sogar gegensatzlich als (wenngleich alter-
nativlose) datenschutzprekire Riume gerade fiir Gefliichtete erweisen (vgl. Kut-
scher/KreR 2015, S. 57), da diese Riume auch mit Infrastrukturen der Uberwa-
chung verbunden sind (vgl. Metcalfe/Dencik 2019) und somit die Erméglichung
von Autonomie im Zusammenhang mit Digitalitit grundlegend in Frage stellen
(vgl. Fujii/Kutscher/Niermann 2022).

Mit Blick auf die Bildungsrelevanz digitaler Medien fiir junge Gefliichtete
riicken als Voraussetzungen daftir neben individuellen Fihigkeiten insbeson-
dere strukturelle und institutionelle Rahmenbedingungen in den Mittelpunkt.
So wird die digitale Mediennutzung junger Gefliichteter durch Organisations-
grenzen iberschreitende Beziige, innerorganisationale Normen und subjektive
Voraussetzungen gepragt (vgl. Kref3/ Kutscher 2020, S. 578).

Gerade der Alltag junger Gefliichteter in Deutschland ist durch Beziige zu und
Abhingigkeiten von diversen Institutionen und Organisationen charakterisiert
(z. B. Auslinderamt, Einrichtungen der Kinder- und Jugendhilfe, Polizei, Jobcen-
ter, ehrenamtliche Vereine etc.). Bildungsorte wie die Kinder- und Jugendhilfe
und die Schule stellen in diesem Zusammenhang Erfahrungsriume dar, die zur



Befihigung 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 kénnen (vgl. Kutscher/Kref 2015, S. 54 {f.).
Die Diskussion um Chancen und Potenziale digitaler Medien spiegelt sich an
dieser Stelle in Bildungsprogrammatiken wider (vgl. Unicef 2017; UNESCO 2021;
Europiische Kommission 2020), nach denen der Kompetenzerwerb mit dem Ziel
der selbstbestimmten und verantwortungsvollen Nutzung digitaler Medien als
zentrales Ziel benannt wird (z. B. zuletzt DigitalPakt Schule, vgl. BMBF 2019).
Inwiefern digitale Medien jedoch Bildungschancen im Rahmen unterschiedlicher
institutioneller sowie informeller Kontexte er6ffnen koénnen, ist allgemein sowie
insbesondere mit Blick auf junge Gefliichtete kaum erforscht.

1. Forschung zur Bedeutung digitaler Medien im Rahmen von
Fluchtmigration und ihrer Relevanz fiir Bildung und Teilhabe

Vor diesem Hintergrund riicken mehrere Forschungsgegenstinde in den Blick:
junge Gefliichtete, digitale Medien und die Bedeutung unterschiedlicher Bil-
dungsorte und -modalititen. Ausgehend davon kénnen in einer hier vorge-
nommenen Systematisierung zwei ,grofde’ Forschungsfelder identifiziert und
rekonstruiert werden. Dies ist einerseits die Bedeutung von digitalen Medien im
Rahmen von Fluchtmigration und andererseits die Relevanz von digitalen Medien fiir
Bildung und Teilhabe.

1.1 Fluchtmigration und digitale Medien

Empirische Studien und Reviews verweisen seit den 2000er Jahren zunehmend
auf die hohe und mitunter ambivalente Bedeutung digitaler Medien fiir Gefliich-
tete (vgl. Witteborn 2018, S. 21). Seit 2015 hat im Zuge der Fluchtbewegungen
des Arabischen Frithlings und des syrischen Biirgerkriegs auch die Forschung
zu diesem Themenfeld stark zugenommen. Die Relevanz digitaler Medien fiir
(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 Gefliichteten
wiahrend und nach der Flucht. Dekker et al. beziehen sich mit der Bezeichnung
,smart refugees“ (Dekker et al. 2018) nicht nur auf die besonders hiufige Nut-
zung des Smartphones wahrend der Flucht, sondern auch auf die Bedeutung der
Endgerite als kommunikative und informative Ressourcen, die bei der Findung
,smarter’ Migrationsstrategien unabdingbar sind. In diesem Zusammenhang
etabliert sich auch der Forschungsschwerpunket der ,digital migration studies®
(Leurs/Smets 2018), die interdisziplinire Bezugspunkte u. a. aus Soziologie und
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Politikwissenschaft, Kulturanthropologie, Humangeographie und Kommunika-
tionswissenschaften versammeln.

Mancini et al. (2019) zeigen ausgehend von dieser Interdisziplinaritit auf, dass
sich das Forschungsfeld der ,digital migration studies“ bislang als fragmentiert
und uniibersichtlich erweist. Der Fokus der meist explorativen und qualitativen
Untersuchungen liegt auf der alltiglichen digitalen Mediennutzung Gefliichte-
ter mit ihren Mobiltelefonen. Studieniibergreifend wird hierbei die zentrale Be-
deutung des Smartphones fiir Gefliichtete im Alltag festgestellt. Im Fokus stehen
Chancen und Gefahren wihrend der Flucht, der Erhalt und die Erweiterung von
sozialen Beziehungen und von Agency sowie Fragen von Gesundheit und Bildung
als auch mit der digitalen Mediennutzung einhergehende Ambivalenzen nach der
Flucht (vgl. Patil 2019). Studien von Wall, Campell und Janbek (2019) sowie Berg
(2022) weisen hierbei etwa auf die ,Informationsprekaritit“ von Menschen wih-
rend und nach der Flucht hin. Durch das Zusammenspiel von fehlenden Lese-
und Sprachkenntnissen, fehlendem Nutzungswissen iiber digitale Medien, aber
auch und insbesondere nicht vorhandenen Zugingen zu digitalen Medien wird
die Zielgruppe gegeniiber dem Risiko von Fehlinformationen, Stereotypisierun-
gen und Geriichten als besonders vulnerabel erachtet. Als Konsequenzen unzurei-
chender Informationen oder Fehlinformationen fir Gefliichtete werden finanzi-
eller Ruin, Verlust oder dauerhafte Trennung von der Familie angefiihrt (vgl. Bor-
kert/Fisher/Yaf1 2018). In diesem Zusammenhang sind Studien mit Fokus auf die
Gruppe junger Gefliichteter und zu ihrer digitalen Mediennutzung bislang unter-
reprasentiert (vgl. Alencar 2020, S. 2), da sich ein Grof3teil der vorliegenden Studi-
enauf die gesamte Altersspanne von Gefliichteten konzentriert und die besondere
Situation junger Menschen damit nicht im Fokus steht (vgl. Neag 2021, S. 65).

In Ankniipfung an bisherige Uberblicksarbeiten (vgl. Alencar 2020; Mancini et
al. 2019) arbeitet Moran (2022) die Studienlage zu den komplexen, vielschichtigen
Erfahrungen und Praktiken von Gefliichteten im Kontext digitaler Medien auf.
Bezugnehmend auf Awad und Tosells (2019) Forderung zur Erweiterung einer
bislang oft utilitaristischen Forschungsperspektive auf die Smartphone-Nutzung
Gefliichteter, 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 Zugehorigkeit, Sexualitit) stirker beriicksichtigt werden,
welche die Erfahrungen der (Flucht-)Migration und digitalen Mediennutzung
priagen. Dariiber hinaus stellt Moran eine Fokussierung bisheriger Studien vor-
rangig auf syrische Gefliichtete fest (vgl. u.a. Emmer/Kunst/Richter 2020),
womit Forderungen nach mehr Diversitit in der zukiinftigen Forschung der
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,digital migration studies“ einhergehen (vgl. Moran 2023, S. 301)*. Neben Moran
heben weitere Autor*innen zudem die Notwendigkeit hervor, in der Erforschung
von digitalen Medien und Flucht verstirkt 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 Gefliichtete, der droht, defizitire
und pauschalisierende Vorstellungen iiber die Forschungsteilnehmenden zu
reproduzieren.

Vorliegende Forschungsarbeiten zu digitalen Medien und Fluchtmigration
differenzieren die Nutzung digitaler Medien in Phasen vor, wahrend und nach der
Flucht. Hierbei fokussieren die meisten empirischen Studien vor allem die Pha-
sen wihrend 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 neben Handys und Smartphones auch das
Fernsehen und Radio sowie Printmedien (wie Zeitungen) relevant fiir die Planung
und Organisation der Flucht werden. Wihrend der Flucht werden Mobiltelefone
fiir Gefliichtete iiberlebenswichtig (vgl. Gillespie/Osseiran/Cheesman 2018). So
werden diese Gerite als unerlidssliches Kommunikationsmittel im Kontakt mit
anderen Flichtenden, zur Familie und Freund*innen sowie Schlepper*innen
deutlich und zudem u.a. als Navigationsinstrument fiir Fluchtrouten genutzt
(vgl. u. a. Kutscher/Kref3 2015; Gillespie et al. 2016; Gillespie / Osseiran /Cheesman
2018). Mit dieser Mobilfunknutzung geht zugleich die Gefahr einer (staatlichen)
Uberwachung und Kontrolle einher (z. B. durch Geheimdienste, vgl. Fiedler 2016,
S.10ff.). In der Postmigrationsphase sind insbesondere das Smartphone und
digitale Dienste relevant fiir die Kommunikation mit Familie und Freund*innen
aus dem Herkunftsland (vgl. Fiedler 2016) sowie zur Orientierung und beim
Zurechtkommen in der neuen Lebenswelt (vgl. Miiller/Friedrichs-Liesenkotter
2018; Fujii/Kutscher 2022). Dabei zeigen sich auch unabhingig vom Gefliich-
tetenstatus ,jugendtypische Nutzungsweisen digitaler Medien“ (Kutscher/Krefd
2015, S. 51). Studien zu sozialer Ungleichheit im Zusammenhang von Digitali-
tit thematisieren auflerdem tiber die unterschiedlichen Fluchtphasen hinweg
die eingeschrankten Teilhabemdglichkeiten Gefliichteter angesichts ungleich
verteilter Kapitalien (vgl. u.a. Alam/Imran 2015; Kutscher/Kref3 2015; Richter/
Emmer/Kunst 2018). So variieren beispielsweise die fiir die Kommunikation und
Informationssuche herangezogenen Social Media-Dienste, aber auch die Fihig-
keiten im Umgang mit digitalen Medien sind ungleich verteilt. Dies lasst sich
teils strukturell iiber die (technische) Infrastruktur des Herkunftslandes, aber

3 Ferner wird zum einen ein Grofteil der Studien von westlichen Forschenden durchgefiithrt und
esriicken zum anderen nur in sehr wenigen Fillen Fluchtbewegungen in afrikanischen Lindern
und fast ausschlieflich der globale Norden in den Blick (vgl. Moran 2022).
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auch und vor allem tiber die subjektive Ausstattung mit sozialem, kulturellem
und 6konomischem Kapital erkliren (vgl. Kutscher/Kref$ 2015).

In Bezug auf die Postmigrationsphase weisen empirische Erkenntnisse dar-
aufhin, dass die Nutzung digitaler Medien junge Gefliichtete dabei unterstiitzen
kann, sich in ihrem Lebensumfeld zurechtzufinden (vgl. Michalovich 2021). Diese
Bedeutung fiir gesellschaftliche Teilhabe wird beispielsweise in der Eréffnung ei-
nes niederschwelligen Zugangs zu diversen Informationsquellen (vgl. Kutscher/
Kre32018) und in der Beférderung des Spracherwerbs mittels verschiedener Apps
gesehen (vgl. Friedrichs-Liesenkétter/Schmitt 2017; Kutscher / Kref 2015). Unter-
schiedlich gelagerte Fihigkeiten im Umgang mit digitalen Medien kénnen dabei
mit ungleichen Teilhabechancen in der ,Aufnahmegesellschaft‘ einhergehen, so-
dass sich die Frage nach einer institutionellen Bearbeitung der Kompensation von
Ungleichheitslagen stellt (vgl. Kutscher 2017, S. 211). Im Hinblick auf die Entwick-
lungen im Zusammenhang der COVID-19-Pandemie wurde dariiber hinaus eine
Verschirfung von digitalen Ungleichheiten deutlich, die besonders auch (junge)
Gefliichtete betraf. Diese Verschirfung wurde u. a. in Bezug auf die eingeschrink-
ten Zugangsmoglichkeiten von Gefliichteten 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; Hittmann/ Fujii/ Kutscher 2020) diskutiert.

Mit Blick auf institutionelle Kontexte als eine Rahmung der digitalen Medi-
ennutzung junger Gefliichteter liegen vereinzelt Forschungsbefunde vor. Insge-
samt wird hierbei die Bildungsteilhabe junger Gefliichteter iiberwiegend 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 Fihigkeiten der Nutzenden fokussiert und struk-
turelle Bedingungen vernachlissigt werden (vgl. Mancini et al. 2019; Neag 2021).
Hinsichtlich non-formaler Bildungskontexte werden ambivalente Bedeutungen
digitaler Medien insofern thematisiert, dass sie in den paidagogischen Institutio-
nen fir die Adressat*innen begrenzt zugianglich sind und erzieherischen Regeln
unterliegen, wihrend zugleich die Mediennutzung kaum fachlich begleitet und
reflektiert wird (vgl. Kref3/Kutscher 2020, S. 578). Eine explizitere empirische Be-
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) Beziige zueinander aufweisen,
indem beispielsweise Lehrkrifte im Kontext der Flucht erworbene Mediennut-
zungsstrategien und Kenntnisse der Jugendlichen als Ankniipfungspunkt fiir Me-
dienbildung im Unterricht einbeziehen. Diese vorhandenen Kenntnisse und Er-
fahrungen kénnen Ankniipfungspunkte fir 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 Forschungsliicke in Bezug auf die unterschiedlichen (institutionellen und
subjektiven) Rahmenbedingungen der digitalen Mediennutzung mit Blick auf die
Gruppe (junger) Gefliichteter.

1.2 Bildung, Teilhabe und digitale Medien

Die Relevanz digitaler Medien fiir Bildung und Teilhabe ist Gegenstand aktuel-
ler politischer und auch medialer Diskurse (vgl. Europiische Kommission 2020;
UNESCO 2021). Mit Blick auf die verschiedenen Bereiche, in denen die Bildungs-
relevanz digitaler Medien untersucht wird, liegen unterschiedliche Forschungs-
stinde vor. Differenziert werden kann im Folgenden zwischen formalen (Schule),
non-formalen (Kinder- und Jugendhilfe) und informellen (Freizeit/Familie) Bil-
dungsorten.

Fitr den formalen Bildungskontext Schule liegen vor allem quantitative Erhe-
bungen zu medienbezogenen Fihigkeiten und strukturellen Bedingungen vor.
Zuletzt haben insbesondere die COVID-19-Pandemie und der damit einherge-
hende Digitalisierungsschub zu Bestandsaufnahmen tiber 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 Schulschlieffungen
ausreichend vorangetrieben haben.* Weitere Erhebungen erfassen die digitale
Medienausstattung an Schulen sowie medienbezogene Nutzungshaufigkeit und
-arten von Schiiler*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).° Fokussiert werden zudem computer-
und informationsbezogenen Kompetenzen von Schiller*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 Inder Befragung gaben mehr als die Hilfte der Lehrkrifte in Deutschland (60,2 %) Schulformen
und -stufen iibergreifend an, dass in der eigenen Schule die Nutzung digitaler Moglichkeiten
vor der Schulschliefung noch nicht weit fortgeschritten war und somit auf die neue Situation
nicht ausreichend reagiert werden konnte (vgl. Vodafone Stiftung 2020, S. 11).

5  Der Landerindikator 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 ausbaubediirftig eingeschitzt, um padagogischen Anforderungen
gerecht zu werden. Hinsichtlich der Nutzungshaufigkeit digitaler Medien wird im Vergleich
zur vorherigen Erhebung von 2017 aufgezeigt, dass diese (mit der COVID-19-Pandemie) deut-
lich zugenommen hat, sich jedoch im internationalen Vergleich weiterhin als problematisch er-
weist. Im Kontext divergierender habitueller Orientierungen von Lehrkriften und Kindern bzw.
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
den Einsatz von Tablets mit Fokus auf Unterrichtskonzepte im Kontext von BYOD
(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 Unterrichtsgespra-
chen (vgl. Mercer/Hennessy/Warwick 2010) und den didaktischen Nutzen von
3-D-Druck-Technologien im Mathematikunterricht (vgl. Dilling/Witzke 2020).
Auch liegen Befunde zu Bedingungen fiir gelingende Digitalisierungsprozesse 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-
ibergreifender fordernder 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 Schiiler*innen unberiicksichtigt bleiben. International vergleichende
Studien (vgl. ICILS 2018; Eickelmann et al. 2019) machen wiederholt darauf
aufmerksam, dass computer- und informationsbezogene Kompetenzen von
Schiiler*innen eng mit der sozialen Herkunft bzw. einem Migrationshinter-
grund zusammenhidngen und sich hier bestehende De-Privilegiertheiten im
Sinne von digitaler Ungleichheit verfestigen kénnen (vgl. Vennemann et al.
2019). Auch werden milieuspezifische Einstellungen von Lehr*innen neben wei-
teren Faktoren als maf3geblich relevant dafiir eingeordnet, ob und wie digitale
Medien im Schulkontext heterogenititssensibel und schiiler*innenorientiert
eingesetzt werden kénnen, um potenziellen digitalen Ungleichheitslagerungen
entgegenwirken zu kénnen (vgl. Drossel/ Eickelmann/Vennemann 2020, S. 5 ft.).

Mit Blick auf die Gruppe junger Gefliichteter liegen vereinzelt qualitative Un-
tersuchungen zur Bedeutung digitaler Medien im Bereich Schule vor. So wurde
der Spracherwerb von gefliichteten Schiller*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 fiir alle beteiligten Akteur*innen (Schiller*innen u. a.
zum Spracherwerb, Lehrkrifte u.a. zur Unterstiitzung der internen Organisa-
tion, Studierende u. a. zur Heterogenititssensibilisierung). Bigelow et al. (2017)
zeigen auf, dass insbesondere die mehrsprachige Peer-to-Peer- und somit frei-
zeitliche private Nutzung sozialer Medien durch junge Gefliichtete Potenziale
tir den Erwerb von mehrsprachiger kritischer Lese- und Schreibfihigkeit im
schulischen Kontext er6ffnen kann. Sie weisen zudem auf die Notwendigkeit
einer kontextitbergreifenden Analyse des bildungsbezogenen Einsatzes digitaler
Medien hin, ohne diese jedoch selbst entsprechend umzusetzen. Eine Betrach-
tung der Herausforderungen und potenziellen Gefahren zum Einsatz digitaler
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Medien bleibt ebenfalls aus. Des Weiteren wird die Erstellung digitaler Medien-
inhalte (Digital Storytelling) durch junge Gefliichtete in Schulen kritisch in ihrer
Eignung fiir Auseinandersetzungen iiber (Flucht-)Migration (vgl. Bruinenberg
et al. 2019) und in Bezug auf daraus resultierende digitale Kompetenzen und
Ankniipfungspotenziale fiir formale Bildungsprozesse diskutiert (vgl. Kendrick/
Early/Michalovic 2022). Forschungsergebnisse verweisen hier auf Potenziale
des Digital Storytellings fur diverse Aspekte von Bildung (u.a. Sprachaneignung,
Selbstreprasentation bzw. -artikulation und Verarbeitung von Erlebtem). Hierbei
wird das Zusammenspiel unterschiedlicher Bildungsorte und -modalititen fiir
die Erforschungvon Bildung als zentral erachtet, ohne dieses jedoch systematisch
zu untersuchen oder das formale Schulsetting zu verlassen. Es werden auf3er-
dem digitale Selbstlernmaterialien zum Fach Deutsch analysiert und in ihrem
Potenzial fiir die individuelle Aneignung von Sprachkenntnissen fiir Geflich-
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 fiir
die Nutzenden, deutlich. Mit Blick auf den medialen Diskurs zu digitalen Selbst-
lernangeboten fir Gefliichtete wird deren ,Glorifizierung' als universelle Losung
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 Méglichkeiten bzw. Hindernissen der Teilhabe
von jungen Gefliichteten wihrend der COVID-19-bedingten SchulschliefSungen
zum Homeschooling vorzufinden (vgl. Fujii et al. 2020; Hiittmann/ Fujii/ Kutscher
2020; Nanton/Dond 2021). Hierbei wird festgestellt, dass junge Gefliichtete auf
der Basis der ihnen verfiigbaren Kapitalien (z. B. soziale Unterstiitzung, 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 moglich ist.

Mit Blick auf die Kinder- und Jugendhilfe finden sich zwar dhnlich 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 , Digitalpake Schule die durch die Jugend- und Fa-
milienministerkonferenz beschlossene , Digitalstrategie Kinder- und Jugendhil-
fe), allerdings sind die jugendhilfebezogenen Initiativen bislang ressourcenmi-
3ig weitaus weniger bzw. gar nicht ausgestattet. Die Entwicklungen in den Hand-
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. 23f.). In diesem Zusammenhang verweist
u.a. der 15. Kinder- und Jugendbericht der Bundesregierung ausdriicklich auf
Forschungs- und Gestaltungsbedarfe (vgl. BMFSF] 2017, S. 303, 320, 445, 469f.).
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Systematische Bestandsaufnahmen zu Digitalisierungsentwicklungen in der So-
zialen Arbeit und dem darin enthaltenen Handlungsfeld der Kinder- und Jugend-
hilfe finden sich bislang nur rudimentir. In der bundesweiten Pulsbefragung , DI-
GITASA“(vgl. Matthies et al. 2023) wurden Fach-, Fiithrungskrifte sowie Auszubil-
dende und ehrenamtlich Titige in verschiedenen Feldern der Sozialen Arbeit zu
u.a. ihrer Nutzung digitaler Medien im Arbeitsalltag sowie Einschitzungen 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 Fachkrifte untereinan-
der betreften. Eine Betrachtung der bildungsbezogenen Potenziale und Heraus-
forderungen des Einsatzes digitaler Medien in der sozialarbeiterischen Titigkeit
bleibt bislang — abgesehen von medienpidagogischen 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 Akteurinnen in soziotechnischen Ar-
rangements, in denen sich Teilhabe bzw. Exklusion konstituieren (vgl. Kutscher
2024). Untersuchungen beschiftigen sich zudem hiufig mit der Bedeutung von
digitalen Geriten, Dokumenten und Dokumentationssystemen fiir die Arbeitvon
Fachkriften mit Adressat*innen (vgl. Bohringer 2015; Ley/ Seelmeyer 2018). Hier-
bei werden Herausforderungen wie die Frage der Priorisierung zwischen stan-
dardisierten Formularen und individuellem Unterstittzungsbedarf der Klient*in-
nen (vgl. Bohringer 2015, S. 263), aber auch Ambivalenzen im Hinblick auf den
subjektbezogenen Nutzen fiir Fachkrafte 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). Dariiber hinaus spielen softwarebasierte Diagnostik- und
Einschitzungsverfahren zur Risikoermittlung bei Kindeswohlgefihrdung (vgl.
Bastian/Schrodter 2015) eine Rolle. Gleichzeitig zeigt sich insbesondere in der
Kinder- und Jugendarbeit eine medienpidagogische Befassung mit digitalen
Medien und damit verkniipfter ,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/Luginbiihl/Heeg 2019) beschreiben die Nutzung digi-
taler Medien im Bereich der stationiren Erziehungshilfe im Zusammenhang
mit Bildungs- und Teilhabechancen (vgl. Ackermann 2022; Beckmann/Bin-
der/Lohse 2023; DigiPad24/7 2022; Hajok 2023; Enssen/Nieding/Stébe-Blossey
2023; Tillmann/Wefel 2021; Witzel 2015). Als relevante Faktoren werden hierfiir
u.a. das Zusammenspiel von strukturellen Rahmenbedingungen sowie eines
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medienbezogenen Habitus der Fachkrifte und eine Verankerung in Fort- und
Weiterbildung thematisiert (vgl. Ackermann 2022). Auch die Bedeutung der sozi-
alpidagogischen Rahmung und Begleitung der digitalen Mediennutzung junger
Menschen wird dabei in ihrer Relevanz fiir die Erméglichung von Teilhabeoptio-
nen vielfach betont (vgl. u.a. DigiPid24/7 2022). Hingewiesen wird angesichts
der besonderen Relevanz digitaler Medien in stationdren Einrichtungen zudem
auf Handlungserfordernisse der Praxis (vgl. Kref3/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-)pidagogische Handlungskompetenz in
Heimen gezielt férdert. Als Forschungsdesiderat werden ,die unterschiedlichen
Rollen, Praktiken und Regeln wie auch die sich gegenseitig verstirkenden, behin-
dernden oder ausgleichenden (Macht-)Prozesse und Mechanismen im Umgang
mit digitalen Medien (Tillmann/Wef3el 2021, S. 236f.) zwischen verschiedenen
Bildungskontexten angefithrt. In Bezug auf Verselbststindigungsprozesse von
Jugendlichen wird zudem die Relevanz einer systematischen Analyse des Zusam-
menspiels unterschiedlicher Alltagskontexte fiir zukiinftige Forschungen betont
(vgl. Tillmann / Wef3el 2021).

Studien zur Bedeutung von digitalen Medien fiir junge Gefliichtete im spezifi-
schen Kontext der Kinder- und Jugendhilfe in Deutschland liegen bislang nur ver-
einzelt vor (vgl. Kref3/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 Briicke als auch eine Barriere dar, die
u.a. Strategien des Umgangs mit der Medienvermitteltheit erforderlich macht
(vgl. Kutscher/Kref3 2018). Zudem wird die Bedeutung einer pidagogischen Rah-
mung der Mediennutzung gefliichteter Jugendlicher durch Fachkrifte im non-
formalen Bereich als relevant fiir die Entfaltung von Nutzungspotenzialen attes-
tiert (vgl. Friedrichs-Liesenkotter/ Hiittmann/ Miiller 2020). Auch werden orga-
nisatorische Herausforderungen von Einrichtungen, wie Hardwareausstattung
und Datenschutzfragen, thematisiert (vgl. Kre3/ Kutscher 2020, 2023). Wihrend
diese Studien meist subjektive Perspektiven von Sozialpidagog*innen fokussie-
ren und lediglich vereinzelt institutionelle und politische Rahmenbedingungen
beriicksichtigen, steht die konkrete Praxis der verschiedenen Beteiligten im Alltag
kaum im Fokus, insbesondere wenn es um die Beteiligtheit der jungen Menschen
selbst, aber auch die Materialitit und Funktionalitit digitaler Medien in diesem
Zusammenhang geht. Dies gilt umso mehr, wenn systematisch mehrere Kontexte
der Kinder- und Jugendhilfe und deren Beziige zueinander das Erkenntnisinter-
esse bilden (vgl. Seelmeyer/Kutscher 2021, S. 26).
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Zum Themenfeld Digitalisierung und informelles Lernen® bzw. informelle Bil-
dung finden sich eine Reihe von Trendstudien, die darauf hinweisen, dass der Be-
reich des Informellen grundsitzlich deutlich stirker in seiner Bedeutung fiir Bil-
dung beriicksichtigt werden sollte (vgl. u. a. mmb Institut 2017), da ein Grofteil
an digitaler Bildung in Form informellen Lernens stattfindet (vgl. Bertelsmann
Stiftung 2017). Studien verweisen daher auf die vielfiltigen Potenziale informel-
ler Lernumgebungen (u.a. fir den digitalen Kompetenzerwerb) im Alltag jun-
ger Menschen (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2020). Der 16. Kin-
der- und Jugendbericht der Bundesregierung macht deutlich, dass digitale Me-
dien nur dann als Bildungsraum analysiert werden kénnen, wenn in einer weiten
Perspektive sowohl informationsbasiertes Handeln als auch Kommunikation und
spielerisches Agieren junger Menschen im Kontext digitaler Medien beriicksich-
tigwerden (vgl. BMFSF] 2020, S. 297). Hiermit wird die Relevanz der kontextiiber-
greifenden insbesondere auch informellen Beziige fiir die Rekonstruktion von Bil-
dung und Teilhabe daran hervorgehoben.

Im Zusammenhang von informellem Lernen bzw. informeller Bildung und
Digitalisierung wird des Weiteren die Herausforderung einer Verschirfung von
bereits bestehenden sozialen Ungleichheiten (etwa in Form unterschiedlicher
Nutzungsweisen digitaler Medien, beruhend auf einer ungleichen Verteilung
von Ressourcen im Sinne von konomischem, 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 Fihigkeiten und Wissen) zwar
im Alltag von Relevanz, werden jedoch hiufig u.a. in formalen Bildungsset-
tings nicht oder nur begrenzt als legitimer Bildungserwerb anerkannt, sodass
auf diese Weise Teilhabeoptionen eingeschrinkt bzw. verhindert werden (vgl.
Fujii/Kutscher/Niermann 2022, S. 43; Tillmann/Wefel 2021). Empirische Stu-
dien zeigen, dass beispielsweise Nutzungsweisen digitaler Medien formal héher
gebildeter Nutzer*innen eine grofere Varianz und hohere Anschlussfihigkeit
an bildungsteilhaberelevante Anforderungen aufweisen (vgl. u.a. Paus-Hase-
brink 2019). Zudem werden fiir den digitalen Kompetenzerwerb insbesondere
informelle Lernorte (z.B. Familie) als besonders relevant angesehen, da hier
vor allem lebensweltlich relevante Fihigkeiten und Wissen angeeignet werden
(vgl. Tully 2007). Diese Lernorte kénnen jedoch nicht ohne Weiteres Bildungs-
benachteiligungen kompensieren, die auf unterschiedlich verfigbare Kapitalien
der jeweils lebensweltlichen Bedingungen des Aufwachsens zuriickzufithren
sind (vgl. Bourdieu 1997). Insofern verdeutlichen Ubersichtsarbeiten in Bezug

6 Informelles Lernen umfasst ,didaktisch nicht organisiertes Lernen in alltiglichen Lebenszu-
sammenhingen, das von den Lernenden nicht immer als Erweiterung ihres Wissens und ihrer
Kompetenzen wahrgenommen wird“ (Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2020, S. VIII).
Diese Lernaktivititen kdnnen auch bewusst und selbstorganisiert erfolgen.
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auf digitale Ungleichheit, dass ein ,souveriner Umgang mit digitalen Medien
zusdtzlich eine instruktionale Unterstiitzung durch professionelle Lehrperso-
nen“ (Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2020, S. 15) erfordert. So sollen
zentrale Fihigkeiten 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 fiir die Erméglichung dieser Aneignungs-
prozesse — konkret: pidagogische Begleitung durch die Kinder- und Jugendhilfe
— potenziell bedeutsam, um individuelle Ausgangslagen zu beriicksichtigen. So
konnen non-formale Bildungsangebote sich gezielter an den Bedarfen, Fihigkei-
ten und Moglichkeiten ihrer Adressat*innen orientieren, um ihnen erweiterte
Zuginge zu Ressourcen zu erdffnen (vgl. Kessl et al. 2004).

1.3 Forschungsdesiderata

Mit Blick auf die Gruppe (junger) Gefliichteter legen bisherige nationale und
internationale empirische Studien vor allem einen Schwerpunkt auf Nutzungs-
gewohnheiten mit digitalen Medien. Hierbei wird zwar thematisiert, dass
letztere die Bewiltigung des Alltags unterstiitzen und Bildung beférdern kon-
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 Gefliichteten gibt es abseits erster Hinweise darauf,
dass dies zu untersuchen sei (vgl. Pastoor 2017; Bruinenberg et al. 2019; Neag
2021), keine empirischen Erkenntnisse. Die im Rahmen der nationalen Bildungs-
berichterstattung entwickelte Differenzierung zwischen formalen, non-formalen
und informellen Bildungsorten und -modalititen spielt in der Erforschung von
Bildungsteilhabe und Digitalisierung bislang ebenso wenig eine Rolle wie eine
Institutionen- bzw. Organisationsgrenzen iiberschreitende 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) Gefliichteter unter Beriicksichtigung ihrer ungleichen Ausgangslagen
beitragen konnen. Dabei ist auch unklar, wie die unterschiedlichen Arrange-
ments und ihre jeweiligen Rahmenbedingungen (z. B. institutionelle Logiken,
Ziele und Zeitressourcen) in einem Verhiltnis zueinander stehen. Eine kon-
textiibergreifende, transorganisationale Betrachtung dieser unterschiedlichen
mediatisierten Kontexte und ihrer Bedeutung fir die Eréffnung von Bildungsteil-
habemaoglichkeiten fiir junge Menschen (und spezifischer junger Gefliichteter)
sowie damit verbundenen wechselseitigen Beziige und potenziellen Briiche 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 Forschungszuginge fiir die Untersuchung von Digitalitit 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. Fiir diese Fragen
versprechen ethnografische Perspektiven, Zugang zu den bislang unerforsch-
ten Mikromechanismen von Bildungsteilhabe zu erméglichen. Dabei kann in
einer praxeologischen Ausrichtung — anders als iiber 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 Zuginge fiir die Erforschung des Zusammenspiels von Bildungsteilhabe
stellen jedoch ein weitgehendes Forschungsdesiderat dar (vgl. Kutscher et al.
2022). An diesen Desiderata setzt die Studie ,Bildungsteilhabe Gefliichteter im
Kontext digitalisierter Bildungsarrangements“ (BIGEDIB) an, die in diesem Buch
vorgestellt wird.

2. Die BIGEDIB-Studie

Die Studie , Bildungsteilhabe Gefliichteter im Kontext digitalisierter Bildungsar-
rangements“(BIGEDIB) wurde als ein in den Jahren 2019 bis 2022 vom Bundesmi-
nisterium fir Bildung und Forschung (BMBF) gef6rdertes Verbundforschungs-
vorhaben der Universitit zu K6ln und der Leuphana Universitit Lineburg durch-
gefiithrt. Sie war in der Forderlinie des BMBF , Digitalisierung im Bildungsbereich
— Grundsatzfragen und Gelingensbedingungen® angesiedelt (Férderzeitraum
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
kniipfte die BIGEDIB-Studie inhaltlich an deutschlandweite bildungspolitische
Bestrebungen an, wie die Strategie der Kultusminister Konferenz ,Bildung in der
digitalen Welt“ (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-Forderlinie riickte die BIGEDIB-Studie die
empirische Untersuchung von Bedingungen fir ein ,Gelingen‘ von Digitalisie-
rungsentwicklungen im Bildungsbereich fiir junge Gefliichtete 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 fiir die Ermoglichung von Bildungsteilhabe jun-
ger Gefliichteter. Um die Frage inklusionsrelevanter” Aspekte differenziert zu un-
tersuchen, wurde im formalen, non-formalen und informellen Bildungsalltag der
jungen Gefliichteten die Beteiligung digitaler Medien an verschiedenen Prakti-
ken beriicksichtigt. Dabei waren sowohl padagogisch geplante, ,explizite’ (z. B.
die unterrichtlich angeleitete Nutzung digitaler Medien) als auch ausdriicklich
padagogisch ungeplante, ,implizite’ (z. B. die alltigliche bzw. situative Nutzung
digitaler Medien) Situationen und darin eingelagerte digitale Medienbeziige von
Interesse. Die Studie zielte darauf ab, die unterschiedlichen Beitrige bzw. ,Leis-
tungen’ digitaler Medien am Alltag der jungen Gefliichteten zu rekonstruieren,
tiber die sich sowohl Chancen als auch Hindernisse fiir Bildungsteilhabe entfalte-
ten konnen. 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 digitaler Medien und die vielschichtigen Verflechtun-
gen der weiteren Beteiligten (Akteur*innen, Institutionen und weitere Artefakte)
zu berticksichtigen, 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)
und welche bildungsrelevanten Moglichkeiten bzw. Limitierungen daraus hervor-
gehen (z. B. in Bezug auf Lernen, gemeinsame Wissensproduktion, dem Erwerb
von Fihigkeiten etc.). Vor diesem Hintergrund wurden auch Herausforderungen,
Hindernisse, Briiche und Ambivalenzen in den jeweiligen (institutionellen) Bezii-
gen (z.B. Normen, Konzepte, Pidagog*innen) und hiermit verkniipfte ethische
wie pragmatische Fragen auf Seiten der Institutionen, Pidagog*innen und Adres-
sat*innen untersucht. Das heifdt, es wurden nicht nur individuelle und ressour-
cenabhingige Fihigkeiten (bzw. Kompetenzen) junger Menschen mit Fluchter-
fahrung betrachtet. Vielmehr wurden auch die Bedingungen institutioneller wie
auflerinstitutioneller Arrangements beriicksichtigt, die sich als férderlich bzw.
beeintrichtigend fiir Bildungsteilhabe herausstellen kénnten. Dabei riickte auch
die Ambivalenz informeller Bildungsorte (z. B. Freizeit und Familie) als einerseits
lebensweltnahe Aneignungsraume und andererseits als Bereiche potenzieller Un-

7  Die BIGEDIB-Studie leitet den ihr zugrundeliegenden Inklusionsbegriff ausgehend von einer
universalistischen Bildungs- und Gerechtigkeitsidee ab. Zugrunde gelegt wird hiermit ein wei-
tes Inklusionsverstindnis (vgl. Budde/Hummrich 2015). Dieses bezieht neben Behinderung
auch weitere (exklusionsrelevante) Differenzkategorien mit ein (z. B. Geschlecht, Migration, so-
ziale Herkunft) und geht von Differenzierungsgraden von Teilhabe bzw. Inkludiertheit aus.

22



gleichheitsreproduktion in den Blick (vgl. Iske/Kutscher 2020). Ziel war es inso-
fern, anhand der empirisch rekonstruierten Bedingungen Implikationen fiir eine
nachhaltige und bildungsteilhabeférderliche Gestaltung digitalisierter Bildungs-
arrangements in Kinder- und Jugendhilfe und Schule fiir junge Gefliichtete 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 Gefliichteten erforscht. Das empirische Feld erstreckte
sich dabei auf Einrichtungen bzw. Angebote der Kinder- und Jugendhilfe, Schule
und Freizeit. Der Forschungsverbund bestand aus einem Team an der Universitdt
zu Kéln und an der Leuphana Universitit Liineburg. Diese nahmen jeweils eine
spezifische Institutionenperspektive (Kinder- und Jugendhilfe in der Teilstudie
Koln und Schule in der Teilstudie Lineburg) als ihren Ausgangspunkt fir den
Eintritt ins Forschungsfeld ein (siehe die folgenden Beitrige zu den beiden Teil-
studien i.d.B.). Von dort ausgehend wurden weitere (Bildungs-)Orte im Alltag
der jungen Gefliichteten erschlossen. Diese unterschiedlichen institutionellen
Zugange beruhten nicht auf der Annahme, dass in den Institutionen jeweils an-
dere oder getrennt voneinander zu betrachtende Bildungsprozesse stattfinden
(beispielsweise nur formale Bildung am Ort Schule). Vielmehr folgte die BIGE-
DIB-Studie der Differenzierung von miteinander verschrinkten Bildungsorten
und -modalititen (formal — non-formal - informell), wie sie fiir den Nationa-
len Bildungsbericht erarbeitet worden waren (vgl. Rauschenbach et al. 2004,
S. 28f.). Damit wurde es zum einen moglich, unterschiedliche institutionelle
Beziige und damit verbundene Logiken systematisch in den Blick zu nehmen.
Zum anderen wurde aber (Medien-)Bildung (vgl. Jérissen/Marotzki 2009) damit
auch insbesondere als entgrenztes und komplexes Geschehen (vgl. Erstad 2012)
verstanden und nicht verengt im Sinne einer ,Container-Perspektive' (vgl. fiir die
Darstellung des Bildungsverstindnisses 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 konnen, gleichzeitig aber die jeweiligen
Rahmungen der formalen, non-formalen oder auch informellen Orte die dort
jeweils stattfindenden unterschiedlichen Prozesse mitformen kénnen. Die hier
dargelegte Perspektive war somit transorganisational (vgl. Effer/Schréer 2019)
ausgerichtet und bewegte sich zwischen und jenseits einzelner Institutionen zur
Fokussierung des Zusammenspiels von Bildungsorten und -modalititen.

23



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 Verkniipfun-
gen zwischen unterschiedlichen (institutionellen) Arrangements und die vierte
umfasste gezielte Nacherhebungen.® Geplant war urspriinglich, in jeder der bei-
den Teilstudien je fiinf junge Gefliichtete aus zwei Institutionen in ihrem Alltag
zu begleiten. Aufgrund von Teilnahmeabbriichen (u. a. aufgrund Verinderungen
im Aufenthaltsstatus oder auch Umziigen und eines erschwerten Feldzugangs)
wurden letztlich insgesamt 27 junge Gefliichtete im Alter zwischen 12 und 24 Jah-
ren aus 14 Institutionen (acht Einrichtungen der Kinder- und Jugendhilfe in
der Kolner Teilstudie und sechs Schulen in der Liineburger Teilstudie) begleitet.
Abbildung 1 veranschaulicht den Verlauf der Erhebungsphasen mit dem dazu
parallel verlaufenden Datenauswertungsprozess.

Abbildung 1: Feldphasen der BIGEDIB-Studie

Erste Feldphase Zweite und dritte Feldphase Vierte Feldphase
Juni 2019 — Marz 2020 April-November 2020 Marz 2022

Fokussierung von

Systematische Verknupfungen

Identifizierung und
Analyse betelligter
Artefakte

Offener Feldzugang:
Erste Identifizierung
von Artefakten

Gezielte

zwischen Nacherhebungen

(institutionellen)
Arrangements

Fortlaufender Auswertungsprozess nach der Grounded Theory Methodology (vgl. Clarke/Friese/Washburn 2018;
Strauss/Corbin 1996)

Das methodische Vorgehen bei der Datenerhebung im Zuge der Feldpha-
sen umfasste hauptsichlich teilnehmende Beobachtungen. Hierbei wurden

8  InAnbetracht der COVID-19-Pandemie als auch aufgrund von Personalvakanzen kam es in bei-
den Teilstudien zu Abweichungen der urspriinglichen geplanten Datenerhebung. So wurden
im Zuge des Lockdowns und der Kontaktbeschrinkungen der COVID-19-Pandemie die jungen
Geflichteten und deren Bezugspersonen im Zeitraum von Marz 2020 bis April 2020 per Tele-
foninterviews iiber Einschrinkungen in der Teilhabe ihres (Bildungs-)Alltag befragt. Aufgrund
der unsicheren Lage und erschwerter Erhebungszuginge (z. B. in den Schulen und Kinder- und
Jugendhilfeeinrichtungen) fiel zudem die Entscheidung fiir die Zusammenlegung der zweiten
und dritten Feldphase und deren zeitliche Ausdehnung von April 2020 bis November 2020, um
flexibel auf die pandemiebedingten Umstinde reagieren zu konnen. Auflerdem erfolgte durch
eine bewilligte Laufzeitverlaingerung der BIGEDIB-Studie eine Nacherhebungsphase (zur je-
weiligen Umsetzung vgl. die nachfolgenden Beitrage der beiden Teilstudieni.d.B.).
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detaillierte und ausfithrliche Einblicke in die Praxis mit ihren Praktiken und
Arrangements gewonnen. Daneben wurden ethnografische Gespriche und
Interviews mit den verschiedenen Akteur*innen im Feld gefithrt, um zur Kon-
textualisierung der Beobachtungen auch daritber hinausgehende spezifische
Informationen (z. B. Bildungsvorstellungen und -ziele) sowie Bedingungen in-
stitutioneller wie auflerinstitutioneller Arrangements zu erfassen. Zusitzlich
wurden tiber 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 iiber 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.” Angeleitet wurde die Datenerhebung und -auswertung durch
die Grounded Theory Methodology zur Entwicklung anschlussfihiger 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) erginzend in die Datenauswer-
tung miteinbezogen.

2.3 Verbundausrichtung

Die Verbundstruktur ermdglichte es in der BIGEDIB-Studie in den beiden Teil-
studien unterschiedliche Perspektiven in der Datenauswertung zu fokussieren.
Gemeinsame kontinuierliche Reflexionsbeziige waren insbesondere die Ausein-
andersetzung mit forschungsethischen Aspekten, die die politisch-gesellschaftli-
chen Rahmenbedingungen von Fluchtmigrationsforschung und ihre Bedeutung
fiir konkrete Machtverhiltnisse im Forschungsprozess sowie den anwendungs-
orientierten Nutzen des Forschungsprozesses fiir Teilnehmende iiber den gesam-
ten Verlauf der Verbundstudie thematisierten (vgl. von Unger 2018;s.a. die folgen-
den Beitrige i.d.B.).

Die spezifische Schwerpunktsetzung der beiden Teilstudien in den jeweils
zugrunde gelegten sensibilisierenden Konzepten ermoglichte eine Theorien-
Triangulation (vgl. Flick 2011, S. 14f.) in Bezug auf die Forschungsfrage. So war
fiir die Teilstudie K6In ausgehend von der neo-praxeologischen Perspektive ein
Fokus auf die Analyse der ethnografischen Daten aus den Beobachtungen, eth-
nografischen Gesprachen, 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 Beitridgeni.d.B.
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Konzepte (z. B. der Medienbildung, vgl. Jorissen/Marotzki 2009) explizit einge-
bunden. In der Teilstudie Lineburg wurden neben den Beobachtungsdaten vor
allem Interviewdaten und die darin gedufRerten Sinnzuschreibungen von Subjek-
ten zu digitalen Medien stirker fokussiert und schon frither 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
Identititsarbeit sowie Medienbildung nach Jérissen/Marotzki (2009, 2010) sowie
Fromme und J6rissen (2010). Zudem wurde aufgrund der Beobachtungen im
Schulunterricht eine Fokussierung auf Aspekte der Mediendidaktik (vgl. u.a.
Kerres 2022) vorgenommen. Vor diesem Hintergrund konnten iiber die jeweili-
gen Perspektiven der beiden Teilstudien unterschiedliche Schwerpunkte in der
Rekonstruktion der Gelingensbedingungen mit Blick auf die Bedeutung digitaler
Medien fiir Bildungsteilhabe bearbeitet werden.'

3. Aufbau des Buchs

Der nachfolgende Beitrag von Michi S. Fujii und Nadia Kutscher stellt eine Ausar-
beitung der der BIGEDIB-Studie zugrunde liegenden Methodologie und Metho-
dik dar. Neben der Auseinandersetzung mit der gewédhlten praxistheoretischen
Forschungsperspektive werden hier die emergenten Herausforderungen in Be-
zug auf die Forschungsgegenstinde diskutiert. In den beiden darauffolgenden
Beitragen werden die beiden Teilstudien K6ln (Michi S. Fujii, Nadia Kutscher, An-
tonia Dold, Till Miilheims) und Liineburg (Henrike Friedrichs-Liesenkétter, Jana
Hiittmann, Nico Engfer und Pia Grimpo) dargestellt. Der abschliefende Beitrag
des Buches prisentiert die standortiibergreifenden Ergebnisse der Studie und
diskutiert mogliche Ankntipfungspunkete fiir zukiinftige Forschungen.

10 ImRahmenvonzwei Expert*innenworkshops mit Wissenschaftler*innen aus dem Kontext Pra-
xistheorie, Ethnografie, Fluchtmigration, Digitalisierung, Kinder- und Jugendhilfe, Schule und
Bildung wurden die theoretische und methodologische Perspektivierung der Daten mit Hilfe
einschligiger Expert*innen diskutiert und hilfreiche Impulse fiir den weiteren Interpretations-
prozess gesammelt. Dies waren Prof. Dr. Dominik Farrenberg (Katholische Hochschule Nord-
rhein-Westfalen), Prof. Dr. Udo Seelmeyer (Fachhochschule Bielefeld), Prof.in Dr. Ulrike Krau-
se (Universitit Osnabriick), Prof.in Dr. Anette Korntheuer (Katholische Universitit Eichstitt-
Ingolstadt) und Prof. Dr. Rudolf Kammerl (Friedrich-Alexander-Universitit Erlangen-Niirn-
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 und methodische Verortung der BIGE-
DIB-Studie dar.! 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 Gefliichteter zu
rekonstruieren, erliutert. Die Untersuchung erforderte angesichts des komple-
xen Gegenstands einen moglichst offenen erkenntnistheoretischen Zugang. Vor
diesem Hintergrund wurde eine praxistheoretische Perspektive gewihlt, die im
Rahmen einer multilokalen Ethnografie verortet wurde. Gemif dieser Perspek-
tive steht in der Beobachtung und Teilnahme tiber unterschiedliche Lokalititen
hinweg das sich in Situationen Ereignende im Fokus. Dabei werden auch die je-
weiligen Forschungsgegenstinde, an die ein spezifisches Sozialititsverstindnis
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 und Washburn (2018).

1. Ein praxistheoretischer Zugang zur Erforschung
bildungsteilhaberelevanter Bedingungen

Das Anliegen der BIGEDIB-Studie, bildungsteilhaberelevante Bedingungen
digitalisierter Bildungsarrangements im Alltag junger Gefliichteter zu rekon-
struieren, erforderte eine offene Perspektive auf soziale Zusammenhinge, um
das komplexe Zusammenspiel von menschlichen Akteur*innen, digitalen Medien
und weiteren Artefakten in unterschiedlichen (institutionellen) Arrangements
zu beriicksichtigen und damit eine Praxis zu untersuchen, die dadurch erst
hervorgebracht wird und sich sowohl als bildungsteilhabeermdoglichend als auch

1 Spezifische methodische und methodologische Aspekte der beiden Teilstudien werden in den
darauffolgenden Kapiteln erortert.
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-einschrinkend gestalten kann.? Dabei werden neben der bewussten’ und in-
tendierten Nutzung digitaler Medien auch die alltiglichen, oftmals impliziten
Impulse, die die verschiedenen Beteiligten — Menschen und Artefakte - in der
Praxis setzen und insofern auch die Bedeutungen digitaler Medien und deren
JWirkungsweisen' am sozialen Geschehen in den Fokus geriickt. 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 gleichermafien in den Blick zu nehmen, erméglicht die Erforschung
der Hervorbringung und ,Wirkung‘von Bedingungen fiir Bildungsteilhabe unab-
hingig von spezifisch subjektiven Deutungen, mit einem ,Blick auf das Ganze’,
auf Zusammenhinge und Verwobenheiten, Briiche und Widerspriiche 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
Phinomenen Beteiligten (Menschen, Artefakte, Institutionen und ihre Rahmen-
bedingungen etc.) diese Phinomene in ihrem Zusammenwirken gemeinsam
bzw. verteilt hervorbringen. Vor diesem Hintergrund wird der Stellenwert von
Artefakten (und damit digitalen Medien) explizit beriicksichtigt. 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 Aktivititen (mit) konstituieren, erleichtern,
nahelegen, storen oder gar einschrinken bzw. verhindern, ohne sie jedoch fest-
legend zu bestimmen. Die analytische Stirke des ,Beobachtungskonstruke[s]*
(Alkemeyer/Buschmann 2016, S.117) bzw. ,Beobachterschemal[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 ausgeprigte theoretische Vorannahmen an die beforschten
Gegenstande bzw. Akteur*innen herangetragen werden (vgl. Schifer 2016, S. 14).
So kénnen mit diesem Zugang Phinomene 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 Phinomene, in diesem Fall: Mog-
lichkeiten der Bildungsteilhabe unter Beteiligung digitaler Medien im Alltag von
jungen Gefliichteten. Ein Anspruch fir das weitere method(-olog-)ische Vorge-
hen lautet daher: ,Akteure sind zu dezentrieren, Artefakte und Techniken ernster
und sprachlich verfiigbares Wissen weniger ernst zu nehmen, Einverleibungen
und Kérperperformanzen 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 der Gesellschaft abbildet. Sie sind intelligibel, also von auflen fiir andere
verstehbar, da sie ein typisiertes und routiniertes Biindel an korperlich ,aufge-
fithrten' Aktivititen darstellen (vgl. Reckwitz 2003, S. 289), in denen sich Sinn bil-
det und artikuliert wird (vgl. Bollig/Kelle 2014, S. 271). Praktiken werden in ihrem
Sozialititsverstindnis insofern von ,,Handlungen“ unterschieden bzw. davon ab-
gegrenzt, da Praktiken das menschliche Tun auf routinisiertes, implizites, meist
nicht weiter reflektiertes und kollektiv geteiltes Wissen zuriickfithren. Demge-
geniiber werden Handlungen oftmals als Ausfithrungen von Entscheidungen und
individuellen Plinen souveraner Akteur*innen konzipiert (vgl. Hirschauer 2017,
S. 91) und sind besonders mit Intentionen der Subjekte verkniipft. Praktiken voll-
ziehen sich in der Praxis, welche den kontingenten Ablauf bzw. Strom des kérper-
lichen Auffithrungs- bzw. Vollzugsgeschehens simtlich moglicher Lebenstitig-
keiten darstellt (vgl. Alkemeyer/Buschmann 2017, S. 271f.). Als verkorperte Rou-
tinen stellt dabei nicht jedes menschliche Tun eine Praktik dar. Analytisch und zu-
gleich idealtypisch wird vielmehr das Spektrum der sozial-gesellschaftlichen Voll-
ziige differenziert betrachtet. So werden isolierte, einzelne Kérperbewegungen
nicht als Praktiken, sondern als , Aktivititen“ bezeichnet (vgl. Lengersdorf 2015,
S. 189). Diese Einzelereignisse konstituieren jedoch ,als folgenreiche Bewegun-
gen von Korpern, Sprache und/oder Artefakten“ (Budde 2020, S. 63) wiederum
Praktiken und sind beobachtbare Oberflichenphinomene, die zu Praktiken in ei-
ner spezifischen Art und Weise organisiert bzw. miteinander verkniipft werden
und damit tiber das individuelle Tun einzelner hinausgehen (vgl. Schatzki 2012,
S. 13), sodass sie iiber die jeweiligen Situationen hinweg (und auch vor diesen) be-
stehen und auch gleichermafien 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 regelmiflige und iibersituative Hervorbringungen ereig-
nen (vgl. Asmussen 2020, S. 48). Der Vollzug dieser beiden Modalititen des So-
zialen ist grundsitzlich materiell geprigt, da eine Angewiesenheit auf Perform-
anzen durch menschliche Korper und Artefakte (und Dinge) besteht (vgl. Bollig/
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Kelle 2014, S. 269). Diese Relevanz der menschlichen und nicht-menschlichen Ma-
terialitdt wird iiber Schatzkis Verstindnis von Arrangements entfaltet. Arrange-
ments sind als ,Verbindungen von Menschen, Organismen, Artefakten und na-
tiirlichen 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 fiir diese materiellen Beteiligun-
gen der Arrangements an Praktiken zu schirfen, greift die BIGEDIB-Studie auf
Bolligs (2013) Konzept ,verteilter Praktiken® zuriick. Dieses Konzept nimmt eine
partizipatorische Perspektive in Anlehnung an Hirschauer (2004) ein und fragt
danach, welche Beitrige die unterschiedlichen Elemente bzw. Partizipand*innen
(oder Beteiligten) eines Arrangements an Praktiken fiir deren Vollzug leisten.? In
der vorliegenden Studie bedeutet dies zu untersuchen, welche Bedeutung digi-
tale Medien und weitere Partizipand*innen (z. B. junge Gefliichtete, Fach- und
Lehrkrifte, analoge Artefakte etc.) in Praktiken haben und in welchem Verhilt-
nis sie zueinander stehen. Der Status von nicht-menschlichen Elementen gegen-
iiber menschlichen Elementen in der Praxis wird fiir die vorliegende Studie dabei
nicht als vollig gleichrangig (im Sinne der Akteur-Netzwerk-Theorie Latours 1991)
betrachtet, da Objekte nur im Zusammenspiel mit menschlichen Partizipand*in-
nen zur Identifikation und sinnhaften Verwirklichung eines sozialen Geschehens
beitragen (vgl. Bollig/Kelle/ Seehaus 2012, S. 224), wie auch Schatzki feststellt: ,no
people, no practices“ (Schatzki 2017, S. 27).

Aus Perspektive der BIGEDIB-Studie ist vor allem die Bandbreite an Praktiken
in den unterschiedlichen Bereichen des non-formalen, informellen und formalen
(Bildungs-)Alltags junger Gefliichteter relevant, an denen auch digitale Medien
beteiligt sind und die (potenzielle) Bedeutung fiir Bildungsteilhabeoptionen ha-
ben. Eine Herausforderung fitr dieses Unterfangen liegtjedoch darin, dass Prakti-
ken nicht ,objektiv‘ erfahrbar und der Untersuchung unmittelbar zuginglich sind
(vgl. Bollig 2013, S. 51f.), sondern sich ausschlieflich kontextuell rekonstruieren
lassen und als jeweilige Folgepraktiken nahtlos ineinander tibergehen (vgl. Scha-
fer 2013, S. 19): ,the identity of a practice depends not only on what people do, but
also on the significance of those actions and the surroundings in which they occur®
(Stern 2003, S. 186). Die vorliegende Studie konzentriert sich analytisch daher auf
die Rekonstruktion von Praxis in ihren variablen Vollzugsbedingen, welche das
Zusammenkommen und -wirken sozialisierter Kérper mit materiellen Artefakten
und Dingen sowie mit symbolischen und diskursiven Formationen pragen (vgl.

3 Schatzki (2012) nutzt dazu in seinen Ausfithrungen iiber Arrangements auch die Bezeichnung
,Entititen‘. Es wird auf diese zugunsten der Leser*innenfreundlichkeit verzichtet und statt-
dessen von Beteiligten, Partizipand*innen oder Elementen gesprochen.

30



Hillebrandt 2014, S. 11). Hierbei wird nicht versucht, isoliert einzelne Praktiken
als Einheiten der Praxis herauszupraparieren’, sondern vorrangig Praxis (in der
sich Praktiken ereignen) und deren Organisation zu erschlief3en.

1.1 Praxistheoretische Perspektivierung der Forschungsgegenstande

Der BIGEDIB-Studie liegt ein weites Bildungsverstindnis zugrunde. Der durch
Dewey eingefiihrte 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
somit nicht nur Bildung im Sinne formaler Qualifizierung bzw. Zertifizierung von
Interesse, wie sie i. d. R. mit schulischen Kontexten assoziiert wird. Mit informel-
lem Bildungsgeschehen werden Prozesse der Aneignung und Alltagsbewiltigung
bezeichnet, die subjektiv und auch unabhingig von pidagogischen Arrange-
ments stattfinden und hiufig mit der Freizeit oder dem familialen Kontext
verbunden sind. Als non-formale Bildungsprozesse gelten selbstgesteuerte und
nicht qualifikationsbezogene, aber in pidagogischen Arrangements stattfinden-
de Formen der Aneignung oder Vermittlung von Fihigkeiten, hiufig im Bereich
der Kinder- und Jugendhilfe oder anderen aufderschulischen pidagogischen
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 Handlungsfihigkeit zu erméglichen (vgl. Boh-
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 Bewiltigungspro-
zesse in den Blick nehmen zu konnen, die auch fiir die jungen Gefliichteten
potenziell hochrelevante Aspekte einer Realisierung von Bildungsteilhabe be-
reitstellen konnen. In diesem Zusammenhang wurde fiir eine anschlussfihige
weitere Operationalisierung dessen, was empirisch als ,Bildungsrelevantes im
Feld auftauchen kénnte, als sensibilisierendes Konzept das transformatorische
(Medien-)Bildungsverstindnis nach Jérissen und Marotzki (2009) gewihlt. Dabei
wird angenommen, dass sich Bildung als ein unabgeschlossenes, prozesshaftes
Orientierungsgeschehen vollzieht, bei dem sich Sichtweisen auf die Welt und das
Subjekt selbst verandern. Bildung wird dabei zu einer Art von Krisenerfahrung, in
der sich das bisherige Welt- und Selbstverhiltnis 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 eigenstindigen Lebens,
die durch Aneignungsprozesse ,verinnerlicht' werden. Vor diesem Hintergrund
ist Bildung mit verschiedenen Orten, Akteur*innen und Modalititen 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 diesem Sinne ist somit ort- und zeitlos, lisst 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 diesem Zusammenhang und mit 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. 4.) Bildungsorten einerseits und formalen, non-
formalen und informellen Bildungsmodalititen andererseits, das heif3t Bildungs-
prozessen, die unabhingig vom jeweiligen Ort eher informellen, non-formalen
oder formalen Charakter haben, differenziert (vgl. Rauschenbach et al. 2004). Das
heif3t, es wird sowohl nach den Orten gefragt, an denen sich Bildungsgeschehnis-
se entfalten, als auch nach den ,Qualititen’ der Bildungsgeschehnisse selbst. So
sind unterschiedliche Verschrankungen von Bildungsorten und -modalititen vor-
stellbar, beispielsweise wenn am formalen Ort Schule — mindestens in der Pause
— informelle, selbstgesteuerte Formen der Aneignung und Problembewiltigung
stattfinden oder am informellen Ort Familie formale Bildungsprozesse (z. B. im
Rahmen des Homeschooling) passieren.

Mit der praxistheoretischen Rahmung strukturaler (Medien-)Bildung wird
deren Prozesshaftigkeit fokussiert und explizit der Beitrag (digitaler) Medien
bzw. Artefakte daran beriicksichtigt (vgl. Bettinger 2016, S. 193). Asmussen (2020)
folgend, der einen praxistheoretischen Medienbildungsbegriff im Anschluss an
Jorissen und Marotzki (2009) entwickelt, versteht die BIGEDIB-Studie Bildung
damitals eine ,Krisenerfahrung’, die durch die Kontingenz der Praxis bedingt ist.
In dieser Krisenerfahrung ,brechen'vertraute Praktiken ,weg’, werden fragwiirdig
oder sie ,funktionieren‘ nicht mehr, womit diese Momente zum Anlass werden,
nach anderen Losungen zu suchen oder sich neue Fihigkeiten anzueignen. Solche
Irritationen der Praxis konnen auch von den Affordanzen von Artefakten (z. B.
digitalen Medien) ausgehen (vgl. Bettinger 2016, S. 192f.). Dabei setzen sich Ak-
teur*innen performativ-gestaltend mit der praxisinhirenten Unbestimmtheit,
die ihnen begegnet, auseinander, wodurch sie gemeinsam die Praxis und damit
zugleich auch sich selbst konstituieren. Bildung wird hiermit beschreibbar als
,Offnen eines und als Agieren und Gestalten in einem Méglichkeitsraum [sic!],
der erst durch Problemverstindnis und Losungsideen (in einem relationalen und
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performativen Verstindnis) entsteht und transformiert werden kann“ (Asmussen
2020, S. 365). So kénnen im Zuge von Bildungsprozessen die Subjekte prakti-
sches Wissen erlangen, welches sie iibersituativ dazu befihigt, die zukiinftige
Praxis ,kreativ mit- und umzugestalten (Horning 2017, S. 80) und zukiinftig 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 iiberhaupt empirisch ,beobachten’
lassen und wie sie verlaufen, formuliert Asmussen als eine offene Frage. Er
schligt vor, den Anspruch der empirischen Identifizierbarkeit einzuschrinken
und Bildung als eine Moglichkeit zu verstehen, die sich fir Subjekte itber die
Beteiligung an Vollziigen der Praxis erdffnen kann (vgl. Asmussen 2020, S. 378 f.).

Von einer empirischen Beobachtbarkeit von Bildung selbst wird daher in der
BIGEDIB-Studie aus praxistheoretischer Sicht ausdriicklich nicht ausgegangen.
Vielmehr werden Bedingungen, innerhalb derer sich so etwas wie Bildung ereig-
nen kann, rekonstruiert. Vor diesem Hintergrund sind Situationen im Alltag* von
jungen Gefliichteten 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 Beitrige der verschiedenen Beteiligten (, Reparaturleistungen®,
Rode/Stern 2017, S. 238, Herv. i. Orig.) fiir dessen Gelingen bzw. Aufrechthalten
sichtbar werden. Auch ist beispielsweise solche Praxis von Interesse, die explizit
aufdie Aneignung von Wissen oder Fihigkeiten ausgerichtet ist. Dies sind im Feld
dann Momente, in denen Dinge 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-
ziige in verhindernder oder ermoglichender Weise prigen. So kénnen Anteile der
Praxis, in denen Aneignung, Vermittlung und Reflexion und die Beteiligung von
digitalen Artefakten in unterschiedlichen Arrangements sichtbar werden, als Ele-
mente von Bildungsprozessen, die mediale Beziige aufweisen (vgl. Jérissen/Ma-
rotzki 2009), rekonstruiert werden. Teilhabe (an Bildung) beschrinkt sich dabei
nicht auf blofRe ,Mitgliedschaft‘ im Sinne eines Dabeiseins und die unmittelba-
re Beteiligtheit an bildungsbedeutsamen Praktiken (vgl. Herzmann/Merl 2017),
wodurch es Akteur*innen moglich wird, den Vollzug von Praktiken ,aktiv‘ mit-
zugestalten bzw. daran mitzuwirken. Sie ist auch, als Gegenpol zu Exklusion (vgl.
Kronauer 2010), als Folge des Beteiligtseins an Praktiken zu verstehen, welches Ak-

4 Alltag wird hier praxistheoretisch als Biindel von Lebensdominen oder Lebens-Bereichen ge-
fasst (vgl. Reuter/Lengersdorf 2016, S. 372). In Bezug auf Gewohnheiten und Routinen ist hier-
mitein bestindiger Zusammenhang gemeint, in dem sich Akteur*innen bewegen und der itber-
all existieren kann, ohne zu implizieren, dass alltigliche Praktiken in ihm stets reibungslos und
vorhersehbar verlaufen (vgl. Reda/Runkel 2019, S. 212f.).
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teur*innen befihigt (vgl. Alkemeyer/Buschmann 2017), iiber erweiterte Moglich-
keiten zur Lebensbewiltigung zu verfiigen (z. B. ein Mehr an Wissen, Problemls-
sungsmoglichkeiten, Fihigkeitenerweiterung u. 4.).

Aus einer neo-praxeologischen Perspektive ist das Konzept des Subjekts
entgegen bildungstheoretischer Traditionen ,bewusst diinn“ (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).° 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, Gefliichtete®r,
Lehrer*in, Schiiler*in etc. (vgl. Alkemeyer/Budde/Freist 2013, S.18f.). Einen
entsprechenden Startpunkt fiir eine praxistheoretische Konzeption des Subjekts
der BIGEDIB-Studie stellt Schatzki (2002) bereit. Dieser hinterfragt das Subjekt
als autonomen und rationalen Souveran von Handlung und Initiative, da diese
ihre Grenzen in der korperlichen und materiellen Vermittlung menschlichen
Tuns finden (vgl. Alkemeyer et al. 2015, S. 11; Alkemeyer/Buschmann/Michaeler
2015, S. 1). Sein Subjekt ist kein prapraktisch-essentialistisches (im Sinne anthro-
pologisch fester Konstanten), welches praktischen Vollziigen als unabhingige
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
Jhanging together of human lives“, Schatzki 2002, S. 147.) in der Verwicklung
des Korpers in Arrangements iiber 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
Subjektivitit, wenn sie an Praktiken partizipieren, die ihnen entsprechende
(Selbst-)Positionierungen ermoglichen (vgl. Farrenberg 2018, S. 67). Praktiken
geben insofern spezifische Subjektpositionen vor (vgl. Hirschauer 2004, S. 89),
welche sie zum weiteren (auch kreativen) Agieren befihigen (vgl. Bollig/Kelle
2014, S. 273), das heifdt, sie strukturieren den Moglichkeits- und Erfahrungs-
horizont von Subjekten und damit auch potenzielle Bildungserfahrungen (vgl.
Schifer 2016, S. 12). Zugleich wird Subjektivitit als , fragile Stabilitit“ (Asmussen
2020, S. 54) ohne festen Kern verstanden, sodass Subjektsein sich dynamisch und
nicht statisch konstituiert (vgl. Allert/Asmussen/Richter 2017, S. 143). Soziale
Phinomene, wie Agency (im Sinne von Handlungsfihigkeit und -vermégen, vgl.
Raithelhuber 2018), sind damit keine essentialistische Primisse, sondern ein
,Effekt’, der tiber das Zusammenspiel (heterogener) Beteiligter in der Praxis her-
vorgebracht wird (vgl. Prout 2003, S. 48). Mit Blick auf die Subjektpositionen der
jungen Gefliichteten konnen diese praxistheoretisch insofern als solche definiert

5 Sowird iiber diese Ansitze ,die Welt‘vordergriindig aus der Perspektive von ,sinnhaft‘ Handeln-
den betrachtet.
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werden, wenn die Praktiken, an denen sie partizipieren, darauf ausgerichtet
sind bzw. waren, als Gefliichtete adressiert zu werden. Ankniipfend an Bolligs
(2013) Uberlegungen zu verteilten Praktiken wird Subjektivitit dabei ,im jeweils
historisch situierten — beileibe nicht immer harmonischen — Wechselspiel mit
anderen (menschlichen wie nicht-menschlichen) Partizipanden [ge]bildet, kon-
turiert und verdndert“ (Alkemeyer/Buschmann 2016, S.129). In diesem Sinn
werden fir die BIGEDIB-Studie die Moglichkeiten und Befihigungen fur 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 Kénnen 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.

Widmet man sich digitalen Medien, so weisen diese (im Zuge der zunehmen-
den Technologisierung und Digitalisierung des Alltags, vgl. Stalder 2016) vielfil-
tige multimodale Nutzungs- und Anwendungspotenziale auf, die itber die Mog-
lichkeiten des Informationsaustauschs und der sozialen Kommunikation ,tradi-
tioneller Medien hinausreichen (vgl. Hoffmann 2017, S. 162). Diesen Bezugsrah-
men greifen praxistheoretische Ansitze (und auch die BIGEDIB-Studie) auf, in-
dem sie von funktionalistischen Zuschreibungen digitaler Medien im Sinne ver-
gegenstindlichter und neutraler Werkzeuge menschlichen Willens (vgl. Asmus-
sen 2020, S. 79) Abstand nehmen und diesen stattdessen einen starken Performa-
tivitdtsbegrift zugrunde legen:

,Was sie [die digitalen Medien] im Einzelnen fur die Individuen moderner Gesell-
schaft sind und bedeuten, in welcher Abhingigkeit man sich mit 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 herkémmli-
chen Online-/Offline-Dichotomien, da der fokussierte Gegenstandsbereich einer
eindeutigen Zuordnung zu einer Sphire zuwiderliuft (vgl. Bettinger 2020, S. 61).
Ein praxistheoretisches Verstindnis digitaler Medien, wie es fiir die BIGEDIB-
Studie leitend ist, orientiert sich insofern grundlegend an deren Gebrauchswei-
sen (vgl. Rode/Stern 2017, S. 237). Dabei wird auch die Materialitit digitaler Me-
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dien bzw. deren Beschaffenheit beriicksichtigt, 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 Grofie zu
betrachten (vgl. Bettinger 2020, S. 61). Wihrend sich digitale Medien also einer-
seits erst in ihrer spezifischen Gebrauchsweise realisieren, prifigurieren sie an-
dererseits Praxis im Fluchtpunkt kollektiver Wissensordnungen (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“ (Gottlich 2010, S. 29, Herv. i. O.). Digitale Medien stellen so-
mitauch eine im Gefiige der Praxis existierende spezifische Konfiguration (jedoch
keine Praktik) im Vollzug dar (vgl. Asmussen 2020, S. 79), die Praktiken (ermogli-
chend oder auch begrenzend) mit bedingt (vgl. Carstensen et al. 2014, S. 13f.). Als
,Praxiszusammenhange“ (Géttlich 2010, S. 30) bringen digitale Medien ein Netz-
werk von Korpern 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-
ren Beitrage (bzw. ,Handlungsmacht‘) in diesen Praktiken zu fokussieren. Nichts-
destotrotz konnen digitale Medien nicht losgeldst von Korpertechniken (z. B. Tip-
pen) gedacht werden, welche sich als kulturalisierte Praktiken ausgebildet und
etabliert haben, und wiren ohne diese belanglos. Das heifit, dass auch digitale
Medien grundsitzlich mit Materialitit(-en) verkniipft sind, wenngleich sich die
Materialitit der digitalen Medien selbst nicht immer zwangsliufig erschliefRen
lisst, da diese sowohl sichtbar und berithrbar (z. B. als Gerit ein Smartphone) als
auch ,unsichtbar(z. B. als Infrastruktur das Internet) sein konnen (vgl. Hoffmann
2017, S. 164f.).

2. Ethnografie

Praxistheorien weisen keine einheitliche Methodik auf (vgl. Carnin 2020, S. 93),
legen jedoch Forschungszuginge nahe, mit denen die Hervorbringung von Praxis
(hier: Bildungsteilhabe junger Gefliichteter 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 erliutert, findet sich dieser Anspruch
insbesondere iiber die Ethnografie eingeldst (vgl. Farrenberg 2018, S. 50, 76),
einer Forschungsstrategie, welcher mit ithrem 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 simtliche vergleichbaren Ansitze auf die Sinnschichten von Praktiken
ausgerichtet (vgl. Breidenstein et al. 2020, S. 37), die als ein durchweg ,6ftentli-
ches‘ (und nicht durch individuelle Handlungsmotive eingeleitetes) Geschehen
gefasst werden (vgl. Schmidt/Volbers 2011, S. 33).° Dabei greift die Ethnografie
zur Datengewinnung vor allem auf die fiir sie kennzeichnenden (Wechsel-)Bewe-
gungen von teilnehmender Beobachtung und beobachtender Teilnahme zuriick
und erkennt damit an, dass sich Sozialitit performativ in einem Zusammen-
spiel von Akteur*innen, Artefakten und Kontexten fortwihrend in praktischen
Vollziigen 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, Regelmafiigkeit
und Eigenlogik untersuchen lassen (vgl. Neumann 2012a, S. 63).” Diese Felder
sind sich fortwihrend selbst generierende und strukturierende soziale Phinome-
ne, in denen sich die Ethnografie unterschiedlichen Erscheinungsformen bzw.
Sinnschichten widmen kann: Hierzu gehort beispielsweise neben sprachlichen
Strukturen, Diskursen, kognitiven Schemata, institutionellen Infrastrukturen
und materiellen Elementen wie Artefakten, Dingen und Kérpern vor allem die
Rekonstruktion von Praxisvollziigen (vgl. Breidenstein et al. 2020, S. 36f., 43).
Wenngleich sich Ethnografien in Abhingigkeit vom jeweiligen Erkenntnisin-
teresse, theoretischen Hintergrund und von den jeweiligen Eigenheiten des
untersuchten Felds unterschiedlich gestalten, lisst sich der ethnografische For-
schungsprozess wie folgt skizzieren: Ethnograf*innen begeben sich an einen
(oder mehrere) Orte, beobachten dort iiber einen lingeren Zeitraum die sich voll-
ziehende Praxis (hier: z. B. Angebote in einem Jugendzentrum), protokollieren
ihre Beobachtungen und generieren bzw. sammeln weiteres Datenmaterial (u. a.
Feldgesprache, Interviews und Artefakte), welches zu einem spiteren Zeitpunkt
weiter bearbeitet, analysiert und zu Texten verdichtet wird. Ein- und Austritte in
das Forschungsfeld wiederholen sich meist itber mehrere Phasen, wodurch der
ethnografische Forschungsprozess explorativ und iterativ (also zirkulir und sich
wiederholend) verliuft. Auf diese Weise werden analytische Konzeptualisierun-

6  Offentlichkeit wird hier im Sinne von Schmidt und Volbers definiert. Sie ,ist demnach als eine
gemeinsam geteilte, in sich plurale Aufmerksambkeit zu verstehen, die nicht auf die unmittelba-
re Begegnung beschrinkt bleibt, sondern sich titber Symbole, Artefakte und Medien auch iiber
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 Verhiltnis von Forschungsobjekt und -subjekt (vgl. Farrenberg 2018,
S. 86): Es ist sowohl ein Gegenstand als auch eine Perspektive (vgl. Neumann 2012b, S. 224f.). So
erkunden Ethnograf*innen Felder von innen heraus, welche ihnen je nach Beobachtungsstand-
punkt in einer unterschiedlichen Verfassung erscheinen. Dabei sind auch die Forschungsge-
genstinde 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 fortwihrend erarbeitet, die u.a. auch zum Ausgangspunkt nachfolgender
Feldaufenthalte werden (vgl. Bollig/Schulz 2019, S.38f.). 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 Selbstverstindlichkeit iiber 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 Phinomens werden, um Zugang dazu zu erhalten (vgl.
Bollig/Schulz 2019, S. 36).% Ethnograf*innen betreiben insofern erfahrungsba-
sierte Forschung, indem sie selbst das ,Forschungsinstrument* darstellen und
die methodischen Konzepte verkérpern (vgl. Breidenstein et al. 2020, S. 42).
Charakteristisch fiir die Ethnografie ist des Weiteren ihre besondere Offenheit
im Zugang zum Forschungsgegenstand (vgl. Breidenstein et al. 2020, S. 42f.).
So wird der gesamte methodische Zuschnitt durch den Forschungsgegenstand
angeleitet (vgl. Bollig/Schulz 2019, S. 35), das heifst, Erkenntniseinstellung und
Vorgehen orientieren sich an der Angemessenheit in Bezug auf den Forschungs-
gegenstand. Dabei griindet die Ethnografie auf der theoretischen Annahme,
dass ihre Felder iiber eine Eigenlogik bzw. eine eigene Ordnung verfiigen, die die
Forschenden ,an die Hand nimmt’, sie ,fithrt‘ und von der sie sich ,treiben lassen’
(vgl. Breidenstein et al. 2020, S. 43): So vollzieht sich Praxis unabhingig von
wissenschaftlichen Beobachter*innen ,immer bereits auf eine in sich geordnete
Weise'.

Mit der Offenheit der Ethnografie geht eine Methodenpluralitit einher, die
die Erforschung der Komplexitit und Diversitit von Praxis ermoglicht (vgl.
Mattoni 2020, S. 2834). So ist gerade vor dem Hintergrund 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 von Digitalitit 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 fiir praxistheoretische

8 Die langfristige Platzierung der Ethnograf“innen im Forschungsfeld basiert auf der fortwih-
renden Verschrinkung der erfahrungsbasierten Datenerhebung und des analytischen Den-
kens. Die fortschreitend entwickelten analytischen Konzepte erfordern eine stete Priifung ihres
empirischen Aufldsungsgrads durch die gezielte Suche im Feld nach kontrastierenden Erfah-
rungen. Feldaufenthalte finden daher nicht einmalig statt. Vielmehr wird die Entwicklung von
Konzeptualisierungen Ausgangspunkt weiterer Beobachtungsaktivititen, 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. 38f.).
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Forschung benannt (vgl. Schmidt 2017a, S. 104). Diese ist ,eine aktive Konstruk-
tionsleistung von Subjekten, die in einem unauflgslichen Zusammenhang von
Wahrnehmungsprozessen, Wissensbestinden, Gedichtnisleistungen, Emotio-
nen und (Vor-)Urteilen in einem je konkreten sozialen und kulturellen Kontext
entsteht“ (Bollig 2011, S. 34)° und zu der je nach Forschungsfeld eine Anpassung
an die jeweiligen Erfordernisse (mit technischer Unterstiitzung) vorgenommen
werden kann (vgl. Bollig/Schulz 2019, S. 43). Zugleich umfasst die ethnografische
Aufmerksamkeit mehr als rein visuelle Beobachtungen: Demgemif3 ist die Beob-
achtung kein passiver Vorgang, der sich lediglich auf die visuelle Wahrnehmung
beschrinkt, 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 heif3t, 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 ermdéglichen und zwischen denen
Ethnograf*innen permanent wechseln (vgl. Breidenstein et al. 2020, S. 78 ff.).
Dieser methodische Zuschnitt ermoglicht in besonderem Mafle, die materiel-
len, impliziten und sozialen Sinnschichten von Praktiken als Bereich ,6ffentlich
gelebter Sozialitit“ (Breidenstein et al. 2020, S. 37) in den Blick zu nehmen (vgl.
Mattoni 2020, S. 2834). Wihrend teilnehmende Beobachtungen den Vollzug der
Praxis in den Blick riicken, bleiben ihnen allerdings die Bedeutungen und Motive
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‘ zuganglich machten, jedoch eine Perspektive auf das gesamte
Arrangement zutage fordern — werden beispielsweise ethnografische Gespriche
mit Teilnehmenden als sinnvoll erachtet. Damit lassen sich Einschitzungen,
Intentionen, Umgangsformen und Erfahrungsweisen aus der Perspektive der
Befragten beschreiben. Allerdings stellen Feldgespriche und Interviews im Sinne
der praxistheoretischen Methodologie nicht getreue Abbilder der vergangenen
Praxis dar, sondern ,situationsspezifische, praktisch vollzogene Darstellungs-

9 Indiesem Zusammenhang ist zu beriicksichtigen, dass jede Form der Datenerhebung 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
unabhingigvon der Person der Forschenden denkbar. Jedes Verfahren ist dabei zugleich als not-
wendige Komplexititsreduktion des Untersuchten zu verstehen, ,um itberhaupt etwas Spezi-
fisches tiber den Gegenstandbereich aussagen zu kénnen, weil nimlich nicht alle Aspekte der
komplexen Praxis gleichzeitig ,unter die Lupe' genommen werden kénnen“ (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-
traglich gewonnen Interpretation. Sie existieren nicht als , hard facts“ oder ,rohe Daten“ (Krin-
ninger 2018, S. 7, Herv. i. Orig.) auflerhalb einer bereits interpretierten sozialen Realitit, son-
dern sind ,nur‘ Platzhalter sozialer Phinomene: ,Das Gegebene ist etwas durch die ethnografi-
sche Forschungs- und Analysepraxis Gemachtes“ (Breidenstein et al. 2020, S. 133, Herv. i. Orig.).
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leistungen“ (Birkholz/Bochmann/Schank 2020, S. 342). Die Aussagekraft solcher
Daten wird fiir die Praxistheorie dementsprechend kontrovers diskutiert. So kén-
nen in Interviews und Feldgesprichen Akteur*innen Beschreibungen der Praxis
bereitstellen, bei der Ethnograf*innen nicht anwesend sein konnten (,People can
talk about their practices®, Hitchings 2012); sie konnen zudem Unterschiede und
Widerspriiche sowie Uberschneidungen, Kontextualisierungen und Erginzun-
gen zum Beobachteten aufzeigen (vgl. Flick 2011, S. 73). Nichtsdestotrotz bergen
diese Zuginge auch das Risiko, die materielle Charakteristik von Praktiken zu
vernachlissigen und Deutungen aus Subjektperspektive hoher zu gewichten
(vgl. Knoblauch /Vollmer 2019, S. 609). Aussagen und Erzihlungen werden daher
in ihrem Status als Wissensformen nicht als gleichrangig zu Beobachtungen
der Praxis verstanden, sondern sind als ,methodisch prekirer Ankniipfungs-
punkt* (Bettinger 2020, S. 70) an Praktiken einer sorgfiltigen Reflexion in ihrer
Verweishaftigkeit und Einbettung zu unterziehen.

Neben der methodenvielfiltigen Prisenz im Feld ist fiir die Ethnografie die
Explikation der dortigen Situationen, Erfahrungen und Eindriicke zentral. Die
maf’gebliche Form der Produktion und Analyse ethnografischer Daten ist daher
das Schreiben (vgl. Bollig/Schulz 2019, S. 39), welches den Reprisentationsmodus
der Praxis darstellt (vgl. Farrenberg 2018, S. 93). So ermdglicht 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 Verfiigung, itber die Erkennt-
nisse zu den beforschten Phinomenen entfaltet, rekombiniert und begrifflich
expliziert werden (vgl. Breidenstein et al. 2020, S. 204ff.). So erstrecke sich die
ethnografische (Schreib-)Arbeit von Feldnotizen iiber Beobachtungsprotokolle
bis hin zu Kodierungen, Maps, Memos und weiteren Analysen und miindet
schliefilich in einen Forschungsbericht bzw. eine Publikation (vgl. Bollig/Schulz
2019, S. 42). Dabei ermoglichen Kodierungen iiber das intensive Zeile-fiir-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 zufilligen und unprizisen Charakter aufweisen, werden in einer
Bewegung des zooming in ethnografische Sequenzanalysen vorgenommen, wel-
che ,die Rekonstruktion der immanenten Logik von Abldufen“ (Breidenstein et
al. 2020, S. 166, Herv. i. Orig.) fokussieren. Darin werden einzelne Situationen
aus den Protokollen auf ihre innere Bedeutung, Dynamik und Pragmatik fiir
das Feld hin intensiv interpretiert (vgl. Bollig/Schulz 2019, S. 40f.), um die oft
impliziten Regeln und Ordnungen der Praxis herauszuarbeiten. Dabei verweisen
Wiederholungen, Routinen oder gar Rituale auf Exemplarisches dieser Ordnun-
gen, wihrend Krisen oder Ausnahmen auf Abweichungen von ,Normalitit' 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 fiir oder von etwas, der Fallanalyse liegt vielmehr
die Vermutung zugrunde, dass sich aus dem Partikularen immer auch Verallgemei-
nerbares erkennen lisst. 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 fiir den spezifischen Fall
kennzeichnend sind. Diese Generalisierungen lassen sich wiederum vom Fall 16sen
und auf neue Fille anwenden® (vgl. Breidenstein et al. 2020, S. 158, Herv. i. Orig.).

Was einen Fall darstellt, leitet die Ethnografie tiber das Feld und das Erkenntnis-
interesse her. So kénnen wahlweise Orte, Situationen, Personen, Artefakte, Prak-
tiken etc. Fille darstellen.”® Die verlangsamte und mikroskopische Betrachtung
der Sequenzanalyse ermoglicht dabei, die (impliziten) Themen und Bedeutun-
gen eines Falles zu erschlieflen bzw. zu explizieren. Sind Sinn und Bedeutung der
Fille ausreichend tief erschlossen, erfolgt mit der falliibergreifenden Analyse die
Suche nach verbindenden (Schliissel-)Themen bzw. Mustern." Bei diesem Vorge-
hen werden zentrale Synthesen, Botschaften und Aussagen im ,Zeitraffer* iiber
das Feld erarbeitet. Das Datenmaterial wird als Ganzes vergegenwartigt, wobei
zentrale Erkenntnisse tiber die Fille hinweg expliziert werden. Dabei stellen Ver-
gleiche ein zentrales Mittel zum Erreichen verallgemeinerungsfihiger Aussagen
dar, um Spezifika der Fille herauszuarbeiten (vgl. Fritzsche 2018, S. 63).

Die praxistheoretische Ausrichtung der BIGEDIB-Studie definiert den ethno-
grafischen Zugang auf spezifische Weise. Mit dem Erkenntnisinteresse, iiber den
detaillierten und offenen Blick der Ethnografie auf Alltagsvollziige Praktiken zu
entdecken, die Aufschluss iiber die Herstellung von Bildungsgelegenheiten und
-teilhabe geben kénnen, geht es nicht um eine Suche nach theoriebasierten An-
nahmen von Bildungsprozessen. Stattdessen werden Vollziige von Praxis fokus-
siert, die teils explizit, teils implizit Riume fiir Aneignung, Vermittlung, Artiku-
lation und Bewiltigung eréffnen. Dies legt einen Schwerpunkt auf Beobachtun-

10 Die Relevanz eines Falles wird aus der Validitit und der Generalisierbarkeit der Schlussfolge-
rungen abgeleitet, nicht jedoch aus der Reprisentativitit fiir das Feld. Dabei ist die Generali-
sierbarkeit iiber die Einbindung in die ethnografische Studie als Ganze und iiber Verkniipfung
mit weiteren Analysen und theoretischen Argumenten zu erschliefRen (vgl. Breidenstein et al.
2020, S. 160).

11  Themen bzw. Muster stellen theoretische und thematische Ankniipfungen an (sozial-)wissen-
schaftliche Diskurse dar. Literaturarbeit zur Schirfung von theoretischen Zusammenhingen
erweist sich dabei als unerlidsslich. Davon gilt es sich fir die Entwicklung analytischer The-
men zugleich jedoch auch ,rechtzeitig' zu 16sen. So sind die Fallanalysen (gegeniiber 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 beriicksichtigen (vgl. Breidenstein et al. 2020, S. 178, 182).
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gen nahe. Zugleich wird das ethnografische Postulat der Teilnahme ernst genom-
men, um einen Zugang zum impliziten und inkorporierten Wissen der Akteur~in-
nen zu erhalten. Dabei gilt es jenseits ,offizieller* bzw. intendierter (pidagogi-
scher) Ziele und Programmatiken zu rekonstruieren, wie soziale Zusammenhin-
ge — moglicherweise auch in Widerspruch zu ,offiziellen’ Programmen — wirk-
michtig werden (vgl. Budde 2015, S. 10). Interviews und Feldgespriche stellen in
diesem Zusammenhang einen erginzenden Erkenntniszugang dar, um Kontexte
von Praktiken zu beleuchten. In ihrem Erkenntniswert tiber Hervorbringungen
der Praxis werden sie jedoch als nachrangig eingeordnet, sofern sich in den Aus-
sagen der Akteur*innen keine ausfiithrlichen Beschreibungen von Vollziigen wie-
derfinden. In der Dateninterpretation stellen die Fille der Analyse die beobach-
teten und protokollierten Situationen und die sich darin vollziehende Praxis dar.
Mit Blick auf die Ubersituativitit von Praktiken, den Stellenwert von Materialitit
und den Anspruch der Bildung ,neuer‘ Konzepte werden in dieser Studie zur Pra-
zisierung der Analysen iiber die Vorschlige der Ethnografie hinaus im weiteren
Verlauf weitere methodische und methodologische Zuginge aufgegriffen. Dies
sind die multilokale Ethnografie, die Artefaktanalyse und die Grounded Theory
Methodology.

2.1 Multilokalitat in der Ethnografie

Die praxistheoretische Ausrichtung der vorliegenden Studie legt ein Sozialitits-
verstindnis 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 Gefliichteten (z. B. das Bewdltigen von Bewerbungen) sich
nicht lediglich innerhalb einzelner Riume 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 Fihigkeiten 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 Phinome-
ne fokussiert (vgl. Carnin 2020, S. 111f.). 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 mégliche Hervorbringung von
Bildungsteilhabe als Praxis zu einem grenziiberschreitenden Phanomen, dessen
spezifische Ausgestaltung sich stets im (iiber-)lokalen Wechselspiel von Praktiken
und Arrangements realisiert (vgl. Schatzki 2002, S. 59). Monolokales Forschen
wird daher einer adiquaten Rekonstruktion der vorliegenden Forschungsgegen-
stinde nicht gerecht und steht in der Gefahr, ein verzerrtes Bild zu produzieren.
Die BIGEDIB-Studie wihlte daher einen Ansatz, der die Multilokalitit von Prak-
tiken in ihren verbindenden Logiken (aber auch Briichen und Diskontinuititen)
angemessen beriicksichtigt (vgl. Carnin 2020, S. 111) und den jungen Gefliichte-
ten an die unterschiedlichen Schauplitze ihres (Bildungs-)Alltags folgt. Dieser
Anspruch wird durch den von George E. Marcus (1995) eingefiithrten Ansatz der
multi-sited ethnography (vgl. auch Falzon 2009) eingeldst.

Marcus (1995) hinterfragt die Annahme vom Zusammenfall sozialer und loka-
ler Grenzen angesichts globaler Verflechtungen von Kultur und Gesellschaft und
begegnet den Herausforderungen von Dekolonialisierung und Globalisierung mit
neuen methodischen Mitteln in der Figur der Grenziiberschreitung (vgl. Nies-
wand 2008, S. 76,79 f.). Marcus’ Bezugspunkt stellt dabei ein Weltsystem dar, wel-
ches Unterscheidungen von mikro/makro und lokal/global unterliuft und in dem
aufvielfiltige Art soziale Kontexte und Personen miteinander verkniipft sein kon-
nen (vgl. Nieswand 2008, S. 80, 88). Das fordert die Forschenden fiir eine ad-
dquate Analyse von grenziiberschreitenden Phinomenen dazu auf, selbst mobil
zuwerden und die unterschiedlichen sites des Phinomens zu erforschen:

»any ethnography of a cultural formation in the world system is also an ethnography
of the world 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).

Die multi-sited ethnography nimmt an, dass die Fragmente des Weltsystems raum-
lich verteilt sind und deren Erforschung tiber den Zugang zu nur einer einzelnen
Lokalitit hinausgehen muss.”” Zur Erforschung sozialer Phinomene folgen die
Forschenden daher sozialen Phinomenen an ihre unterschiedlichen sites, sie
nehmen im Zuge dieser riumlichen Mobilitit zwangsliufig Perspektivwechsel
vor (vgl. Coleman/Hellermann 2011, S. 6), wodurch der Forschungsgegenstand
erstin der Zusammenschau verschiedener sites seine Kontur gewinnt (vgl. Jaeger/

12 Fiir die praxistheoretische Ausrichtung der vorliegenden Studie ist Marcus’ Idee des Weltsys-
tems iiberaus anschlussfihig an Schatzkis flache Ontologie (2016). Beide konzipieren soziale
Phinomene in dem Ausmaf? ihrer Ausbreitung auf einer einzigen Ebene, ohne in Mikro- oder
Makro-Differenzierungen zu verfallen. So iiberlagert auch Marcus’ Weltsystem nicht struktura-
listisch soziale Phinomene, 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 blofd darum, unterschiedliche Einzelfille
aufzuaddieren, sondern Verflechtungszusammenhinge unterschiedlicher sites
sichtbar zu machen (vgl. Mikuszies 2018, S. 32). So kénnen Vergleiche zwischen
den jeweiligen sites auch den Blick fur iiberraschende Briiche in Sinnstrukturen
sozialer Phinomene und auf die innere Logik ihrer Verbindung eréffnen (vgl.
Aden 2019, S. 231). Die multi-sited ethnography setzt dabei allerdings nicht voraus,
dass die jeweiligen sites gleichermafien intensiv beforscht werden. Welche sites
stirker (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 begriindeten Selektionen Relevantes fiir
eine angemessen Interpretation eines Phinomens aufzuspiren (vgl. Aden 2019,
S. 233; Jaeger/Nieswand 2022; Nieswand 2008, S. 89f.) und dabei besonders
die Gegenstandsangemessenheit des Zugangs zu beriicksichtigen (vgl. Jaeger/
Nieswand 2022, S. 10). Genutzt werden dafiir in Abhingigkeit 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 the metaphor, 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 Grenziiberschrei-
tung. Das heif3t, ausgehend von der jeweiligen Perspektive des following wird die
iiber einzelne Riume verteilte Praxis entlang unterschiedliche sites erkundet und
in deren Verhiltnis zueinander diskutiert.

Im Falle der BIGEDIB-Studie geht es darum, den bildungsrelevanten Alltag
junger Gefliichteter und die damit einhergehenden informellen, non-formalen
und formalen Bildungsorte und die darin vorkommenden Praxisvollziige tiber-
haupt erst aufzuspiiren (vgl. Weif3koppel 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 Gefliichteten gefolgt (follow the people), um ein Wissen dariiber zu erhalten,
was an den jeweiligen sites im Alltag dieser Akteur*innen in welchen sozialen Zu-
sammenhingen, mit welchen Medien wie passiert. Dies bedeutete jedoch nicht,
den Perspektiven der einzelnen Subjekte und ihren Deutungen zu folgen, sondern
diejungen Gefliichteten als Zugang zu einer Praxis zu verstehen, die sich iiber ver-
schiedene Lokalititen 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 tiber die Aufenthalte an weiteren sites angereichert werden
konnte.

3. Artefaktanalyse

Den Grundannahmen der Praxistheorie folgend stehen in der BIGEDIB-Studie
nicht nur die Aktivititen der menschlichen Akteur*innen in den Praxisvollziigen
im Fokus, sondern — wie schon erldutert — insbesondere auch die Beteiligung der
(digitalen) Artefakte an der Praxis. So werden Artefakte (hier vor allem digitale
Medien) als Partizipanden an Praktiken betrachtet, wihrend ihre Bedeutung je-
doch nicht im Sinne einer besonderen Zuschreibung von Handlungstragerschaft
an die Artefakte, wie in der Akteur-Netzwerk-Theorie (ANT) (vgl. Latour 1991), er-
folgte. Vor diesem Hintergrund wurde ein methodischer Zugang gewihlt, der die
Beschaffenheit bzw. Affordanz der digitalen Medien fokussiert, die sich im Wech-
selverhiltnis mit dem Tun der Akteur*innen entfaltet. Diesen stellt die Artefakt-
analyse nach Lueger und Froschauer (2018) zur Verfiigung.

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, gegenstindliche Umwelt zu bearbeiten. Prazisiert 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 Gegenstinde. Sie werden
von ,natiirlichen’ Gegenstinden (bzw. Dingen) abgegrenzt, denn sie bilden

yaufgrund 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 Gegenstinde angeregt und modifiziert wird, mit dem Wissen und den
Kompetenzen, die im Umgang mit 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 ,natiirlichen’ gegenstindlichen Welt und der
durch Menschen geschaffenen kiinstlichen Welt, hier als Gesamt von Artefakten,
ermoglicht es, die sich in Artefakten — im Kontrast zu ,natiirlichen Gegenstinden
- zwangsldufig materialisierende soziale Dimension von menschlichen Vorstel-
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lungen und vergangener Praxis zu beriicksichtigen (vgl. Kalthoff/Cress/Réhl
2016, S.14F.)." So sind Artefakte nicht blof3 duflerliche Dinge, sondern sie
durchdringen als aus der Vergangenheit von Menschen geschaffene Imperative
zahlreiche Lebensbereiche und Vorstellungen der Gegenwart. Sie schaffen als
,wirkendes Gegentiber“ (Kalthoff/Cress/R6hl 2016, S. 12) eine praformierte Wel,
aus der heraus die zukiinftige 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. 20ff.). 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 Sinnzusammenhinge fortwihrend hervorgebracht und (immer
wieder) transformiert wird. Das heifdt, welche Affordanzen bzw. Gebrauchssug-
gestionen in ihnen aufgerufen werden, ist nicht zuvor bestimmt, sondern eine
empirisch zu klirende Frage (vgl. Kalthoff/Cress/Ro6hl 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 Entschliisselung der ,Sprache der Artefakte“haben Lueger und Froschau-
er (2021) ein Analyseschema entwickelt, welches die soziale Dimension von Arte-
fakten iiber sechs Perspektivebenen unterscheidet (vgl. Lueger/Froschauer 2018,
S. 66 f.): Zunichst gilt es 1.), den Forschungskontext zu reflektieren. Dies bedeutet,
das methodische Verfahren in seiner Bedeutung (z. B. Zweck, Eignung) fiir das ei-
gene Forschungsvorhaben einzuordnen. Daran ankniipfend werden 2.) die Exis-
tenzbedingungen des Artefakts untersucht. Dabei wird herausgearbeitet, weshalb ein
Artefakt tiberhaupt geschaffen wurde und welche Voraussetzungen erfiillt sein
miissen, damit es existieren kann. Es erfolgt 3.) eine deskriptive Analyse, welche die
materielle Beschaffenheit und die dafiir kennzeichnenden Eigenschaften des Ar-
tefakts betrachtet. Anschlief3end wird 4.) auf Ebene der alltagskontextuellen Sinn-
einbettung das Artefakt in seiner alltiglichen Situiertheit analysiert. Dies bedeutet
die Perspektive unterschiedlicher Akteur*innen auf das Artefakt und ihre Ausein-
andersetzungen damit zu betrachten. Es folgt 5.) eine distanziert-strukturelle Analy-
se, die die gesellschaftlichen (makrostrukturellen) Beziige des Artefakts in Bezug
auf Produktions- und Distributionszusammenhinge, Funktionen und Wirkwei-
sen sowie iiber Praktiken etablierte Umgangs- und Rezeptionsarten untersucht.
Zuletzt erfolgt 6.) zur genaueren Abgrenzung und Verortung des Artefakts eine
komparative Analyse. Dabei werden andere (ihnliche) Artefakte, unterschiedliche

13 Definierend fiir Materialitit 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 Untersuchungsgegenstinde ausgeblendet (vgl. Lueger/
Froschauer 2018, S. 9).
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Kontexte des Artefakts und weitere Analyseverfahren (neben der Artefaktanaly-
se) miteinander verglichen.” In einer zusammenfassenden Analyse werden ab-
schliefend die gewonnenen Erkenntnisse strukturiert.

Eine grundsitzliche Herausforderung der Artefaktanalyse fiir die BIGEDIB-
Studie liegt in der Vielfalt ihres Gegenstandsbereichs, da unter dem Artefaktbe-
griff Bilder, Symbole, Texte, Gebiude, technische Ausstattung etc. subsumiert
werden konnen. 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 beriicksichtigen. Vor allem am Beispiel des Smartphones in seinem
modularen Aufbau durch verschiedene Apps zeigt sich das Artefakt in einer
Komplexitit und potenziellen Bedeutungsvielfalt, die iiber simtliche der sechs
Ebenen der Artefaktanalyse kaum erschopfend erfasst werden kann. Lueger und
Froschauer schlagen vor diesem Hintergrund vor, Grenzen der Analyse zu ziehen
und sich auf Teilaspekte des Artefakts zu konzentrieren (vgl. Lueger/Froschauer
2018:114). In der BIGEDIB-Studie werden vor diesem Hintergrund zwar alle Ebe-
nen beriicksichtigt, letztlich jedoch vor allem die Ebenen der alltagskontextuellen
Sinneinbettung und der distanziert-strukturellen Analyse fokussiert, um die
Gebrauchszusammenhinge 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 fiir Bildungs-
teilhabe junger Gefliichteter in informellen, non-formalen und formalen Bil-

14 Die Artefaktanalyse ist daher ,nur‘als ein Zugang zu verstehen, dessen Erkenntniskraft sich in
Kombination mit weiteren wissenschaftlichen Verfahren steigert. Dabei ist eine methodenplu-
rale Forschung, wie es die Ethnografie einlost, und damit eine mehrdimensionale Anniherung
an den jeweiligen Untersuchungsgegenstand sinnvoll, um die jeweiligen Erkenntniszuginge
in ihren Potenzialen zu nutzen und die Komplexitit 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 durchzufithren, die das Artefakt nutzen (vgl.
Lueger/Froschauer 2018, S. 74).
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dungssettings zu rekonstruieren und diese Erkenntnisse systematisch zu kon-
zeptualisieren, wurden bildungsteilhaberelevante Praxis und deren Bedingungen
im Alltag junger Gefliichteter unter Beteiligung digitaler Medien ethnografisch
erforscht. Dabei wurden unterschiedliche Datenarten beriicksichtigt und inner-
halb dieser Daten wiederkehrende Muster, 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
Grounded Theory Methodology (vgl. Strauss/Corbin 1996) eingelést, tiber die eine
den jeweils unterschiedlichen Materialien entsprechenden (der Slogan von Glaser
lautet hier: ,all is data“) Systematik zur Sammlung und Interpretation von Daten
entwickelbar wird, die iiber einen ,plumpen Instrumentalismus des Anwendens
methodischer Regeln und Imperative“ (Striibing 2014, S. 113) hinausgeht.”
Charakteristisch fiir die GTM ist ein spezifisches Verhiltnis von ,Realitit’
und Theorie. Dabei werden Theorien nicht positivistisch als ,Ausformulierung
einiger entdeckter Aspekte einer bereits existierenden Wirklichkeit ,da draufden’
aufgefasst®, sondern sie bezeichnen ,Interpretationen, die von gegebenen Per-
spektiven aus gemacht werden® (Stritbing 2014, S. 38). Grundprinzipien der GTM
sind Iterativitit, Prozesshaftigkeit, Offenheit, Multiperspektivitit, Ko-Konsti-
tution und Kontextualitit. Das zentrale Versprechen der GTM fiir empirische
Forschung besteht in der Entwicklung einer in den Daten verankerten Theorie. So
sollen Theorien keine abstrakten Gedankengebilde darstellen, sondern moglichst
nah (grounded) am jeweiligen Datenmaterial herausgearbeitet werden. Die GTM
formuliert zu dieser Theorienentwicklung methodische Vorschlige, die einerseits
besagte Offenheit (Interpretation, Kreativitit, Subjektivitit) und andererseits
systematische, regelgeleitete Arbeitsschritte enthalten. Es wird so eine Konzep-
tualisierung der Daten angestrebt, die iiber eine blof3e 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) Wissensbestinde der Forschenden unter
dem Konzept der theoretischen Sensibilitit zur Schirfung des Blicks bewusst mit
ein. Datenerhebung und -auswertung sind zudem in einem zyklisch-iterativen
Forschungsprozess angelegt. Dies bedeutet, dass tiber kontinuierliches Ver-
gleichen zwischen erhobenen Daten und bereits herausgearbeiteten Konzepten
entschieden wird, was zur weiteren Erhebung und Auswertung den nichsten
theoretischen Fall abbilden kann (vgl. Reichertz/Wilz 2016, S. 55). Diese pro-
zessorientierte Steuerung zwischen Erhebung und Auswertung der empirischen

15 Dievorliegende Studie folgt der klassischen‘ Ausrichtung nach Strauss und Corbin (1996). Eine
Darlegung dervielfiltigen Entwicklungen der Grounded Theory Methodology seit ihrem Anfang
durch die Arbeiten von Glaser und Strauss erfolgt an dieser Stelle nicht (vgl. fiir ausfihrlicher
Equit/Hohage 2016). Dabei wird auch die Diskussion, ob die Grounded Theory itberhaupt 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 Sittigung 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) iiber
das sogenannte Kodieren, das Herzstiick der GTM, erbracht. Kodieren wird als
ein Analyseschritt verstanden, in dem Datenstiicke 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. Im Zuge des offenen Kodierens wird das Datenmaterial ,aufgebrochen’
und ein darin enthaltenes Phinomen in seiner Bedeutung zuginglich, indem
die einzelnen konstitutiven Elemente des Phinomens sichtbar gemacht werden:
Ein erstes, tieferes Verstindnis der Daten wird unter Aufzeigen sich wieder-
holender Muster innerhalb der Datenvielfalt hergestellt. Familiendhnlichkeiten
beim Kodieren konnen 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
ihren Mustern auf einer konzeptuellen Ebene abzubilden und deren Verhiltnisse
untereinander herauszuarbeiten. Diese Relationierung der Kode-Kategorien
untereinander ist bereits eine Analyseleistung zur Anniherung an Theorien und
Hypothesen. Es wird dabei auf ein Kodierparadigma, eine handlungstheoretische
Heuristik, zuriickgegriften, die die Ausdifferenzierung und Relationierung der
Kategorienbildung unterstiitzen soll. Beim selektiven Kodieren geht es schlieflich
darum, als zentral betrachtete Kategorien der Theorieentwicklung auszuar-
beiten. Es wird dazu von einer oder mehreren Kernkategorien ausgegangen,
die zur Erklirung des Untersuchungsphinomens 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 fiir die
Dokumentation des Forschungsprozesses und zur Unterstiitzung der Theoriege-
nerierung relevant (vgl. Mey/Berli 2019, S. 250). Dem Schreiben wird (wie auch
in der Ethnografie) insofern eine hohe Relevanz zugesprochen, um konzeptuelle
Uberlegungen zu erproben und schrittweise zu entwickeln. Dabei kann zwischen
Memos unterschiedlicher Art (z. B. selbstbeziiglichen Reflexionen, konzeptuel-
len/theoretischen Ideen, Felderlebnissen) unterschieden werden (vgl. Breuer/
Muckel 2016, S. 81).

Fir 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 tiber 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 ,Sittigungsliicken’ zu schlief}en. Offene Kodes werden
gerade zu Beginn der Erhebung angesichts der ethnografischen Datenvielfalt
als sinnvoll erachtet, um im Sinne eines zooming out einen Uberblick iiber den
Datenkorpus und dessen Organisation zu erhalten (vgl. Breidenstein et al. 2020,
S. 1281.). Die Praxistheorie wird dabei als ein methodologisch fundierter Rahmen
tir 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
Ursprungsbeziige zu pragmatisch-interaktionistischen Handlungstheorien als
nicht mehr linger passungsfihig zu Praxistheorien kritisiert (vgl. Mey/Berli
2019, S.250)." Vor diesem Hintergrund werden in der BIGEDIB-Studie die
Theoretisierungen der GTM zur beobachteten Praxis und deren Bedingungen aus
neo-praxeologischer Perspektive mit einer entsprechenden methodologischen
Abstinenz gegeniiber pragmatisch-interaktionistischen Handlungszuschrei-
bungen und stattdessen mit Fokus auf Praxisvollziige und beteiligte Elemente
vorgenommen. Hieraus folgt, dass Kodes und Kategorien in Bezug auf die Voll-
ziige 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 oberflichlich ausgearbeitet werden sollen, wird auflerdem
im Sinne eines zooming in auf die Sequenzanalyse der Ethnografie zuriickge-
griffen, um relevante Situationen aus Protokollen auf ihre innere Bedeutung,
Dynamik und Pragmatik fiir das Feld hin intensiv(-er) zu interpretieren (vgl.
Bollig/Schulz 2019, S. 40f.). Dariiber hinaus wird der Anspruch des selektiven
Kodierens, Schliisselkategorien als schwerpunktartige Relevanzen zur Beantwor-
tung der Forschungsfrage zu entwickeln, kritisch hinterfragt bzw. reflektiert. So
birgt die Zentrierung einzelner Kategorien Risiken, den Blick fiir die Komplexi-
tat, Verteiltheit und Vielfalt der Praxis zu verschliefen. Vor diesem Hintergrund
wird als weiterer methodologisch-methodischer Zugang der BIGEDIB-Studie
die Situationsanalyse nach Clarke, Friese und Washburn (2018) genutzt.

16 Bei niherer Betrachtung sind die Widerspriiche zwischen dem Pragmatismus der GTM und
der Praxistheorie jedoch geringfiigiger als es oberflichlich scheint. So greift der Pragmatismus
nach Mead zwar auf den in Praxistheorien yverpdnten Handlungsbegriff zuriick, jedoch rich-
tet Mead diesen nicht auf Intentionen aus, sondern auf den Handlungsstrom und das, was ihn
fortwihrend hervorbringt (vgl. Schmidt 2020, S. 158 f.).
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4.1 Situationsanalyse als Erweiterung zur GTM

Ausgehend von einem Verstindnis von Praxis als etwas situativ und verteilt Her-
vorgebrachtem wird eine Analyseperspektive relevant, welche die beteiligten Ele-
mente eines Arrangements und deren jeweilige Beitrige zur Praxis beriicksich-
tigt. Dies gilt vor allem in Bezug auf digitale Medien, also nicht-menschliche Be-
teiligte, und deren Beitrige bei der Hervorbringung von Moglichkeiten zur Bil-
dungsteilhabe junger Gefliichteter. Die zuvor genannten Rationalititspostulate,
linearen Modelle von Kausalitit sowie anthropozentrischen und atomistischen
Konzepte sozialen Handelns der klassischen GTM nach Strauss und Corbin (vgl.
Stritbing 2014, S. 101) bergen vor diesem Hintergrund das Risiko, Praxis in der
- neo-praxeologischen — Konzeption der BIGEDIB-Studie zu verkennen. Die Si-
tuationsanalyse nach Clarke, Friese und Washburn (2018) wurde daher fiir die vor-
liegende Studie als sinnvolle Erweiterung erachtet, um die relevanten menschli-
chen und nicht-menschlichen Elemente in ihren Beitrigen zur Praxis herauszu-
arbeiten und analytisch in ihren Relationen sichtbar zu machen.

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 Reflexivitits-
mangel bei der methodologischen und forschungspraktischen Gestaltung des
Forschungsprozesses. Sie fordert die Forschenden zu einer Neupositionierung
des Verhiltnisses von Theorie und Methode als aufeinander verweisende Modi
einer Forschungsperspektive postpositivistisch auf, ,Rechenschaft iber ihre
Weltsichten und Erfahrungshintergriinde [zu] geben“ (Striitbing 2014, S. 101).
Uber Anleihen bei den Science and Technology Studies hebt Clarke zudem das Nicht-
Menschliche in Situationen gesondert hervor, welches in einem ko-konstituti-
vem Verhiltnis zum Menschlichen steht. ,Taking the nonhuman explicitly into
account®(Clarke/Friese/ Washburn 2018, S. 85), lautet der formulierte Anspruch.
Dabei wird auch die Eigentatigkeit 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.).”” Mit dem Fokus auf die Komplexitit des Sozialen weist Clarke das
Jklassische’ Bestreben der GTM, eine formale Theorie aus den Daten zu generie-
ren, zuriick. So sieht sie darin eine Tendenz zur ibermiRigen Vereinfachung, die
sich u.a. in einer Uberbetonung von Kohirenz zulasten der Heterogenitit des

17 In Abgrenzung zur ANT postulieren Clarke, Friese und Washburn keine gleichrangige Hand-
lungsmacht nicht-menschlicher Elemente gegeniiber menschlichen, wenngleich sie Unter-
schiede zwischen den beiden nicht niher spezifizieren (vgl. Clarke/Friese/Washburn 2018,
S. 88). In einem Interview berichtet Clarke dazu den Ausdruck des Nicht-Menschlichen ledig-
lich ,geklaut‘ und weitere Beziige zur ANT minimal gehalten zu haben (vgl. Both 2015, S. 202).
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Datenmaterials niederschligt (vgl. Equit/Hohage 2016, S. 37). Stattdessen wird
der Fokus auf die Situation des Untersuchungsphinomens gelegt. In dieser gilt
es unter dem Verstindnis der Postmoderne , Partikularismus, Positionalititen,
Komplikationen, Substanzlosigkeit, Instabilititen, UnregelmiRigkeiten, Wider-
spriiche, Heterogenitit, Situiertheit und Fragmentierung — kurz: Komplexitat
(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 ,Okologie* der Situation gegenseitig formen und sich
durch ihre interaktive Beziehung zueinander ko-konstituieren (vgl. Clarke/Frie-
se/Washburn 2018, S. 45f., 131). Was das Situationsverstindnis selbst betrifft,
wird das interessierende Phinomen nicht (deduktiv) vorab bestimmt, da dieses
nur hinsichtlich der Situation, in der es existiert, erklirt werden kann. Clarke,
Friese und Washburn 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 thathasits own ecology. It usually includes a number of events over atleasta
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 Gefiige, die simtliche Elemente von vollzogenen Interaktionen umfassen
(vgl. Clarke/Friese/Washburn 2018, S. 117). In diesem Sinne sind sie ,immer
grofler als die Summe ihrer Teile, da sie deren Relationalitit in einem bestimm-
ten zeitlichen und raumlichen Moment enthilt“ (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 Sozialitit markiert werden und andererseits die Situation nicht auf
Interaktionen und den physischen Umgang mit Dingen reduziert werden (vgl.
Striibing 2017, S. 58)."®

Zentrales Werkzeug der Situationsanalyse sind grafische Maps, welche beglei-
tet von Memos die Komplexitit von Situationen im Clarkeschen Sinn illustrieren
und wihrend des gesamten Forschungsprozesses erstellt und fortlaufend modifi-
ziertwerden. Mit ihnen wird die Komplexitit und Heterogenitit von Forschungs-

18 Zum Verhiltnis des Situationsbegriffs in der Ethnomethodologie und der Situationsanalyse vgl.
den Methodenbericht von Fujii et al. i.d.B.
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situationen abgebildet, die Daten weiter erschlossen und ein analytischer Zugang
zu diesen hergestellt (vgl. Clarke/Friese/Washburn 2018, S. 105):

,Ihe 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 reprisentiert (vgl. Strii-
bing 2017, S. 61). Situations-Maps beschreiben, welche Elemente in Situationen
vorkommen (z. B. Technologien, Objekte, Organisationen, Menschen, kulturelle
Phinomene etc.) und welche eine Bedeutung fiir sie haben (vgl. Clarke/Frie-
se/Washburn 2018, S. 1271t.). Die Abbildung dieser Elemente erfolgt zunichst
bewusst ungeordnet (messy maps), um niedrigschwellig eine Vorstellung von der
Komplexitit einer Situation als Ganzer zu bekommen. Uber geordnete Maps
(ordered situational maps und relational maps) werden anschliefSend die Bedeutun-
gen und Verhiltnisse der Elemente zueinander beschrieben und der Fokus fiir
die relevanten ,Spuren’in Situationen geschirft (relational analysis). Maps Sozialer
Welten/Arenen analysieren die sozialen, organisationalen und institutionellen
Dimensionen einer Situation, die von kollektivem Handeln geprigt ist (vgl.
Clarke/Friese/Washburn 2018, S.147ff.): ,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 simtli-
che geteilten Werte, Beziehungen, Diskurse, Identititen, Handlungsorte etc., die
itber den Projektverlauf herausgearbeitet werden, und sollen fiir die unterschied-
lichen Aushandlungsprozesse in einer Situation sensibilisieren. Es werden dazu
die relevantesten sozialen Welten innerhalb einer Situation in ihrer GréfRe 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 jhintergriindige’
diskursive Ebene einer Situation und bilden in Erginzung zum Mapping Sozialer
Welten/Arenen detailliert das Spektrum an Diskurspositionen darin ab. Dabei
sind Positionen nicht als Reprisentationen von Einzelnen, Gruppen oder Insti-
tutionen zu verstehen oder auf diese zuriickzufithren, sondern als solche von
heterogenen Diskursen (vgl. Clarke / Friese/Washburn 2018, S. 166). Ziel ist es, die
Heterogenitat und Konflikte innerhalb eines Diskurses zu verdeutlichen und die
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kontraren Perspektiven der Beteiligten zu systematisieren. Neben der Erstellung
von Maps erweisen sich Memos als unerlisslich, um analytische Gedanken zu
beférdern, die Plausibilitit der Maps zu priifen und die Konzeptentwicklung
voranzutreiben (vgl. Bollig/Schulz 2019, S. 41).

Fiir die BIGEDIB-Studie wird Clarkes, Frieses und Washburns Situationsana-
lyse als erweiterte Auswertungsperspektive genutzt, ,um Verhiltnisse 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 erginzende Heuristik zur
beibehaltenen Kodierung im Rahmen der klassischen GTM (vgl. Strauss/Corbin
1996) begriffen, um die Relationen und Beitrige der unterschiedlichen Beteiligten
an der Praxis herauszuarbeiten.”” Unter den Map-Modellen der Situationsanalyse
werden insbesondere Situations-Maps verwendet, um einen Uberblick iiber die
an den jeweiligen Situationen beteiligten digitalen Medien in ihren Beitrigen zur
Praxis zu gewinnen (vgl. Fujii//Rink/Weber 2023). Dabei kann iiber 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 dariiber? Eine solche
Perspektive ermdglicht es, sich von der Ebene der ,nahen‘ sequenzanalytischen
Beschreibung von Vollzugslogiken zu distanzieren und analytisch-systematisie-
rende Anstof3e fiir die Analyse iiber Einzelfille hinaus bereitzustellen. Vor dem
Hintergrund dieses Verstindnisses lassen sich entsprechend ungeordnete und
geordnete Situations-Maps erstellen, in denen Materialititen 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 moglich,
deren raum-zeitliche Verortung und ihr Zusammenspiel mit digitaler Materiali-
tit 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 Klirung ihrer Passung mit den anderen interpretatorischen Zugangen (vgl. Fujii/
Rink/Weber 2023). Dies gilt sowohl fiir das Situationsverstindnis als solches als auch fiir die Ar-
beit mit Maps. So gehen sowohl die Praxistheorie als auch die Situationsanalyse davon aus, dass
das Soziale stets innerhalb einer spezifischen Situiertheit hervorgebracht wird. Fiir Schatzkis
(2016) flache Ontologie stellen dies Verflechtungen von Praktiken und Arrangements — die sites
of the social - dar, die in ,gréfieren Bindelungen simtliche Phinomene des Sozialen konstituie-
ren (z. B. kleinere', wie Unterricht, und ,grofiere’, wie Schule), wihrend Clarke von Situationen
ausgeht, die aus miteinander zusammenhingenden, 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), als Hervorbringungen der Praxis,
iiber die sich situative Elemente, wie Akteur*innen, Materialititen, Diskursivitit, Raumlich-
keit, Temporalitit etc. entfalten.
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Abbildung 2: Relationale Situations-Map mit Praktiken (vgl. Fujii/Rink/Weber 2023; Grafik
von Konstantin Rink)
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GEDIB-Studie kann das beispielsweise bedeuten, dass das Feld ,practice 2“ im
konkreten Fall die Praktik ,Sprachbewiltigung“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 konnen dabei als
situativ Beteiligte und als , Produzent[en] und Provokateur[e] von Unbestimmt-
heiten“ (Horning 2005, S. 308) verschiedene, teils riumlich und zeitlich entfernte
Praktiken, Diskurse, Organisationen oder Subjekte miteinander in Verbindung
bringen, wie tiber die Verbindungslinien der Map abgebildet wird. Anders verhalt
sich der Nutzen der Maps Sozialer Welten/Arenen und Positions-Maps (vgl. Fu-
jii/Rink /Weber 2023) fiir die BIGEDIB-Studie. Zwar ermoglichen 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 f1.), jedoch erweist sich die Beschreibung der (konf-
ligierenden) Perspektiven und Interessen der in Aushandlung zueinanderstehen-
den Sozialen Welten fiir das praxistheoretisch ausgerichtete Erkenntnisinteres-
se als nachrangig. So wird mit dem Primat der Praxis und ihrer Performanz der
Stellenwert von Ideen, Bewusstseinsformen, Deutungen, Normen und Werten in
den Hintergrund geriickt (Schmidt 2017b, S. 337).2° Des Weiteren werden Arte-

20 Diese lassen sich als ,subjektiver Eigensinn“ (Alkemeyer 2013, S. 46) der kollektiven Akteur*in-
nen verstehen, der nicht zwangslaufig der hervorgebrachten Praxis mit digitalen Medien ent-
spricht. Maps Sozialer Welten/Arenen konnen hier fir Diskrepanzen, Briiche und Konflikte
zwischen Deutungen kollektiver Akteur*innen und der faktisch vollzogenen Praxis sensibili-
sieren. Dabei bleibt allerdings das Erkenntnisinteresse unbearbeitet, die ausgehend von den
digitalen Medien 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 Sozialen Welten drehen). Die Perspektive der Positions-
Maps ist fiir das Erkenntnisinteresse der BIGEDIB-Studie augenscheinlich inso-
fern zunichst gewinnbringend, da sie diskursive Konstitutionsmechanismen in
Situationen mit digitalen Medien abbildet, die stets normativ ,ideell‘ strukturiert
sind (vgl. Ricken 2019, S. 34). Da die Diskursivitit der Praxis allerdings einer ei-
genen' Analyse bedarf, wird diese hier in Anbetracht der Vielfalt an potenziell (fiir
Bildungsteilhabe) relevanten Situationen aus forschungspragmatischen Griinden
nicht explizit fokussiert. Analog zu den Maps Sozialer Welten/Arenen besteht zu-
dem eine Schwierigkeit darin, dass die Bedeutung von digitaler Materialitit in
den Positions-Maps nicht explizit beriicksichtigt wird. Welche Beteiligung sie an
der Diskursivitat der Praxis hat und wie sich eine moglicherweise in die Materia-
litit eingeschriebene Diskursivitit performativ entfaltet, lisst sich iiber die Maps
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 begriindete Kontingenzeinschrankung des Forschungsprozes-
ses getroffen (vgl. Meseth 2010, S. 23). So wird Sozialitit, wie oben dargestellt,
ausgehend von dem gewihlten praxistheoretischen Ansatz in einer Art und Weise
konzipiert, die den Fokus auf die in den jeweiligen Situationen verteilte Hervor-
bringung der Praxis riickt. Auch wurden die Forschungsgegenstinde und das Feld
methodologisch konsequent nicht als auffindbare ,Tatsachen’ verstanden (vgl.
Farrenberg 2018, S. 12), sondern als praxistheoretisch perspektivierte Konstruk-
tionen. Uber Ethnografie, Artefaktanalyse und Grounded Theory Methodology
(sowie ihre situationsanalytische Erweiterung) wurden daher aufbauend auf
der praxistheoretischen Grundierung Zuginge gewihlt, 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 von Artefakten, der deren Eigentitigkeit und -dynamik beriicksichtigt, bleibt in der
Theorie Sozialer Welten/Arenen unterbestimmt. So lassen sich digitale Medien in Verkniip-
fung mit Praktiken allenfalls noch als ein Thema 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 Materialitit iitber 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, Kimpfe oder Debatten um ein Issue herum sieht.

56



spezifischer Theorieverstindnisse, (Vor-)Annahmen und Interessensfoki die
methodologische und methodische Rahmung der BIGEDIB-Studie im Sinne der
foucaultschen Metapher der ,Werkzeugkiste* (vgl. Boutin 2015) in unterschiedli-
chem Maf3e zum Tragen. Dies wird iiber die nachfolgende Darstellung der beiden
Teilstudien in den folgenden Beitridgen abgebildet.
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Situative Aneignung, Artefaktpotenzialitaten
und institutionelle Rahmung:
Bildungsteilhabe als verteilte Praxis.

Die BIGEDIB-Teilstudie Koln

Michi S. Fujii, Nadia Kutscher, Antonia Dold & Till Miilheims

Der Beitrag stellt die in der Teilstudie Kdln verfolgte methodologische und metho-
dische Umsetzung der Forschungsarbeiten dar. Anschliefdend werden die Ergeb-
nisse in Form von bildungsteilhaberelevanten Praxen und ihren Bedingungen, die
rekonstruiert wurden, beschrieben. AbschlieRend werden die zentralen Erkennt-
nisse benannt und diskutiert sowie die Implikationen dieser Ergebnisse erortert.

1. Methodenbericht

Mit dem vorliegenden Methodenbericht werden die im Rahmen der Teilstudie
Koéln vorgenommenen Schwerpunktsetzungen sowie das methodische Vorgehen
erliutert. Im Fokus stehen dabei u. a. auch Reflexionen zu Forschungsstrategien
im Kontext einer praxistheoretisch informierten multilokalen Ethnografie mit
jungen Gefliichteten'. Dabei werden der Zugang zum Feld (dem informellen,
non-formalen und formalen Alltag der jungen Gefliichteten) und die Zusammen-
setzung des Samples, das Vorgehen bei der Datenerhebung sowie der sich daran
anschliefRenden Datenauswertung dargestellt.

1  Die Kélner Teilstudie ist sich der (sprachlichen) Umkimpftheit und (teils problematischen) Im-
plikationen der Benennungen bewusst, die Menschen auf der Flucht betreffen (vgl. z. B. Kerst-
ing/Leuoth 2020). Es werden daher die Forschungsteilnehmenden nachfolgend als ,junge Men-
schen“ oder eben als , Forschungsteilnehmende“ benannt, um den Aspekt des Gefliichtet-Seins
nicht zu zentrieren. Die explizite Benennung der jungen Menschen als Gefliichtete erfolgt dort,
wo sich diese Kategorisierung (fiir 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 Koln wurde der Feldzugang ausgehend von Institutionen
der Kinder- und Jugendhilfe in Nordrhein-Westfalen gestaltet. Institutionelle
Akteur*innen — Leitungen und Sozialpidagog®innen in Einrichtungen der sta-
tiondren Kinder- und Jugendhilfe, der Offenen Kinder- und Jugendarbeit, der
Flexiblen Hilfen und Hilfen fiir junge Volljihrige sowie (ehrenamtliche) Initia-
tiven, Vereinen und Organisationen fiir junge Gefliichtete — wurden zunichst
itber bestehende Kooperationen der Projektleitung mit Wohlfahrtstrigern,
personlichen 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 Informationsgesprichen wurden das Forschungsvorhaben vorgestellt
und Fragen geklart. 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) fiir eine Teilnahme zu gewinnen.
Bis auf wenige Ausnahmen bestand eine hohe Bereitschaft, das Forschungsvor-
haben zu unterstiitzen und die potenziellen Teilnehmenden wurden von ihren
jeweiligen Einrichtungen tiber das Vorhaben informiert. Vereinzelt duflerten
Sozialpidagog“innen Bedenken hinsichtlich der Wahrung der Anonymitit der
jungen Menschen und der Frage nach dem Mehrwert einer Studienteilnahme fiir
die jungen Menschen. Die Forschenden erliuterten in diesen Gesprichen den
Umgang mit den Forschungsdaten, den Aspekt der Freiwilligkeit und die damit
verbundene Einhaltung forschungsethischer Grundsitze (vgl. Kleist 2015; Krau-
se/Williams 2020; von Unger 2018) und konnten diese und dhnliche Bedenken
ausriumen.” Darauthin wurden die jungen Menschen durch die Sozialpid-
agog*innen tiber 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 fiir sich eine Teilnahme am Projekt priiften.
Auch sollte eine erste Basis fiir eine mogliche Forschungsbeziehung ohne weitere
Verbindlichkeiten behutsam geschaffen werden. Diese Vorgehensweise wurde —

2 Ein solcher forschungsethischer Grundsatz bestand vor allem gemifd eines ,Do No Harm*
(Krause/Williams 2020, 0.S.) darin, den jungen Menschen Sicherheit vor unerwiinschten Kon-
sequenzen bzw. Gefahren hinsichtlich deren preisgegebenen Daten zu garantieren (z. B. durch
staatliche Behorden). Einen weiterhin zentralen Anspruch stellte eine freiwillige und informier-
te Teilnahme der jungen Menschen dar. Diese wurde dadurch versucht einzulésen, den jungen
Menschen fortwihrend das Forschungsvorgehen transparent zu machen und deren Zustim-
mung hierzu zu erfragen.
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auch auf der Basis von Erfahrungen aus vorangegangenen Forschungsprojekten
— gewdhlt, um die bestehende strukturelle Machtasymmetrie in der Forschung
(z.B. Informationsdefizite in Bezug auf Forschung und die eigenen Rechte
oder auch das Verhiltnis von Forschenden als Mitglieder der ,Aufnahmegesell-
schaft‘ gegeniiber den potenziellen Teilnehmenden in oft prekiren Lebenslagen)
zu beriicksichtigen. Dabei sollte fiir die jungen Menschen eine Situation ge-
schaffen werden, in der sie ohne die Befiirchtung von Nachteilen im Falle der
Ablehnung einer Teilnahme und unter Beachtung ihrer Informations- und Absi-
cherungsbediirfnisse in ihrem Tempo fiir sich priifen konnten, ob sie sich eine
Studienteilnahme vorstellen kénnen, die eine Bereitschaft iiber einen langen
Zeitraum und eine Offnung von Teilen ihres Privatlebens erforderte. Als Incentive
(bzw. symbolischer Anreiz) war vorgesehen, dass die Teilnehmenden nach Ab-
schluss jeder der drei einzelnen Feldphasen eine Aufwandsentschidigung von
je 50 Euro erhalten. Die Riickmeldungen der jungen Menschen waren zunichst
iiberwiegend zuriickhaltend bis ablehnend. Griinde vermuteten die Forschenden
einerseits darin, dass sprachliche Hiirden es erschwerten, das Erkenntnisinter-
esse zu vermitteln. Andererseits wurde angenommen, dass das ethnografische
Erhebungssetting, das bei einer Einwilligung bedeutete, die Forschenden in ihren
Alltag ,mitzunehmen, fiir die jungen Menschen befremdlich und abschreckend
wirkte. Gerade das Anliegen, die jungen Menschen itber mehrere Monate hin-
weg u.a. auch in ihrem privaten Alltag zu begleiten, stief? zunichst auf Skepsis
und Zuriickhaltung. Diesen Vorbehalten wurde mit ausfithrlichen Gesprachen
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 iber das Ausmafd der ethnografischen Begleitung
entscheiden (z. B. hinsichtlich des Alltags, den sie bereit sind zu zeigen) und ihre
freiwillige Studienteilnahme jederzeit beenden kénnen. Zudem wurde ein Infor-
mationsblatt, welches das Erkenntnisinteresse schriftlich in einfacher Sprache
darlegte, ausgehindigt und eine Website zum Forschungsprojekt eingerichtet,
sodass die jungen Menschen sich auch im Anschluss an das unverbindliche Ge-
sprich in Ruhe damit befassen konnten. Um eine tragfihige 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 fur weitere unverbindliche Kontaktmdoglichkeiten in die Institutionen der
Kinder- und Jugendhilfe. Neben der oben genannten Aufwandsentschidigung
setzten sich die Forschenden intensiv mit dem ,dualen Imperativ“ (von Unger
2018) auseinander, um zu reflektieren, wie den Teilnehmenden aufler dem wis-
senschaftlichen Nutzen auch ein praktischer Nutzen aus der Zusammenarbeit
ermoglicht werden konnte. Dies wurde durch Einblicke in die Forschung hinter
den Kulissen‘ sowie auch je nach Bedarf konkrete Unterstiitzung 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 Erklirungen ihr Einverstindnis, bei Minderjihrigkeit zusitz-
lich durch Unterschrift ihrer rechtlichen Vertreter*innen (Eltern, Vormiinder
u.3.), sowie die Genehmigung seitens der Leitung der jeweiligen Kinder- und
Jugendhilfeeinrichtungen eingeholt. Nichtsdestotrotz wurde auch wihrend der
Feldaufenthalte immer wieder miindlich das Einverstindnis 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 fiir sie denkbar wiren.

1.2 Sample

Bei der Gewinnung des Samples wurde eine hohe Heterogenitit von Differenzka-
tegorien angestrebt (vgl. Bortz/Doring 2016, S. 303), um iiber eine entsprechen-
de Kontrastierung der Ausgangsbedingungen und Ressourcenlagen der Teilneh-
menden eine moglichst grofie Bandbreite an bildungsteilhaberelevanten Fakto-
ren auf Akteur*innenseite und damit unterschiedlichen Ungleichheitsdimensio-
nen zu berticksichtigen. Die gewahlten Differenzkategorien waren:

1. das Alter, um unterschiedliche zeitliche Abschnitte der Jugendphase und der
damiteinhergehenden Entwicklungsaufgaben zu beriicksichtigen (vgl. Quen-
zel/Hurrelmann 2022, S. 401f.);

2. das Geschlecht (Gender), da hiermit sowohl vor, wihrend als auch nach der
Flucht spezifische (Gewalt-)Erfahrungen einhergehen kénnen (vgl. Far-
rokhzad/Scherschel/Schmitt 2022, S. 4);

3. das Herkunftsland, da mit diesem unterschiedliche Fluchterfahrungen ver-
kntipft sein kénnen (vgl. Kutscher/Kref3 2015, S. 8);

4. der Aufenthaltsstatus, da hiervon abhingig jungen Gefliichteten in unter-
schiedlichem Maf} Unterstiitzungsangebote zustehen (vgl. Stapf/Siegert
2017, S. 13f);

5. die bisherige Aufenthaltsdauer in Deutschland, da an diese der potenzielle Auf-
bauvon Kapitalien (z. B. hinsichtlich Erwerb von Sprachkenntnissen oder Auf-
bauvon sozialen Kontakten) im ,Aufnahmeland‘ gebunden ist (vgl. Tanis 2022,
S. 9);

6. Formen von Eingebundenheit in die Kinder- und Jugendhilfe, da den jungen Men-
schen dariiber in unterschiedlicher Ausprigung Unterstiitzung zukommt
(vgl. Schréer/Struck 2018, S. 117 f.) und
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7. die Einreise der jungen Menschen mit oder ohne Begleitung der Familie, da hieran die
Gewihrung von Leistungen der Kinder- und Jugendhilfe gebunden sind (vgl.
Scherr/Breit 2021, S. 55£.).

Insgesamt nahmen 13 junge Menschen aus acht verschiedenen Institutionen bzw.
Organisationen an der Kolner Teilstudie teil (vgl. Tabelle 1). Hierbei handelte es
sich um stationire Hilfen zur Erziehung, Offene Kinder- und Jugendarbeit, Flexi-
ble Hilfen, Hilfen fiirjunge Volljahrige, Berufsvorbereitende Mafinahmen und eh-
renamtliche (Willkommens-)Initiativen. Die Zusammensetzung der Forschungs-
teilnehmenden wird in Tabelle 1 dargestellt.* Aufgrund vereinzelter vorzeitiger
Teilnahmeabbriiche konnten nicht fiir alle Teilnehmenden vollstindig 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 iiber 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, iiber welches non-formale Angebot die Studienteilnehmenden fiir die
Forschung gewonnen und begleitet wurden. Die Anzahl von 13 jungen Menschen
ergab sich aufgrund von Teilnahmeabbriichen 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 minnlich und
vier weiblich, aus den Herkunftslindern Syrien, Afghanistan, Iran, Irak, Kosovo,
Albanien und Guinea. Alle jungen Menschen nahmen Leistungen der Kinder- und
Jugendhilfe zum Zeitpunkt der Erhebung in Anspruch, wurden von einem Triger
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 zehn Personen

3 Weitere Kriterien wurden iiber 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 jungen Menschen zu erhalten.

4 Eine Grundbedingung fiir die Studienteilnahme stellten zudem Deutsch- und/oder Englisch-
kenntnisse dar, da Feldaufenthalte mit Ubersetzer*innen nicht realisiert werden konnten. So
wire es Ubersetzer*innen einerseits erschwert gewesen, an ,spontanen Feldaufenthalten teil-
zunehmen. Zugleich wire die Anwesenheit dieser Akteur*innen hinderlich gewesen, um Zu-
gang zu den privaten Alltagsbereichen der jungen Menschen zu erhalten.
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Tabelle 1: Sample der Teilstudie Koln

Alter Herkunfts- | Aufent- Aufenthalts- Einreise Institutioneller Zu-
land haltsdauer | status gang fiir die Studie
Ali (M&nn- Aufenthalts- | Unbeglei- | Hilfe fiir junge
lich) 20 Iran 4 Jahre erlaubnis tet Volljahrige
Ali (Mann- Afghani- Aufenthalts- . Offene Kinder- und
lich) 7 stan 8 Jahre gestattung Begleitet Jugendarbeit
Shervan A Aufenthalts- . (Ehema“g SomA\IApad—
o 18 Syrien 8 Jahre B Begleitet | agogische Familien-
(Ménnlich) erlaubnis h
hilfe)
Jusuf . Aufenthalts- . FIeXIbI? H|!fe (ehema—
R 14 Syrien 8 Jahre . Begleitet | lig Sozialpadagogi-
(Ménnlich) erlaubnis e
sche Familienhilfe)
Hansala ) Aufenthalts- | Unbeglei- | Offene Kinder- und
(Ménnlich) 24 Syrien 4 Jahre erlaubnis tet Jugendarbeit
Bacalar . Unbeglei- | Berufsvorbereitende
(Mannlich) 21 Guinea 5 Jahre Duldung tet MaRnahmen
Yakoob . Unbeglei- | Berufsvorbereitende
(Mannlich) 19 Guinea 3 Jahre Duldung tet MaRnahmen
Feras Keine | Afghani- Keine Keine Daten Unbeglei- | Stationére
(Méannlich) Daten | stan Daten tet Wohngruppe
Luca . Unbeglei- | Stationére
(Mannlich) 16 Albanien 2 Jahre Duldung tet Wohngruppe
Madlina Keine Albanien Keine Duldun Unbeglei- | Stationare
(Weiblich) Daten Daten 9 tet Wohngruppe
Bahira Keine Syrien Keine Keine Daten Bealeitet Ehrenamtliche Will-
(Weiblich) Daten | Daten 9 kommens-Initiative
Nadja Aufenthalts- . Berufsvorbereitende
(Weiblich) 7 Irak 5 Jahre erlaubnis Begleitet MaRnahmen
Raisa . Berusvorbereitende
(Weiblich) 22 Kosovo 5 Jahre Duldung Begleitet MaRnahmen

einen allgemeinbildenden Schulabschluss an, wihrend ein Teilnehmender im
Rahmen seiner Ausbildung eine Schule besuchte.

1.3 Datenerhebung

Zu Beginn der Erhebungsphasen wurden tiber 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 jungen Menschen keine
Daten hieriiber erfasst werden (vgl. Tabelle 1). Die erste Erhebungsphase begann
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im Juni 2019 und endete Mitte Marz 2020. Im Zuge des Lockdowns mit Beginn der
COVID-19-Pandemie fithrten die Forschenden erginzend zu telefonischen Be-
fragungen mit den jungen Menschen und ihren Bezugspersonen von Mirz 2020
bis April 2020 auch netnographische (vgl. Kozinets 2020) Forschungsarbeiten im
Zeitraum von April bis August 2020 durch: Die Forschenden begleiteten dabei
mit Einverstindnis der jungen Menschen sowie der sozialpidagogischen Insti-
tutionen deren Aktivititen im Internet, konkret in sozialen Medien (z. B. zu In-
stagram-Beitrigen), und dokumentierten diese mittels Downloads, Screenshots
oder Memos. Die zweite Erhebungsphase, welche aufgrund der Verzogerungen
im Zuge der Pandemie mit der dritten verbunden wurde, erstreckte sich von April
bis Oktober 2020. Wihrend dieser Zeit fokussierten die Forschenden die von den
jungen Menschen genutzten digitalen Medien 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-
schrinkungen erst wieder ab Juni 2020 méglich. Fokussierte Nacherhebungen (in
Form von Interviews) wurden im Rahmen einer Verlingerung der Studienlaufzeit
im Mirz 2022 durchgefiihrt. Die geplanten Erhebungsmethoden und -foki zu den
jeweiligen Feldphasen wurden somit letztlich trotz der COVID-19-Pandemie und
den damit verinderten 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 im Verlauf der Feldphasen anhand der Erfahrungen der For-
schenden gewisse Alltagsbereiche der jungen Menschen als (bildungs-)relevant(-
er) heraus, welche dann fokussiert wurden (z. B. Wochengespriche zwischen So-
zialpddagog”“innen und jungen Menschen).

Die Feldaufenthalte wurden in der Teilstudie K6In basierend auf der Grounded
Theory Methodology (vgl. Strauss/Corbin 1996) gestaltet, sodass die Forschenden
anhand der bisherigen Beobachtungen im Feld fortlaufend reflektierten, wie
die weiteren Feldaufenthalte zu strukturieren wiren (vgl. Unterkofler 2016).
Forschungsmethodisch waren im Rahmen der Ethnografie den einzelnen jun-
gen Menschen jeweils feste Personen aus dem Forschungsteam ,zugeteilt’, um
Beziehungskontinuitit und den Aufbau eines Vertrauensverhiltnisses in der
Begleitung im Alltag zu ermoglichen. Die Partizipation der Forschenden an den
jeweiligen Situationen zur Datenerhebung war vereinzelt eingeschrinkt, wenn
die jungen Menschen in den Forschenden nicht vertrauten (Herkunfts-)Sprachen
kommunizierten (zur Ubersicht vgl. Ugan 2019). Dies war vereinzelt im Umgang
mit Freund*innen und der Familie der Fall, sodass die Forschenden nicht immer
aus sprachlichen Auflerungen erschlieffen konnten, worum es bei der gerade
beobachteten Praxis ging, und das teils iiber Nachfragen mit den Teilnehmenden
rekonstruierten.

Die teilnehmenden Beobachtungen wurden wihrend der Feldaufenthalte in
Form von Feldnotizen dokumentiert und im Anschluss jeweils zeitnah in Beob-
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achtungsprotokolle iiberfithrt. Diese Beobachtungsprotokolle stellten die zentra-
le Datengrundlage fiir die anschlieffende Auswertung dar und wurden zur Quali-
titssicherung jeweils im Team gegengelesen, itberarbeitet und um weitere Details
vervollstindigt (vgl. Breidenstein et al. 2020, S. 116 ff.). Die Arbeit mit den Beob-
achtungsprotokollen erfolgte von Beginn an pseudonymisiert, um die Identitit
der Forschungsteilnehmenden zu schiitzen.” Absprachen zu den Feldaufenthal-
ten wurden mit den jungen Menschen zwischen den Feldaufenthalten vorgenom-
men. Die Forschenden waren hierzu mit dienstlichen Smartphones ausgestattet,
mit denen sie per Telefon, SMS, E-Mail und Signal-Messenger mit den jungen
Menschen kommunizierten. Wihrend der Pausen zwischen den Feldaufenthal-
ten wurde auch auf diesem Weg der Kontakt gehalten. Bewusst wurden aus Da-
tenschutzgriinden ,riskantere* Messenger wie WhatsApp nicht genutzt, da hierbei
potenziell Daten der Teilnehmenden im Rahmen der Forschung an Dritte (Social
Media-Provider) weitergegeben worden waren (vgl. von der Lithe 2013).

Im Verlauf der Feldaufenthalte wurden die Fokussierungen in den teilneh-
menden Beobachtungen sukzessive ausgerichtet und justiert. So ,hafteten’ im
Sinne der multilokalen Ethnografie die Forschenden wihrend der Beobachtungen
nicht nur an den Teilnehmenden selbst, sondern erfassten deren Alltag auch aus
weiteren Perspektiven (z. B. ausgehend von weiteren Akteur*innen, Gegenstin-
den, riumlichen Arrangements). Durch die Relevanzen, welche die Forschenden
im Zuge der Feldaufenthalte feststellten (vgl. Breidenstein et al. 2020, S. 901%.)
und das Wissen, welches sie iiber die Felder erlangten, fokussierte sich der zu-
nichst weite und offene Blick zunehmend auf spezifische Arrangements. Dabei
galt es in Abhingigkeit von den jeweiligen Orten (z. B. Jugendcafés, Berufsbil-
dungsmaflinahme, stationire Heimeinrichtung, Betreutes Wohnen, Schule, zu
Hause bei den jungen Menschen) den Teilnahmegrad im Verhéltnis zur Beobach-
tung stets neu auszurichten. Dies betraf auch die Anfertigung von Feldnotizen,
die in informellen Settings (z. B. unterwegs mit Freund “innen) schlief3lich digital
auf dem Smartphone (vgl. zur Ubersicht Hoffmeister/Marguin/Schendzielorz
2018) erstellt wurden, da Notizen per Stift und Papier (anders als in schulischen
Arrangements) dort zu Irritationen der weiteren anwesenden Personen fithrten.
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 Kélner 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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Einschrinkungen, die jeweiligen Beziige zwischen verschiedenen Orten (bzw.
sites) iiber die Feldaufenthalte ,einzufangen’. So war es nicht méglich, 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 samtlichen 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 gepriift, welche von den Forschenden noch nicht
ethnografierten Bereiche im Alltag der jungen Menschen noch miteinbezogen
werden konnten (z.B. am Arbeitsplatz), um die Datenvielfalt zu erhéhen. In
diesem Zusammenhang zeigten sich stellenweise ,Ablaufdaten‘ der Forschungs-
felder (vgl. Candea 2007, S. 173ff.), wenn beispielsweise die jungen Menschen
nur zeitlich begrenzt in bestimmte Institutionen eingebunden waren oder sich
unvorhergesehene Entwicklungen im Leben der Teilnehmenden ereigneten,
die eine Fortfithrung der Studienteilnahme nicht mehr erméglichten, und die
Forschenden eine Begleitung bis dahin noch nicht umsetzen konnten (z. B. im
Unterricht in der Sprachschule oder in zuriickliegenden Mafinahmen, wie einer
sozialpidagogischen Familienhilfe).

Neben den teilnehmenden Beobachtungen wurden auch Interviews und eth-
nografische Gespriche im Zuge der Erhebungen sowohl wihrend der als auch im
Anschluss an die Feldaufenthalte gefithrt. Dort, wo es moglich war, wurden ne-
ben Interviews zudem ethnografische Gespriche mit einem Audioaufnahmegerit
aufgenommen. Die Menge der Forschungsdaten umfasste in der Teilstudie Koln
schliefilich insgesamt 93 Beobachtungsprotokolle, 63 aufgenommene und tran-
skribierte Interviews und ethnografische Gespriche, 54 Screenshots bzw. Fotos
von Apps auf den Smartphones der Jugendlichen, 31 Fotos der lokalen Settings
sowie 83 Downloads von Beitrigen in sozialen Medien.

1.4 Forschungsbeziehungen

Im Rahmen der regelmifRigen Treffen im Forschungsteam wurde die Rolle der
Forschenden im Verhiltnis zu den Forschungsteilnehmenden kontinuierlich be-
sprochen und reflektiert. Forschungsethische Fragen wurden hier im Kontext des
dualen Imperativs der Fluchtforschung (vgl. von Unger 2018) sowie der ethnogra-
fischen Haltung, Teilnehmende nicht 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 ,zuriickgeben' kénnten,
aber auch welche Folgen die Forschung potenziell unwissentlich mit sich bringen
konnte (z. B. Risiken bei Deanonymisierung) und nahmen sich vor diesem Hin-
tergrund zu den anfinglichen Feldaufenthalten explizit Zeit, um die Lebenssi-
tuationen der jungen Menschen kennenzulernen. Dabei duflerten manche einen
Bedarf an Vermittlung von Unterstiitzung (z. B. Vermittlung an Beratungsstel-
len) und Hilfe im Alltag (z. B. Sprachlernen). Um einen anwendungsorientierten
Nutzen aus der Forschungsteilnahme fiir die jungen Menschen zu erméglichen,
unterstittzten die Forschenden daher im Rahmen ihrer Ressourcen und vor dem
Hintergrund der Reflexionen zur Forschendenrolle und zum gesamten Setting —
auch als durch gesellschaftliche Machtverhiltnisse und ungleiche Ressourcenla-
gen geprigt — 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 tiber deren Teilnahme an der BI-
GEDIB-Studie aus, die von ihnen beispielsweise fiir Bewerbungen genutzt wer-
den konnten. Um die eigene wissenschaftliche Arbeit und den Ort der Universitit
den Teilnehmenden transparent zu machen, wurden die jungen Menschen dazu
eingeladen, den Arbeitsbereich an der Universitit, also die Riumlichkeiten 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 tiber die lingeren Verlaufe der
ethnografischen Begleitungen (in die teils sehr privaten Bereiche des Alltags der
jungen Menschen) und die dabei gemeinsamen Aktivititen mitunter enge und
vertrauensvolle Forschungsbeziehungen zwischen den Forschenden und den 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 fortwihrend 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 Uberschreiten der Rolle
der Forschenden widersprochen hitte, wie die Ablehnung der Einladung zu
einem Geburtstag oder zu einem gemeinsamen Restaurantbesuch. Die jungen
Menschen wurden tber den Verlauf der Feldaufenthalte zudem kontinuierlich
gefragt, was sie den Forschenden aus ihrem Alltag zeigen wollten, und es wurde
ihnen tiberlassen zu entscheiden, wozu sie bereit waren (vgl. Aden et al. 2019).
In manchen Fillen wurde eine Begleitung nur unter einer ,verdeckten' Identi-
tit gestattet, so z. B., dass sich eine forschende Person bei Feldaufenthalten in
der Schule auf den Wunsch eines Jugendlichen hin gegeniiber seinen Mitschii-
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’ gelost werden konnten. So wurde in einem Fall beim Termin eines
jungen Erwachsenen auf dem Auslinderamt einer forschenden Person direkt
vor Eintritt in das Biro auf der Behorde vom jungen Erwachsenen die Bitte
mitgeteilt, seine Rolle bei der Begleitung gegeniiber 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 herausfordernd dar. Dies betraf insbeson-
dere die Verlasslichkeit von Terminvereinbarungen im Rahmen der Feldaufent-
halte: So erfolgten Begleitungen im informellen Freizeitkontext oft spontan und
kurzfristig. In manchen Fillen wurden Textnachrichten durch die jungen Men-
schen erst verzogert und/oder auf erneutes Nachfragen der Forschenden hin be-
antwortet. Vereinbarte Feldaufenthalte wurden aufierdem durch manche der jun-
gen Menschen mehrfach abgesagt und verschoben. Die Feldaufenthalte fanden
in diesen Fillen daher teils bruchstiickhaft und unter Verzégerungen 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 Flexibilitit erforderte, die nicht immer eingel6st werden konnte.

Besondere Herausforderungen, die sich fiir die Forschenden zeigten, betra-
fenvor allem die eigene Positioniertheit und Perspektive im Feld sowie das Thema
Nihe und Distanz (zur Ubersicht vgl. Behrensen/Westphal 2019; Kaufmann et al.
2019). So war es zu Beginn ein Lernprozess fiir 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 hiufigen Begleitung im Alltag die jungen Menschen 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 Forschenden misstrauisch bis ablehnend. Ein ménnlicher
Forschender wurde von einem Jugendlichen im Rahmen der Feldaufenthalte nach
seinen Beziehungserfahrungen oder Priferenzen bei Frauen bzw. seinem eigenen
Migrationshintergrund als subjektivem Motiv fiir diese Forschung befragt. Die-
ses ,Beschnuppern‘ der Forschenden — das dhnlich auch aus pidagogischen Ver-
hiltnissen wie z. B. der Jugendarbeit bekannt ist (zu den Besonderheiten ethno-
grafischer Forschung mit Jugendlichen vgl. Schoneville et al. 2006) — spielte eine
wichtige Rolle fitr den Aufbau eines Vertrauensverhiltnisses (Breidenstein et al.
2020, S. 761L.), 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-jihrigen Forschungsprojekts. Einzelne der
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jungen Menschen entschieden sich kurz nach Beginn der ethnografischen Beglei-
tung gegen eine weitere Teilnahme oder reagierten im spiteren Verlauf der For-
schung nicht mehr auf weitere Kontaktanfragen. In einem Fall stand die unsiche-
re Aufenthaltsperspektive eines jungen Menschen, der kurz vor Erreichen des 18.
Lebensjahrs und seinem Schulabschluss stand, im Zusammenhang mit seinem
Teilnahmeabbruch.

Alshoch relevant fiir ein Aufrechterhalten der Forschungsbeziehungen erwies
sich der regelmifiige und kontinuierliche Kontakt zwischen Forschenden und den
jungen Menschen. Zwischen den Feldphasen meldeten sich die Forschenden ver-
einbarungsgemif per Textnachrichten oder Telefon und brachten sich und die
Studie ,in Erinnerung’. Zwischenzeitlich als herausfordernd erwiesen sich Bezie-
hungsdiskontinuititen auf Seiten der Forschenden aufgrund von Stellenwechseln
bei den im Projekt beschiftigten Hilfskriften, die vermutlich auch eine Rolle bei
der Beendigung einzelner Teilnahmen zu dem frithen Zeitpunkt spielten. Vor die-
sem Hintergrund nahmen an der zweiten und dritten Feldphase noch neunvon 13
der jungen Menschen teil. Nacherhebungen erfolgten mit zwei der Teilnehmen-
den.¢

Die Forschenden hatte sich vor dem Hintergrund forschungsethischer Uber-
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 finf jungen Menschen durch abschliefende personliche 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. Fiir
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 Einverstindnis der jungen Menschen, auf
sie zugehen zu diirfen, sofern sich doch noch einmal im Rahmen der Forschung
Nachfragen oder Bedarfe fiir Nacherhebungen ergeben sollten. Simtliche der
jungen Menschen duflerten sich hiermit einverstanden. Die Ergebnisse der Stu-
die wurden in diesem Zusammenhang auch den teilnehmenden Institutionen
prasentiert. Im Rahmen des Feldausstiegs bei einer Institution der Offenen
Kinder- und Jugendarbeit, die intensiv die Studie unterstiitzt hatte, wurde den
Forschungsteilnehmenden ein Gemeinschaftsgeschenk fir die lange Studien-
teilnahme in Form eines neuen Billard-Queues iiberreicht.

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 kdnnen, lag in der Teilstudie Koln 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 ermdoglichte es, den umfas-
senden Datenkorpus von Beginn an zu strukturieren und in ihm bereits spezi-
fische Themen (wie auch Liicken) fiir nachfolgende Erhebungen (im Sinne einer
theoretischen Sittigung) zu identifizieren (vgl. Breidenstein et al. 2020, S. 142 ff.).
Dabei wurden fiir die weitere Analysearbeit auch zentrale digitale Artefakte im
Alltag der jungen Menschen in ihrem Alltag identifiziert (vgl. Lueger/Froschauer
2018). Erganzend zur Kodierungsarbeit erstellten die Forschenden kontinuierlich
Memos (vgl. Breidenstein et al. 2020, S. 185ft.), 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* (Stritbing 2017, S. 70), wurden auf’erdem
sensibilisierende Konzepte, Denkfiguren und Theoreme in ihrer Bedeutung fiir
die Forschungsfragen explizit gemacht, ausformuliert und reflektiert. Es erfolgte
insofern in spiteren Analysephasen eine kontinuierliche Auseinandersetzung mit
theoretischen Perspektiven wie Alltagsbewiltigung (vgl. Alkemeyer/Buschmann
2017; Wiezoreck 2016), Medienbildung (vgl. Jorissen/Marotzki 2009; Asmussen
2020) und Verfiigungs- und Orientierungswissen (vgl. Mittelstraf} 2019) mit dem
Ziel der ,Prizisierung einer Optik“ (Breidenstein et al. 2020: 196), das heif3t, um
eine Sensibilisierung gegeniiber den Daten zu erlangen und unter Vermeidung
starker Vortheoretisierungen weiteren analytischen Tiefgang zu gewinnen. Ent-
sprechende Konzepte wurden dabei nicht als ,gegeben‘ hingenommen oder iiber-
nommen oder gar im Material ,gesucht’(vgl. Breidenstein et al. 2020, S. 197). Viel-
mehr wurden sie gemif3 der Grounded Theory Methodology im weiteren Verlauf
der empirischen Analyse als Moglichkeit der theoretischen Sensibilisierung be-
trachtet, welche mit Blick auf die Erkenntnisse aus den eigenen Daten offen fiir
Erweiterungen oder Verinderungen gehalten wurde.

Die Phase der offenen Kodierung in MAXQDA verlief parallel zu den verlin-
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-
stinden selbst erstellt, um die jeweiligen Artefakte in ihrer Beschaffenheit und
den damit verbundenen Potenzialititen und Begrenzungen zu systematisieren.
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Die Artefaktanalyse digitaler Medien stellte sich dabei aufgrund der Komple-
xitaten digitaler Artefakte (z.B. durch den hochgradig ,verschachtelten’ und
viele Strukturebenen umfassenden Aufbau und die Struktur von Software und
Smartphones) in der Durchfithrung als herausfordernd dar, sodass forschungs-
pragmatische Entscheidungen tber Einschrinkungen 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 simtliche 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 prisent waren, und untersucht, inwiefern
dariiberhinausgehende Potenzialititen ,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.
,Fille* bildeten hier zunichst 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. Datenqualitit,
Fallrelevanz und -typizitit) (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 Beziigen
zur Kinder- und Jugendhilfe). In diesem Zusammenhang bestand der Anspruch,
iiber die anfinglichen Kodierungen hinaus ,tiefergehende’ Interpretationen der
Praxis unter Beteiligung digitaler Medien prizise, detailliert und differenziert
vorzunehmen und auch angesichts der kontrastierenden Bedingungen der ein-
zelnen Forschungsteilnehmenden Strukturbedingungen fiir ein ,Gelingen‘ bzw.
,Misslingen' von (Bildungs-)Teilhabe in den Blick zu bekommen. Im Zuge dieser
fallibergreifenden 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 falliibergreifend rekonstruiert wurden, sowie
einem Interpretationsschritt, der jeweils bezogen auf die einzelnen jungen Men-
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schen tiber die in ihrem jeweiligen Alltag protokollierten Situationen hinweg
ihre je subjektbezogenen Spezifika (subjektive Fahigkeiten und Voraussetzun-
gen, Lebenssituation, Strukturbedingungen) herausarbeitete, war es moglich,
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 fiir die Hervorbringung spezifischer teilhaberelevanter
Praxis in den Blick genommen. Anhand der Feldprotokolle wurden dabei iiber
ein sequenzanalytisches Vorgehen im Sinne eines zooming in (vgl. Breidenstein
et al. 2020, S. 166 ft.) 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 falliibergreifende Analyse. Diese ver-
folgte im Sinne des axialen und selektiven Kodierens (vgl. Strauss/Corbin 1996)
das Ziel, iiber die einzelnen Fallanalysen hinaus , Schliisselthemen® (Breidenstein
et al. 2020, S. 178 fF.) fiir 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. 22f.) entwickelt und praxis-
theoretisch ausformuliert (vgl. Abbildung 3), um die verschiedenen Themen in
ihren Relationen untereinander zu iiberpriifen und auszudifferenzieren.

Mit Blick auf dieses Kodierparadigma wurden Phinomene der Praxis (z. B.
Sprachbewiltigung) zunichst auf ihren Anlass (z.B. ein ,formelles‘ Schreiben
einer Behorde zu erhalten) hin befragt. Zu dem jeweiligen Phinomen der Praxis
wurde dann einerseits reflektiert, iiber welche Praktiken und Aktivititen dieses
hervorgebracht wurde (z. B. Bildprisentationen auf dem Smartphone, Dialog
zwischen Jugendlichem und Sozialpidagogen). Andererseits wurde gefragt, in
welchem Kontext die Praxis verortet ist (z. B. Treffen zum Wochengesprach mit
Sozialpidagog“innen), welche Entititen 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 Konstitutionsverhiltnis wurde anschliefSend rekonstruiert, welche
,Effekte’ aus dem Vollzug der Praxis hervorgingen (z. B. Handlungsfihigkeit im
Umgang mit einer Behorde). Da die jeweiligen untersuchten Phinomene sich in
unterschiedlichen ,Groflenordnungen’ bewegten (z. B. Aufenthaltsorganisation
gegeniiber raumlicher Orientierung), erwies es sich als notwendig, das Kodier-
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Abbildung 3: Kodierparadigma der Teilstudie KoIn praxistheoretisch reformuliert
. Eigenschaften der
i e",@;‘::ﬁjn dor Beteiligte Entitaten Beteligten
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Praktiken und
Aktivitéten: Modi des
Vollzugsgeschehens

paradigma flexibel anzupassen. Im Zuge dieser Umsetzung wurden 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 iibersituativen (Kontext-)Bedingungen sich dabei als erméglichend
oder verhindernd zeigen. Die anfinglich getitigten offenen Kodierungen in
MAXQDA erwiesen sich in diesem Zusammenhang als hilfreich, um aus dem
umfangreichen Datenkorpus iiber die Schliisselsequenzen hinaus Situationen
aus dem Alltag der Teilnehmenden aufzuspiiren, in denen sich Praxis dhnlich
bzw. kontrastierend entfaltete. Interviewdaten der jungen Menschen und ihrer
Bezugspersonen stellten sich dariiber hinaus als gewinnbringend fiir das Ana-
lysevorgehen dar, da darin Informationen zu den (Kontext-)Bedingungen der
Akteur*innen und Institutionen (z. B. Wissen und Fihigkeiten) 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 fir sie Grenzen in der Aussagekraft bzw. Reichweite des jeweili-
gen Datentyps zeigen (vgl. Flick 2011; Kelle 2001). Aufierdem wurden grafische
Darstellungen zur Abstraktion und Entwicklung synthetisierender Aussagen
erstellt. Dabei wurde u.a. auf Mapping-Verfahren der Situationsanalyse (vgl.
Clarke/Friese/Washburn 2018) zuriickgegriften, um sich von der Ebene der
nahen praxistheoretischen Beschreibungen von Vollzugslogiken zu distanzieren
und analytische Anstof3e fiir die fallitbergreifende Analyse zu gewinnen. Die In-
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terpretationen und deren Uberpriifung wurden mit mehreren Personen im Team
realisiert, um die Verlisslichkeit der Interpretationen zu verbessern (vgl. Brei-
denstein et al. 2020, S. 177f.; Lueger/Froschauer 2018, S. 60ft.). Diese Arbeiten
im Team an der fallbezogenen und fallibergreifenden Analyse erfolgten auf-
grund Kontaktbeschrinkungen im Zusammenhang der Pandemie weitgehend
digital. In zusitzlichen Expert*innenworkshops (neben denen des Gesamtpro-
jekts) der Teilstudie Koln wurde die Forschungsmethodik und -methodologie
vertieft reflektiert.” Um die Forschungsergebnisse hinsichtlich ihrer Giiltigkeit
und Aussagekraft zu iiberpriifen fanden dariiber hinaus Validierungstreffen mit
den Forschungsteilnehmenden (junge Gefliichtete, Sozialpidagog®innen und
Lehrer*innen) zum Ende des Projekts hin statt.

2. Ergebnisbericht

Im Folgenden werden die empirischen Ergebnisse der Kolner Teilstudie darge-
stellt. Im Zusammenhang der Aufbereitung ethnografischer Forschung stellt sich
—wie invielen Fillen qualitativ-empirischer Forschung — die , Frage nach dem ad-
iquaten Mafd empirischer (Re)Prasentation (Farrenberg 2018, S. 24). So besteht
die Herausforderung, sowohl die Basis von Analysen und Schlussfolgerungen
nachvollziehbar darzustellen als auch der Komplexitit von Analyseprozessen
und miteinander relationierten Daten gerecht zu werden. Die Prisentation 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 ermoglicht, diese nachzuvollziehen und an den
einzelnen Schritten der durchgefiihrten Forschung zu partizipieren. Vor diesem
Hintergrund werden in der Darstellung der Ergebnisse Ausziige von Beobach-
tungsprotokollen und Interviewtranskripten sowie Zusammenfassungen in den
Text eingefiigt.® Da ethnografische Beschreibungen jedoch nicht immer frei von
Redundanzen und einer gewissen ,Tragheit‘ in ihrer Darstellung sind, wird zu-
dem vereinzelt auf ,Feldvignetten“ (Schulz 2010) zuriickgegriffen. Darin werden

7  Wir danken an dieser Stelle den Expert*innen Prof. Dr. Dominik Farrenberg (Katholische
Hochschule Nordrhein-Westfalen) und Dr. Oliver Berli (Universitit zu Kéln) fiir wertvolle er-
kenntnistheoretische Impulse zur Rekonstruktion von Bildung(-steilhabe) und damit verbun-
denen methodisch-methodologischen Grenzen.

8 Dadie angefiihrten Feldprotokolle bzw. deren Ausziige teilweise durch unterschiedliche Perso-
nen aus dem Forschungsteam angefertigt wurden, wird aus Griinden 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 wihrend 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 Sinnzusammenhange zeigen. Dies geht
mit (Um-)Strukturierungen, Verdichtungen (bzw. ,Zisuren’ durch Entfernen
von Redundanzen) des Ursprungsmaterials einher. Die nachfolgende lineare
Kapitelabfolge ist dabei auf die Notwendigkeit einer solchen Darstellungsweise
in Textform zuriickzufithren, 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 diesem Hintergrund
kénnen analog zur Vielstimmigkeit der Praxis auch deren Beschreibungen in Be-
obachtungsprotokollform nicht monokausal auf ein einzelnes analytisches Thema
reduziert werden. Es folgt hieraus, dass bestimmte Situationen oder Erzihlungen
von Feldaufenthalten vereinzelt mehrfach als Grundlage analytischer Systema-
tisierungen relevant werden. Das erste Teilkapitel umfasst die Rekonstruktion
der Praxisvollziige, 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 Ermoglichung bzw.
Verhinderung von Bildungsteilhabe in digitalisierten Bildungsarrangements als
relevant identifiziert wurden.

2.1 Bildungsteilhabe als verteilte Praxis im Alltag junger Gefliichteter
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 fir die Bildungsteilhabe junger Gefliichteter rekonstruiert
wurden. Folglich steht nicht die Abbildung subjektiver Bildungserfahrungen und
-prozesse im Vordergrund. Stattdessen ist der Fokus auf das Gesamtarrangement
und die — auch von subjektiven Perspektivierungen unabhingig stattfindenden
— sich zwischen menschlichen Akteur*innen, digitalen und nicht-digitalen Ar-
tefakten und strukturellen Bedingungen entfaltenden Praxen sowie die daraus
entstehenden Optionen fiir Aneignung, Wissenserwerb, Selbstwirksamkeits-
erfahrungen und Handlungsbefihigung gerichtet. Vor diesem Hintergrund
geht es einerseits um Situationen der Alltagsbewiltigung, die sich als fordernd,
krisenhaft, irritierend oder belastend herausstellen und in denen im Umgang
mit der praxisinhdrenten Unbestimmtheit beispielsweise Problemverstindnisse,
Losungsansitze oder kompetente’ Umgangsweisen im Alltag hervorgebracht
werden. Andererseits riicken solche Situationen in den Fokus, die explizit auf
die Aneignung und Vermittlung von Informationen und Wissen ausgerichtet
sind (z.B. zur Entwicklung von Fihigkeiten in Bezug auf digitale Medien). In
diesen Situationen werden sowohl unter explizit pidagogischen Zielsetzungen
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als auch unabhingig von planvollen Arrangements Mdglichkeiten des Lernens
und des Erwerbs von Fahigkeiten entdeckt, gezeigt bzw. erkldrt, 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-
hiltnis auf einer einzigen Ebene verortet: nimlich der Praxis.’ In der empirischen
(Re-)Prisentation der Praxis werden aufSerdem verschiedene ,Zoomeinstellun-
gen' vorgenommen. So bewegen sich manche der analysierten Situationen auf
einer besonders kleinteiligen Mikroebene der Praxis und werden tiber spezifi-
sche Tatigkeiten entfaltet (z. B. ,formelle‘ Schreiben verfassen), wihrend andere
komplexere Phinomene (z. B. Unterrichtssituationen) beschreiben.

2.1.1 Verfassen ,formeller’ Schreiben als Praxis der Bewaltigung von
Ubergéngen

Im Alltag der Teilnehmenden an der vorliegenden Studie werden regelmiflig
Jformelle’ Schreiben an Institutionen verfasst (z. B. Antrige oder Kommunika-
tionen per E-Mail an Auslinderbehérden 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 Sozialpidagog®innen erstellt werden. Nachvoll-
ziehbar wird der Stellenwert dieser ,formellen‘ Schreiben (fiir Bildungsteilhabe)
angesichts der Lebensphase und -situation der jungen Menschen. So werden im
Ubergang 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
Klirung ihres Aufenthaltsstatus). Zugleich hat solche Praxis im Zusammenhang
mit dem Gefliichtetenstatus der jungen Menschen in deren Alltag besondere
Bedeutung und ist besonders prisent: Aufgrund ihrer vielfach prekiren Lebens-
situationen (z. B. unsichere Aufenthaltsperspektive, Trennung von der Familie im
Herkunftsland oder Beendigung der Jugendhilfe) miissen die jungen Menschen
in der ,Aufnahmegesellschaft‘ mit einer Vielzahl von institutionellen Akteur*in-
nen (z. B. Jobcenter, Jugendamt, Botschaften, Gericht) in Kontakt stehen. Dabei
hingen von dieser Kommunikation ihre Teilhabechancen oder -risiken wie die
Klirung ihres Aufenthaltsstatus oder drohende Abschiebungen ab. Schreiben an
,offizielle Stellen (z. B. Bewerbungen oder Behdrdenbriefe) sind insofern fiir die

9  Sobesteht simtliche Praxis aus Verflechtungen von Praktiken und Arrangements, in denen be-
stimmte Sinn- und Ordnungszusammenhinge hervorgebracht werden. Hierbei werden erstim
Zusammenspiel verteilte[r] Praktiken (Bollig 2013, S. 41) von den jeweiligen Akteur*innen, Ar-
tefakten und (institutionellen) Riumen unterschiedliche Méglichkeiten zur Bildungsteilhabe
bzw. deren Einschrinkungen hervorgebracht.
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Reprisentation 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
Jusufin einem Interview benennt:'©

,Lch weifd ja nicht, wie ich das Ganze [das Anschreiben einer Bewerbung] dann so formulieren
soll, schreiben soll. [...] Aber fiir 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 paar Mal, dass wir daran so spielen oder Filme. Aber sonst so, arbeiten oder so,
ist nicht auf Laptop meins.“ (Interviewtranskript Jusuf, 06/2020)

Im vorliegenden Fall ist bei einer Bewerbung des Jugendlichen fir ein Schii-
ler*innenpraktikum ein gegenstandsbezogenes Sach- bzw. Faktenwissen dar-
iber erforderlich, welche notwendigen Angaben (aufgrund des ,strengen’ Grads
an Konventionalisierung dieser Schreiben, vgl. Bohringer/Wolft 2010, S. 237)
in Bezug auf Inhalt und Form ,ublich’ sind. In diesem Zusammenhang werden
auch Artikulationsfihigkeiten (vgl. Jorissen/Marotzki 2009, S. 38ff.) bedeut-
sam, da bestimmte Anliegen (z. B. bei Jusuf der Erhalt eines Praktikumsplatzes)
unter Beriicksichtigung 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 fur Jusuf — erforderlich, die eigenen (beruflichen) Ziele und
Interessen zu vergegenwirtigen (vgl. Jorissen/Marotzki 2009, S. 36f.) und die-
se im Rahmen der ,formellen‘ Schreiben zu verbalisieren. Da sich die Praxis
grundsitzlich unter der Beteiligung digitaler Medien entfaltet (z. B. Computer,
Textverarbeitungsprogramme, digitalisierte Dokumente), bedarf es auflerdem
medienbezogenen Wissens und infolgedessen nutzungsbezogener Fihigkeiten.
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 erdffnen die Funktion, Anschreiben mit Hilfe der Bedienung von Maus
bzw. Touchpad und Tastatur zu erstellen; Websites (z. B. iiber Berufsangebote)
oder auch die eigenen Smartphones der jungen Menschen konnen 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 fiir 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 Abhingigkeit 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. BMFSF] 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 Bewiltigung dieser Voraus-
setzungen regelmifig die Unterstittzung von Sozialpidagog®innen. In diesen
Situationen wird auf der Mikroebene sichtbar, wie die Sozialpidagog*innen
den jungen Menschen institutionalisiertes Verbindungskapital (vgl. Szreter/
Woolcock 2004) zuginglich machen, indem sie mit ihnen bis dahin nicht ver-
fiigbares Wissen teilen, die jungen Menschen an weitere Akteur*innen (z. B. fiir
Bewerbungen) vermitteln, digitale Medien in den Institutionen tiberhaupt erst
bereitstellen (z. B. fehlende Computer der Jugendlichen) und bei der Nutzung
anleiten, begleiten bzw. anstelle der jungen Menschen Probleme losen oder ihnen
Hinweise und Informationen geben, mit denen sie befihigt werden, eigenstin-
dig zu handeln. Die Ausgestaltung dieser pidagogischen Begleitung zeigt sich
dabei als hochrelevant fiir die Eréffnung unterschiedlicher Grade an Beteili-
gung am (potenziellen Bildungs-)Geschehen und damit fir die Erweiterung
oder Begrenzung situativer Optionen fiir die Entwicklung von Handlungs- und
Orientierungsfihigkeit. Dies wird tiber die nachfolgende Beobachtungssequenz
veranschaulicht, in der im Rahmen der Flexiblen Hilfe der Jugendliche Jusuf
und der Sozialpidagoge 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 gedfinetes
Bewerbungsanschreiben von Jusufs Bruder Arif gedffnet:

LAlso, 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 iiber den oberen Teil des Bewer-
bungsanschreibens. Er nennt u. a. Adresse, Name und Briefkopf. Kadar stimmt zu und erkldrt,
dass ein Bewerbungsanschreiben ,letztlich nichts anderes als ein Brief an jemanden®ist und sie
sich gerade beim Briefkopf befinden. Kadar wihlt iiber das Touchpad am Laptop ein Textfeld
im oberen Teil des Dokuments aus und loscht die bisherigen Angaben. Dann tippt er mit Absit-
zen getrennt ein: ,, Empfanger, Adresse, Postleitzahl Ort“. Das Textfeld ahnelt nun einer Vorlage
zum Einfiigen der eigenen Daten. Kadar merkt zu Jusuf an, dass ernoch nach den Zeilenabstin-
den sucht und dndert diese schliefdlich. AnschliefSend wendet sich Kadar wieder an Jusuf. ,\Was
muss man beim Sender dndern?*, fragt er Jusuf. Im Textfeld des Senders sind noch die Adress-
daten von Arif angegeben. Jusuf beugt sich weiter nach vorne, schaut auf das Textfeld und merkt
an, dass Name und Datum gedindert werden miissten. ,Magst du das dndern?, fragt Kadar.
Ja, kann ich machen®, bestitigt Jusuf. Jusuf wihlt mit dem Cursor das Datum aus und tippt
auf den Nummernblock des Laptops. Es passiert im Textdokument nichts. Kadar erklirt, dass
der Nummernblock noch nicht aktiviert ist, zeigt Jusuf die Taste und driickt diese dann selbst.
(Feldprotokoll Jusuf, 06/2020)
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Wie in der vorliegenden Situation zwischen dem Sozialpidagogen Kadar und
dem Jugendlichen Jusuf ersichtlich wird, sind es vor allem einordnende und
vermittelnde Ausfithrungen des Sozialpidagogen, die dem Jugendlichen das
Vorgehen bei der Erstellung des Schreibens erlautern und sich dabei sowohl auf
inhaltliche Angaben als auch auf Bedienungshinweise zum Textverarbeitungs-
programm beziehen. Damit wird dem Jugendlichen erméglicht, das Tun des
Sozialpidagogen nachzuvollziehen und eine Orientierung wihrend der Arbeits-
schritte zu gewinnen. In der vorliegenden Situation wird dies in Form eines
,Talk the Walk* sichtbar: Der Sozialpidagoge macht sein Tun dem Jugendlichen
gleichzeitig verbal transparent und nachvollziehbar. Diese ,Transparentisierun-
gen‘ konnen sich sowohl auf die Bedienung der digitalen Medien selbst beziehen
(z. B. welche Tasten wozu gedriickt werden oder was gerade ,in‘ einem Programm
weshalb getan wird) als auch auf das Vorgehen in Bezug auf den Bewiltigungs-
gegenstand (z. B. welche Inhalte weshalb in ein ,formelles‘ Schreiben eingefiigt
werden) und ermdéglichen es, das erforderliche (und nachgingig moglicherweise
,eigenstindig vollziehbare) Tun verstindlich(-er) zu machen. Dabei wird die Pra-
xis stets durch das jeweilige materielle Arrangement mitgepragt: Die riumliche
Anordnung des Sozialpidagogen und des Jugendlichen nebeneinander vor dem
Laptop ermdglicht eine geteilte Perspektive auf den Bildschirm und die Tasten.
Diese Einsehbarkeit wird erforderlich, um die Bedienschritte mit der digitalen
Technik visuell nachvollziehen und dazu Verstindnisfragen stellen zu koénnen.
Einordnung und Vermittlung durch die Sozialpidagog®innen sind zudem an
der Beschaffenheit der digitalen Medien selbst ausgerichtet, indem diese sich
beispielsweise auf Bedienungsanforderungen (z. B. Eingaben iiber die Tastatur)
oder innere Artefaktstrukturen (z. B. die in einem Textverarbeitungsprogramm
eingelagerten Funktionen) beziehen. Dies veranschaulicht die angefiihrte Si-
tuation, beispielsweise als Kadar Jusuf zeigt, wie der Nummernblock iiber eine
Taste auf der Tastatur aktiviert werden kann. Neben dieser einordnenden und
vermittelnden Praxis kann sich im Rahmen der Verfassung der ,formellen’ Schrei-
ben auflerdem eine durch die Sozialpidagog“innen angeleitete bzw. angeregte
Auseinandersetzung der jungen Menschen mit den jeweiligen digitalen Me-
dien und dem zu Bewailtigenden entfalten. Dies sind Momente, in denen die
jungen Menschen gefordert sind, die digitale Technik selbst zu bedienen oder
auch ihre Entscheidungen zum Vorgehen zu iberlegen und zu benennen. In
der pidagogisch begleiteten, aber eigentitigen und gegenstandsorientierten
Auseinandersetzung werden die jungen Menschen dazu herausgefordert, sich
mit dem Problem (unter Begleitung) zu befassen, auszuprobieren, welche Lo-
sungsansitze es geben konnte, das eigene Vorgehen zu reflektieren und sich
damit selbst ins Verhiltnis zu setzen. Diese Momente beinhalten das Potenzial,
Fihigkeiten zu entwickeln, die tiber die jeweilige Situation hinausreichen kon-
nen (z.B. wie Funktionen eines Textverarbeitungsprogramms genutzt werden
konnen). Anhand der Beobachtungsdaten zeigt sich, dass solche eigentitigen
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Auseinandersetzungen allerdings an der Uberforderung der jungen Menschen
,scheitern konnen, wenn sie bei der Bedienung der digitalen Medien durch die
Sozialpidagog“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, iiber den Internetbrowser eine zuletzt erhaltene E-Mail ausfin-
dig zu machen. Dem in diesem Fall anwesenden Sozialpidagogen ist es dabei
nur zeitweise moglich, den jungen Erwachsenen zu begleiten, da sich in der
Einrichtung zugleich andere Jugendliche an ihn wenden. Hierdurch kann der
Sozialpidagoge nur eingeschrinkt an ,plotzlichen’ Schwierigkeiten des jungen
Erwachsenen in der Bedienung der digitalen Medien ankniipfen und diese dabei
vermitteln. Dies ist konkret der Fall, als der junge Erwachsene unbeabsichtigt
den Internetbrowser schliefdt und dabei Irritationen gegeniiber dem Ethnogra-
fen benennt. Potenziell konnen solche krisenhaften* Momente hingegen auch
Bildungschancen darstellen, wenn anwesende Sozialpidagog“innen genau daran
in Form einer Einordnung von Informationen oder der Vermittlung von Wissen
ankniipfen (z. B. in der Situation zwischen Jusuf und Kadar, in der erklart und
gezeigt wird, weshalb die Bedienung des Nummernblocks auf der Tastatur nicht
wie intendiert gelingt) und damit fir die Begleitung der situativen Bedarfe der
jungen Menschen verfiigbar sind.

Dass solche Formen der pidagogischen Begleitung keineswegs selbstver-
stindlich sind (z. B. angesichts spezifischer Rahmenbedingungen in der jewei-
ligen Institution), wird in Momenten sichtbar, in denen Sozialpidagog*innen
gegeniiber den jungen Menschen stellvertretend tiatig werden. Dies lasst sich z. B.
mit der nachfolgenden Beobachtungssequenz zwischen dem Sozialpidagogen
Jan und dem Jugendlichen Ali bei der Erstellung eines Lebenslaufs am Computer
in einem Jugendcafé zeigen." Hierbei sitzen Jan und Ali nebeneinander vor ei-
nem der Computer im Jugendcafé. Bei ihnen sitzt zudem — mit dem Ethnografen
- die padagogische Honorarkraft Kerstin:

Jan hat die Tastatur und Maus an sich genommen. Er iffnet den Internetbrowser Google Chro-
me und meldet sich dort mit seinem Google-Account an. [...] Jan wihlt seinen Google-Mail-Ac-
count aus, klickt sich durch diesen und lidt hieriiber eine Datei herunter. ,,So, wie finde ich jetzt
bei diesem Mist-Windows-10 den Downloadordner? Ach, egal. Ich klicke einfach hier drauf*,
spricht Janvor sich hin, wihrend der Browser gedffnetist. Ali sitzt wahrenddessen neben Jan und
schaut mit auf den Computer. Mit der Maus klickt Jan im Browserfenster auf die heruntergela-
dene Datei. Es iffnet sich ein Textverarbeitungsprogramm. Die hieriiber wiedergegebene Datei
zeigt eine Vorlage eines Lebenslaufs. Es sind dort mehrere voneinander abgetrennte Textelemen-

11 Im Zuge der von den jungen Menschen selbst gewihlten Pseudonymisierung haben sich zwei
der Forschungsteilnehmenden den Namen ,Ali“ gegeben. Die beiden kénnen im vorliegenden
Gesamtbeitrag voneinander aufgrund ihres Alters als Jugendlicher und junger Erwachsener un-
terschieden werden.
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te und freigelassene Textfelder sichtbar. ,Okay, Name ist Ali“, dufSert Jan und beginnt in eines
der Textfelder Alis Namen einzugeben. Jan fragt Ali nach weiteren persinlichen Daten, etwa der
Adresse, Nationalitit und Religionszugehirigkeit. Ali antwortet Jan. Jan trigt Alis Antworten
in die Vorlage des Lebenslaufs ein. (Feldprotokoll Ali, 09/2019)

In der vorliegenden Situation dhnelt das Vorgehen des Sozialpidagogen einer
Dienstleistung. Die Unterstiitzung erfolgt vor allem dariiber, dass der Sozialpid-
agoge unaufgefordert stellvertretend fiir den Jugendlichen die Technik bedient
und bestimmt, was wie und wozu getan wird, wihrend der Jugendliche daneben
sitzt und auf Nachfrage relevante Informationen iber sich bereitstellt. Die In-
teraktion des Sozialpidagogen mit dem Jugendlichen beschrinke sich insofern
aufdas Nétigste im Sinne einer aufwandsékonomischen Erledigung der Aufgabe
(hier: die Erstellung eines Lebenslaufs), ohne dass etwa eine weitere Einordnung
des Geschehens oder die Vermittlung von Wissen oder Fihigkeiten erfolgt."
Eine Entfaltung potenzieller Bildungsanlisse, in denen dem Jugendlichen ein
eigener Erkenntnis-, Entscheidungs- oder Beteiligungsspielraum eréffnet wird
und er sein eigenes Wissen benennen oder eigene Fihigkeiten erproben konn-
te, wird so durch das proaktive Vorgehen des Sozialpidagogen eingeschrinkt.
Zwar ermoglicht diese Beteiligung des Sozialpidagogen moglicherweise eine
schnellere Bewiltigung der Aufgabe, sofern die eingeschrinkte 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 Fihigkeitenzuwachs fir den Jugendlichen entsteht oder ob er
daraus lediglich das ausgefiillte Formular und die erledigte Aufgabe mitnimmt.
Vor dem Hintergrund der hier skizzierten und in weiteren Situationen analy-
sierten Praxis zeigt sich, dass die Er6ffnung von bildungsrelevanten Erfahrungen
bei der Erstellung formeller Schreiben in hohem Mafe vom Modus der pidago-
gischen Begleitung geprigt ist. Die rekonstruierte Praxis entpuppt sich dabei
auch als eine transorganisationale, da solche Schreiben (z. B. zur Klirung eines
Mietproblems in Kommunikation mit einer*einem Vermieter*in) itber das Auf-
suchen verschiedener Institutionen bzw. Organisationen (diverse Beratungs-
bzw. Auskunftsstellen und Behorden) 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
vielfiltig: So sind Computer bzw. Laptops in Verkettung mit Textverarbeitungs-
programmen das Arbeitsgerit, an dem Schreiben erstellt werden. Websites (z. B.

12 Indiesem Zusammenhang wird auch anhand des Beispiels sichtbar, wie die Beschaffenheit des
digitalen Textdokuments die Kommunikation zwischen Jan und Ali prigt. 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 Sozialpddagog“innen zuriickgreifen, um relevante Anga-
ben fiir die jeweiligen Schreiben ausfindig zu machen. Die digitalen Medien selbst
(Computer bzw. Laptop, aber auch das Textdokument) treten drittens als Vermitt-
lungsgegenstand auf, wenn die Bedienung und Erliuterungen zur Funktionalitit
der digitalen Medien (z.B. bei Computerprogrammen) oder das Vorgehen bei
der Erstellung der Schreiben in den Fokus geriickt werden. Abschlief3end stellen
die Schreiben auch eine Artikulationsmaglichkeit der jungen Menschen dar, indem
darin Anliegen im Zusammenhang der Alltagsbewiltigung (z. B. Beschwerden
itber Wohnbedingungen) mitgeteilt werden. Mit Blick auf die Art und Weise der
Thematisierung dieser digitalen Medien durch die Sozialpidagog*innen gegen-
iiber den jungen Menschen zeigen sich Unterschiede, wie auch bereits Bohringer
und Wolff (2010) fiir die Arbeit von Fachkriften mit dem Computer im Jobcenter
herausgestellt haben. So stellen Béhringer und Wolft fest, dass der ,Platz‘ bzw.
die Prisenz, die dem Computer gegeniiber den Adressat*innen des Jobcenters
eingerdumt wird, verbal durch die ,Inszenierung’ der Fachkrifte hervorgebracht
wird. Die Kolner Teilstudie kommt grundsitzlich zu dhnlichen Schliissen, setzt
diese aber in Bezug zur Frage nach der Ermoglichung von Bildungsteilhabe.
Vor dem Hintergrund unterschiedlicher Arrangements (hier: in Mafinahmen
der Kinder- und Jugendhilfe) kann iiber Béhringer 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 Sozialpidagog“innen gegen-
iiber den jungen Menschen hervorgebracht wird. Die Situation der ,formellen'
Kommunikation ist also auch gleichzeitig eine Situation der Medienbildung (vgl.
Jorissen/Marotzki 2009); der Bildung mit und iiber Medien. Dabei erweisen sich
im Rahmen der Erméglichung von Bildungsoptionen insbesondere die Einord-
nung und Vermittlung durch die Sozialpidagog*innen sowie die Beteiligung der
jungen Menschen an den praktischen Vollziigen als bedeutsam.

2.1.2 Sprachbewadltigung 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 fiir die Teilnehmenden der vorliegenden Studie
unabdingbar, um am gesellschaftlichen Leben teilzuhaben und dieses mitzuge-
stalten. Dies gilt sowohl fiir bildungs- und arbeitsmarktbezogene Teilhabe als
auch im Allgemeinen fir die Alltagsbewiltigung (vgl. Natarajan 2019, S. 7). Vor
diesem Hintergrund geht es im Folgenden nicht um Situationen, in denen iiber
geplante Bildungsformate ein gezielter bzw. intendierter Erwerb der Sprache des
,Aufnahmelands‘ im Fokus steht (z. B. itber Sprachkurse). Vielmehr werden die
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vielfiltigen Anlisse in den Blick geriickt, mit denen die jungen Menschen in ih-
rem Alltag immer wieder konfrontiert werden und in denen Informationen durch
sprachliche Unklarheiten nicht verstindlich sind (z. B. in sozialen Beziehungen
oder im Umgang mit Behorden, vgl. auch Mautner 2020). Fiir eine ,gelingende
sprachliche Kommunikation werden in diesen Situationen u. a. Kenntnisse itber
Wortschatz, Aussprache und Grammatik (neben solchen tiber die Kontextange-
messenheit von Sprache) bedeutsam (vgl. Brinks/Dittmann/Miller 2016, S. 216).
Digitale Medien kénnen hierbei eine niedrigschwellige Méglichkeit zur Uberwin-
dung von Sprachbarrieren im Alltag darstellen. Die im Feld rekonstruierte Praxis
ist unter Beteiligung digitaler Medien darauf ausgerichtet, dass in der Situation
eine sprachliche Klirung iiber etwas (z. B. in Bezug auf Begriffe, Texte) hervor-
gebracht wird. Veranschaulichen lisst sich dies beispielsweise an alltiglichen
Gesprichssituationen. Dies bildet die nachfolgende Beobachtungssequenz wih-
rend einer Schulpause ab, in der die jungen Menschen mit weiteren Akteur*innen
im Gesprach sind. Ali, Bahram und der Ethnograf stehen dabei vor einem Kiosk
der Schule und unterhalten sich miteinander iiber ihr (mitgebrachtes) Essen:

Bahram klappt auf Nachfrage des Ethnografen zu dem Belag auf seinem Brot dieses auf und
erldutert, worum es sich handelt: , Kise mit so eine, ich weifS nicht, wie das heifSt, nicht Marme-
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 fiigt
noch hinzu, ,Google“. Bahram dffnet 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 Gldser mit einem
dunklen Aufstrich zeigen. Der Ethnograf fragt, ob es sich um Riibensirup handelt, was Bahram
verneint. Bahvam hdlt inne und tippt erneut auf seinem Smartphone etwas bei der Google-Su-
che auf Arabisch ein. Nun werden Bilder von Datteln angezeigt. ,Ah, das ist so eine Dattelmar-
melade*, ruft der Ethnograf aus, was Bahram bestdtigt. (Feldprotokoll Ali, 12/2019)

Informelle Gesprache auf Deutsch (wie hier zwischen Ali, seinem Mitschiiler
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 dem Mitschiiler
von Ali das Verstindnis des Gesprichsgegenstands (der Pausenbrotbelag von
Bahram) unklar, sondern dem Ethnografen. So ist es Bahram, der dem Ethnogra-
fen die Bedeutung des Gesprichsgegenstands zu vermitteln versucht, wozu ihm
allerdings entsprechende Deutschsprachkenntnisse fehlen. In diesem Zusam-
menhang ermoglicht das Smartphone in Verbindung mit einer Internetsuche bei
Google eine bildbasierte Verstindigung bzw. Klirung des unklaren Gesprichs-
gegenstands. Dabei wird mit Blick auf die Beschaffenheit des Smartphones
sichtbar, wie sprachliche Hiirden tiberwunden werden kénnen. So lisst sich die
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Spracheingabe bei der Smartphone-Tastatur fiir die Suchanfrage von Deutsch
auf Arabisch umstellen, sodass es Alis Mitschiiler erméglicht wird, den auf
Deutsch unbekannten Begriff iiber eine Suchmaschinenanfrage in einer fiir ihn
vertrauteren Sprache zu suchen. Die Prisentation der dann gesuchten Bilder auf
dem Smartphone, die sprachlich ,universal‘ verstindlich sind, ,entlastet‘ den Pri-
sentierenden um weitere verbale Erklirungsversuche. So wird die Erschliefiung
der Bilder auf Deutsch an die betrachtende, der arabischen Sprache nicht mich-
tigen Person (den Ethnografen) iibergeben. Dabei erméglichen es Anpassungen
der prisentierten Bilder durch Anderung der Suchanfrage, weitere bildbasierte
,Hinweise' zur Verstindnisklirung des Gesprichsgegenstands bereitzustellen
(im Beispiel vom Brotaufstrich im Herstellungs- bzw. Verkaufszustand tiber eine
Konkretisierung zur zugrunde liegenden Zutat des Brotaufstrichs). Das Smart-
phone iiberbriickt dadurch anhand bildbasierter Informationsangebote eine
sprachliche Verstindnisschwierigkeit zwischen Bahram und dem Ethnografen.

Wie sich an anderer Stelle allerdings zeigt, sind im Zusammenhang solcher
informellen Gespriche blofie Ubersetzungen von Begriffen nicht immer fiir eine
sprachliche Klirung ausreichend, wenn den Beteiligten ein Begriff grundsitzlich
unbekannt ist. Dies zeigt sich an einer Gesprachssituation zwischen dem jungen
Erwachsenen Hansala, dem Sozialpidagogen Samuel und der Honorarkraft Kers-
tin. Ausgehend von einem Gesprach zwischen Samuel und Hansala iiber Kaffee
nimmt Hansala mit der Texteingabe in den Google Translator auf dem Smartpho-
ne eine Ubersetzung vom Arabischen ins Deutsche zum Begriff , Kardamom* vor,
den er zuvor auf Arabisch gehort hat und nach dessen Bedeutung er sich bei den
Anwesenden erkundigt (,Kardamom, was ist das?“). Die Ubersetzung der App er-
moglicht hier lediglich’' Samuel und Kerstin die Nachfrage zu einem Begriff ver-
standlich in ihre eigene Sprache zu iiberfithren, die dann auch durch Kerstin be-
antwortet wird (, Kardamom, das ist so ein Gewiirz®).

Neben informellen Gesprichen sind auch auf textueller Ebene ,formelle
Schreiben bzw. E-Mails (teils in automatisierten, standardisierten Formen) von
Behorden bzw. Institutionen an die jungen Menschen ein Anlass fitr Sprachbewil-
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 grundsitzlichen
Verstindnisschwierigkeiten teilt auch der junge Erwachsene Ali wihrend eines
Feldaufenthalts seinem Betreuer mit:

, Bei Behirden, da is’ das so kompliziert, was die schreiben. Die sollen einfach sagen, ,wirwollen
Geld von Ihnen bis dann und dann’. So, fertig aus, Micky Maus.“ (Feldprotokoll Ali, 08/2019)

Wie Friedrichs-Liesenkotter und Schmitt (2017) in diesem Zusammenhang iiber

Befragungen von jungen Gefliichteten bereits herausgearbeitet haben, wird ,das
Internet' (ohne dies konkreter zu definieren) zur Ubersetzung von Schreiben
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durch junge Gefliichtete genutzt. In Erweiterung dazu kann durch die ethnogra-
fische Begleitung in der vorliegenden Studie eine Praktik rekonstruiert werden,
in der sprachliche Verstindnisschwierigkeiten durch die Uber- bzw. Weitergabe
der digitalen Schreiben auf dem Smartphone an weitere Akteur*innen (hier
Sozialpidagog*innen) bewiltigt werden. Dies veranschaulicht die nachfolgende
Beobachtungssequenz in einem Jugendcafé, bei der die Sozialpidagogin Lisa
gerade mit dem Jugendlichen Mohammed an einem Computer sitzt und vom
jungen Erwachsenen Achmet eine E-Mail gezeigt bekommt, die dieser nicht
versteht:

Achmetrichtet sich an Lisa: ,, Ich habe eine Frage zu PayPal. Was ist?“ Lisa erklirt Achmet dar-
aufhin, dass es sich bei PayPal um ein Bezahlungssystem handelt. Achmet erwidert zu Lisa: , 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 gedffnete E-Mail von PayPal ange-
zeigt. ,Ah, du hast also ein Konto und hier kliren sie iiber geinderte Bedingungen auf*, erliutert
Lisa und gibt Achmet das Smartphone zuriick. (Feldprotokoll Ali, 08/2019)

Wiahrend zuvor im Beispiel zur sprachlichen Klirung iiber einen Brotbelag das
Smartphone in Verbindung mit einer Bildersuche und -prisentation itber Google
zur Sprachbewiltigung unterstiitzend 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 sprachliche Klirung erfolgt hier durch die Ubergabe des Smartpho-
nes an die Sozialpidagogin unter der Nachfrage von Achmet, was dort abgebil-
det ist. So ermoglicht das Smartphone eine Konkretheit bzw. Direktheit, die po-
tenziell verbale Erklirungsversuche iibertrifft, da es das Schreiben abbildet, um
das es geht. Die Ubergabe des Smartphones an die Sozialpidagogin ,entlastetso-
mit den jungen Erwachsenen um eine umfassende(-re) Kontextualisierung. Der
blofe Verweis auf das Schreiben und die Benennung von Verstindnisschwierig-
keiten erweisen sich als ausreichend. Dies bedeutet, es wird auf visueller Ebene
mit Hilfe der Prasentation eines digitalen Medieninhalts auf dem Smartphone die
BedeutungserschliefSung auf eine andere Akteurin itbertragen — mit dem Unter-
schied, dass hier dem jungen Menschen die Bedeutung von etwas unklar ist und
eine Vermittlungsleistung zwischen dem digitalen Medieninhalt und dem jungen
Erwachsenen durch die Sozialpidagogin erbracht wird.

Wie in anderen Situationen sichtbar wird, ist diese Praxis nicht zwangslaufig
aufein digitales Medium angewiesen. So wird auch sichtbar, wie junge Menschen
ausgedruckte Schreiben von bzw. an Behorden fiir die Bedeutungsklirung an So-
zialpidagog®innen tiberreichen. Gegentiber dieser Praxis sind bei der Nutzung
digitaler Medien (wie dem Smartphone) die Schreiben als Medieninhalte erst auf-
zurufen, sodass es der Funktionsfihigkeit des Digitalen bedarf (vgl. Kapitel 2.2.2).
Dariiber hinaus zeigen sich sowohl im informellen Alltag als auch im formalen
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Schulunterricht Situationen, in denen Sprachverstindnis durch Ubersetzungs-
leistungen weiterer beteiligter Akteur*innen ohne die Einbindung digitaler Medi-
en hervorgebracht wird. Dies ist beispielsweise in einer Unterrichtssituation der
Fall, in der den Schiiler*innen ein ausgedruckter Text vorliegt, zu dem unklare
Wortbedeutungen nach einer kurzen Einzellesephase geduflert und gemeinsam
im ,offentlichen’ Klassenverbund unter Wortmeldungen der Schiiler*innen mit-
einander geklirt werden. Es erweisen sich die vorhandenen Wissensbestinde der
Schiiler*innen fiir die Sprachbewiltigung im Umgang mit dem Unterrichtstext
als ausreichend.

Besondere Bedeutung fiir sprachliche Verstindigung und damit die Ermog-
lichung von (Bildungs-)Teilhabe erhalten digitale Medien bei riumlicher Distanz
zwischen den jungen Menschen und den sie begleitenden Sozialpidagog®in-
nen. So wird im Zuge der anfinglichen Kontaktbeschrinkungen wihrend der
COVID-19-Pandemie sichtbar, dass die jungen Menschen nicht-verstandene
Schreiben in digitaler Form per E-Mail bzw. Messenger zur Verstindnisklirung
an Sozialpidagog®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 zum Beispiel 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 wiisste,
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 Sprachbewiltigung entfaltet sich iiber das
Fotografieren der nicht-verstandenen Schreiben, die anschlieflend mit einer
Nachfrage zur Verstindnisklirung an Unterstittzungspersonen (z. B. Sozialpid-
agog“innen) digital versendet werden. Das Fotografieren lisst sich als Digitali-
sierung beschreiben, was erméglicht, riumlich losgeldst vom Ursprungsartefakt
dieses in digitale Daten zu iibersetzen und damit zur Weiterleitung weiteren
Personen verfiigbar zu machen. Dabei wird durch die digitalen Kommunikati-
onsmedien auch eine Klirung iiber die raumliche Distanz hinweg moglich, die
nicht zwangsliufig zeitlich synchron erfolgen muss.

Neben den bisher dargestellten Praxen sind digitale Medien nicht nur an der
situativen Sprachbewiltigung 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, um mit der Sprache der ,Aufnahmegesellschaft‘ ver-
traut zu werden. Das Smartphone (und auch Computer bzw. Laptops) werden auf
die Betriebssprache Deutsch eingestellt oder auch deutschsprachige Kommenta-
re unter YouTube-Videos durchgelesen, um im Alltag vermehrt Bezugspunkte zur
anzueignenden Sprache herzustellen. Die Teilnehmenden nutzen auch Telegram-
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Kanile, in denen Ubersetzungen zwischen Deutsch und der Herkunftssprache im
Kontext alltiglicher Handlungsbedarfe gepostet werden (z. B. ,Geben Sie mir bitte
das Formular). ,Klassische® Sprachlern-Apps finden sich zudem auf den Smart-
phones jungen Menschen. Diese Sprachlern-Apps sind allerdings hinsichtlich ih-
rer Funktionalitdt zu differenzieren.

Abbildung 4: Sprach-Apps auf dem Smartphone eines Teilnehmers

Nachschlagewerke

-

Ein Beispiel hierfiir zeigt der Screenshot vom Smartphone des jungen Er-
wachsenen Ali (vgl. Abbildung 4). So hat Ali — wie er im Interview erliutert —
auf seinem Smartphone drei Apps installiert, die er auch bei einem Wechsel des
Smartphones jeweils wieder installiert und die in unterschiedlicher Hinsicht
eine Auseinandersetzung mit Sprache im Alltag ermoglichen. Wihrend der
,Ubersetzer von Google von Ali genutzt wird, um Wérter bzw. Sitze zu iiber-
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 forderlich fiir sprachliche Auseinandersetzungen und Aneignungen
sein kann.
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Sprachliches Verstindnis erweist sich, wie in den dargestellten Beispielen
sichtbar wird, als eine vorgelagerte Voraussetzung, um im Sinne eines ,gelingen-
deren‘Alltags (vgl. Thiersch 2013) mit Dingen itberhaupt umgehen und damit auch
(Bildungs-)Teilhabe realisieren zu konnen. Digitale Medien, vor allem das Smart-
phone und die damit verketteten Apps (z. B. zur Internetsuche, Ubersetzung und
Bildprisentation), sind in diesem Zusammenhang fiir die Sprachbewiltigung
im Alltag der jungen Menschen tiberaus prisent. Dabei stellt sich heraus, wie
vorherige Studien benennen (vgl. Artamonova/Androutsopoulos 2019, S. 82f.;
Friedrichs-Liesenkotter/Schmitt 2017, S. 14f), dass Alltagsunterstiitzung und
ein Mehr an Handlungsfihigkeit weniger tiber die digitalen Medien selbst er-
bracht werden, welche die jungen Menschen ,allein’ fiir sich nutzen (z. B. in Form
von klassischen' Ubersetzungs- und Sprachlern-Apps). Vielmehr werden die
digitalen Medien auf visueller Ebene zur (Re-)Prisentation von nicht-verstan-
denen Alltagsgegenstinden gegeniiber anderen (potenziell unterstiitzenden)
Akteur*innen durch die jungen Menschen in einem Wechselverhiltnis genutzt.
Es kann hier mit Bezug auf die Arbeiten von Reh und Rabenstein (2013) von
iiber Bilder bzw. Fotos realisierten , Praktiken des Zeigens“ (Berdelmann/Fuhr
2020, S. 78) gesprochen werden, an denen neben den Jugendlichen noch weitere
Akteur*innen (insbesondere Sozialpidagog©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 pidagogische Ausrichtung im Sinne einer ,geplanten’ Aneignung
bzw. Vermittlung vorgegebener Lerninhalte zugrunde (vgl. Berdelmann/Fuhr
2020, S. 86). So verfiigen die zeigenden Akteur*innen nicht zwangsliufig tiber
ein Mehr an iiber das Zeigen zu vermitteln versuchtes Wissen. Stattdessen wird
als eine Form der Alltagsbewaltigung iiber das von den jungen Menschen Ge-
zeigte (z.B. ,formelle‘ Schreiben) und dessen Besprechung ein (gemeinsames)
Sprachverstindnis hervorgebracht.

2.1.3 Raumliches Zurechtfinden als Praxis der Mobilitat

Eine alltdgliche Anforderung der Teilnehmenden der vorliegenden Studie besteht
darin, sich in raumlichen Konstellationen zurecht- oder bestimmte Wege wie-
derzufinden bzw. auch einen neuen Weg bzw. ein bisher unbekanntes Ziel zu er-
reichen. Dies gilt insbesondere fiir junge Gefliichtete, die nach der Flucht ihren
Alltag unter unvertrauten raumlichen Bedingungen am neuen Aufenthaltsort ge-
stalten (vgl. Fujii/Kutscher 2022; Gillespie et al. 2016; Kutscher/Kref3 2018). Vor
diesem Hintergrund zeigen Situationen, in denen Online-Kartendienste auf den
Smartphones derjungen Menschen zur Navigation im 6ffentlichen Raum genutzt
werden, eine bildungs- und teilhaberelevante Praxis auf. Das Zurechtfinden in
fremden Umgebungen ist insofern Voraussetzung fiir Teilhabe im Sinne von Ori-
entierung und zugleich ein Anlass fir den Erwerb (raumlichen) Wissens, etwa in-
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dem Strafien bzw. Routen einer Stadt kennengelernt und ,durchwandert‘ werden
(vgl. Herrmann et al. 1998). Digitale Medien (z. B. das Smartphone und damit ver-
kntipfte Navigations-Apps) konnen dabei u. a. ein niedrigschwelliges Hilfsmittel
darstellen, um ein gelingendes riumliches Zurechtfinden im Alltag zu ermogli-
chen. Dies beschreibt beispielsweise auch der junge Erwachsene Hansala fir die
Nutzung von Google Maps auf seinem Smartphone:

,Ich benutze viel hier irgendwie, z. B. wenn ich habe ein Termin und habe ich dort nie mal (Pau-
se) sein oder so dort gewesen. Nie mal wdire dort gewesen, muss ich schauen, z. B. okay, z. B.
Ludwigsplatz [Ort in einer Grof3stadt], wo ist das? Ich schau mal und wie kann ich hingehen.
Ja.“ (Interview Hansala, 08/2020).

Wie Hansala erldutert, ist das Smartphone in Verkniipfung mit Online-Karten-
diensten in seinem Alltag fiir seine riumliche Orientierung iiberaus prisent. So
wird auf dieses digitale Medium zuriickgegriffen, wenn die Lage von Orten dem
jungen Erwachsenen unbekanntist (z. B. anldsslich von Terminen). Dabei handelt
es sich — wie Feldaufenthalte zeigen — oftmals um Institutionen, die mit Hilfe von
Online-Kartendiensten auf dem Smartphone durch die jungen Menschen aufge-
sucht werden; mitunter auf Anweisung von institutionellen Akteur*innen (z. B.
Sozialpidagog“innen). Riumliches Zurechtfinden zeigt sich daher unter Beteili-
gung dieser digitalen Medien in unterschiedliche (institutionelle) Alltagszusam-
menhinge eingebettet (z. B. Einkidufe fiir Sozialstunden erledigen, aufenthalts-
relevante Dokumente beschaffen, Freizeitorte mit Sozialpidagog*innen aufsu-
chen, Termine bei Arzt*innen wahrnehmen). Hierbei zeigt sich in der nachfol-
genden — an anderer Stelle bereits analysierten (vgl. hierzu Fujii/ Kutscher 2022)
— Beobachtungssequenz, wie riumliche 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 Auslinderamt den Weg zu seiner Krankenkasse, um dort ei-
ne Mitgliedsbescheinigung fiir das Auslinderamt zu besorgen. Das Erschliefien
des unbekannten Orts und seiner Umgebung entfaltet sich hier schrittweise in-
nerhalb eines komplexen Wechselspiels der Beteiligten:

,Wo ist Krankenkasse hier in der Nihe?“, 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 iiber das Suchfenster den Namen seiner Krankenkas-
seein. [...] Es wird als Ergebnis eine Adresse der Krankenkasse in einer anderen, benachbarten
Stadt angezeigt. Der Ethnograf entgegnet, dass auch in Krummstein, der Grofistadt, in der sie
sich aufhalten, eine Niederlassung ist. , Dann suche ich jetzt iiber Google*, sagt Ali. Auf seinem
Smartphone werden iiber die Google-Suche unter den in Textform aufgelisteten Suchergebnis-
sen nun drei Niederlassungen der Krankenkasse in Krummstein in unterschiedlichen Stadttei-
len angezeigt. Ali wihlt 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 wahlt nun iiber die Verkniipfung zu Google Maps die néichstgelegene Niederlassung
aus. Es werden zu dieser nun weitere Informationen angezeigt, u.a dass die nichstgelegene Nie-
derlassung noch geschlossen ist, sodass Ali sich auf der Online-Karte fiir die danach ndchstgele-
gene Niederlassung in der Innenstadt entschliefSt. Er schaut sich von dieser Niederlassung die
Offnungszeiten bei Google ebenfalls an und stellt fest, dass diese nach einer Mittagspause bald
gedffnet hat. Einen Einwand des Ethnografen, dass die Offnungszeiten angesichts der bestehen-
den Corona-Pandemie moglicherweise nicht mehr aktuell sind, wiegelt Ali ab: , Nein, die miis-
sen da doch die aktuellen Zeiten haben.“ Uber den mit Google Maps verkniipften Routenplaner
sucht Ali heraus, wie man zur Krankenkasse kommen kann. Dafiir wird die StrafSenbahnver-
bindung von der Haltestelle wenige Meter entfernt inklusive eines kurzen FufSwegs 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, erméglichen die genutzten digitalen Medien
(das Smartphone in Verbindung mit Browser-Apps) dem jungen Erwachsenen zu
Beginn, einen gesuchten Zielort (hier eine nahegelegene Krankenkasse) in seiner
riaumlichen Lage ausfindig zu machen. So stellen die Browser-Apps diverse Such-
ergebnisse (iiberwiegend in Textform) bereit, die potenziell Informationen tiber
die raumlich-geografische Lage des Zielorts enthalten und dazu erst eingeordnet
werden miissen. In diesem Zusammenhang erweist sich der Internetbrowser Sa-
fari in seinen (Datenschutz-)Einstellungen allerdings als (implizites) Hindernis
fir die Auflistung eines mit Blick auf den Standort passenden Suchergebnisses.
Erst itber den Wechsel zur Internetsuche mit Google werden - vermutlich um den
Preis der Lokalisierungsdatenpreisgabe an den kommerziellen Provider Alphabet
bzw. Google — mehrere Krankenkassenniederlassungen in der eigenen Stadt an-
gezeigt, wodurch ein erster raumlicher Orientierungsgewinn moglich wird. Mit
dem Wechsel zur Online-Kartenansicht von Google Maps vollzieht sich das raum-
liche Zurechtfinden in Verschrinkung mit den digitalen Medien dann in einer
Darstellungsweise, die Riumlichkeit explizit abbildet und die weitere Grundlage
dafiir liefert, eine Orientierung in der physischen Umgebung herzustellen. Hier-
anankniipfend sind Relationierungen zur Auswahl einer Niederlassung erforder-
lich. So nimmt der junge Erwachsene iiber den Abgleich mit der jeweiligen Di-
stanz der einzelnen Niederlassungen zu seinem aktuellen Standort und Angaben
zu den jeweiligen Offnungszeiten eine Auswahl vor, wobei diesen digitalen Daten
in Google Maps Geltung bzw. Faktizitit zugeschrieben wird (Ali: , Nein, die miis-
sen da doch die aktuellen Zeiten haben®). Nach dieser — digital gestiitzten — Entschei-
dungsfindung verlagert sich die Suche vom Fokus auf die riumliche Lage tiber die
Routenplanung des Online-Kartendienstes Google Maps auf die Wegfindung zum
Zielort. Der Beginn des Weges zur Straflenbahnhaltestelle wird allerdings ohne
Zuhilfenahme des Smartphones angetreten, da die unmittelbare Umgebung dem
jungen Erwachsenen bekannt ist. Erst im Anschluss orientiert sich das raumli-
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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 fiir Alis Krankenkasse aus der
StrafSenbahn aussteigen, holt Ali sein Smartphone hervor. Uber Google Maps hat er wieder den
Routenplaner und die zuletzt ausgewihlte Route gedffnet. Es wird mittels eines blauen Punkts
auf der Karte sein Standort angezeigt, ebenso die Route zur Krankenkasse in der Nihe. Ali und
der Ethnograf folgen der Route und gehen durch die Innenstadt. Ali hilt sein Smartphone wei-
ter in der Hand. Zwischendurch schaut er auf das Display, dann wieder davon auf und sieht
sich um. , Miisste hier jetzt in der Nihe sein‘, teilt Ali mit. Nach wenigen Minuten, die der Rou-
te gefolgt wurde, stehen Ali und der Ethnografvor einem grofSen, viereckigen Gebdudekomplex,
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 Gebdude herum gegangen. Wiih-
renddessen schaut Ali zwischendurch weiter auf die Karte von Google Maps, auf das Gebiude
und in die weitere Umgebung. Die Krankenkasse bzw. Hinweise zur weiteren Lage von dieser
finden sich in der Umgebung jedoch keine. Die Umrundung des Gebiudes dauert mehrere Mi-
nuten, in denen Ali zunehmend genervt scheint: , Ich raaaste aus®, sagt er u. a. Schlief3lich als
der Gebdudekomplex nahezu vollstindig umrundet worden ist, stehen Ali und der Ethnografvor
einer Treppe des Gebiudes, die der Eingang zu sein scheint. Ein Schild an der Wand zur Treppe
zeigt die ansdssigen Mietparteien im Gebdude 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 iiber weitere Hinweisschilder darin fiindig, wo sich die
Krankenkasse im Gebdude befindet. (Feldprotokoll Ali, 08/2020)

Hier wird die Bewegung des jungen Erwachsenen im physischen Raum nach der
Straflenbahnfahrt an der Online-Karte von Google Maps ausgerichtet, indem der
analoge Weg am digitalen,Leit-Medium‘ gegengepriift wird. Dabei erméglicht die
App eine Verortung der eigenen raumlichen Position in Relation zur Lage der Nie-
derlassung. Es wird hier vom jungen Erwachsenen eine raumbezogene Transfer-
bzw. Syntheseleistung erbracht, da Unterschiede zwischen Alis Perspektive (auf
Stralenebene) und der der Online-Karte (aus Vogelperspektive) bestehen, welche
erstin ein Verhiltnis zueinander zu setzen sind. Das heifst, durch den jungen Er-
wachsenen miissen Informationen der Online-Karte zur physischen Umgebung
(wie Orts- und Strafennamen) mit der physischen Umgebung abgeglichen wer-
den, um eine riumliche Orientierung herzustellen. Auf Ebene der Online-Kar-
te sind diese Informationen in ihrer Darstellung reduziert bzw. begrenzt. Daher
ist die konkrete Beschaffenheit von Gebduden (und deren Eingingen) unklar. So
kann erst das Gebaude der Krankenkassenniederlassung identifiziert werden, als
der junge Erwachsene sich gemiR der Online-Karte unmittelbar davor befindet.
Der Zugang zum Ort wird dann auf den letzten Metern tiber die Erkundung des
physischen Raums erschlossen (vgl. Fujii/ Kutscher 2022, S. 471f.).
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Vor dem Hintergrund dieser Relationierungsleistungen erweisen sich (neben
der Funktionsfihigkeit der digitalen Medien)”® Kenntnisse und Fihigkeiten der
jungen Menschen in Bezug auf das Smartphone und die dazugehoérigen Apps fiir
das riumliche Zurechtfinden als erforderlich, um die Potenzialititen der digita-
len Medien routiniert nutzen zu kénnen. Dass diese Kenntnisse und Fihigkeiten
keineswegs grundsitzlich vorausgesetzt werden konnen, zeigt sich anhand der
nachfolgenden Beobachtungssequenz. Hier leitet der Sozialpidagoge 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 ein gemeinsamer Ausflug zu einer Bar vorgesehen ist. Hierbei sitzen
Jusufund Kadar — mit dem Ethnografen auf einem Sofa nebeneinander. Uber den
Browser hat Jusuf den Online-Kartendienst Google Maps auf seinem Smartphone
geofinet:

Jusuf hilt das Smartphone in der linken Hand, im Suchfenster von Google Maps ist der Name
dervon Jusufvorgeschlagenen Bar eingegeben. Ein roter Punkt markiert die Bar auf der Karte.
Wiihrend Jusuf das Smartphone weiter in der linken Hand hdlt, bewegt er mit der rechten Hand
seine Finger iiber 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), da unten.“,,Und wie kommen wir jetzt dahin?“, erkundigt sich Kadar, wor-
aufhin Jusuf zu iiberlegen scheint und zogert. Kadar schligt vor, die Routenplanung von Google
Maps zu verwenden. ,Okay, Routenplanung, sagt Jusuf und scheint diese nun im Browser von
Google Maps auf dem Smartphone zu suchen. Jusuf driickt, maoglicherweise versehentlich, auf
das Symbol fiir GPS iiber dem kleinen blauen Symbolfeld der Routenplanung, wodurch eine An-
frage aufdem Display erscheint, ob der Standort von Jusufs Smartphone angegeben werden 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 auswihlen®, merkt Kadar
an. Jusuf wihlt den rot markierten Standort der Bar auf der Karte aus. Es wird die Routenpla-
nung unter dem GPS-Symbol erneut als Text eingeblendet, die Jusuf nun auswdhlt. Es erscheint
ein neuer Balken in Google Maps am oberen Bildrand des Smartphones, der einerseits den Ziel-
ort der Bar angibt. Andererseits wird mit einem leeren Feld der Startort angegeben. ,,Okay, und
was gibst du jetzt beim Startort ein?“, erkundigt sich Kadar bei Jusuf. Jusuf schligt den Stadtteil
Rotenbach vor, den Kadar jedoch als noch zu ungenau riickmeldet. Davaufhin nennt Jusuf die
StrafSenbahnhaltestelle in der Nihe des eigenen Zuhauses, wozu Kadar sein Einverstindnis du-
fert. Jusuf gibt die Haltestelle beim Startort ein und schickt die Anfrage fiir die Routenplanung
los. Es werden mehrere Routen zu den nichstmaglichen Zeitpunkten angezeigt. Jusuf scrollt sich
durch die Ergebnisvorschlige. Kadar schaut weiter mit aufdas Smartphone und beugt sich hier-
bei zu Jusuf. Kadar beschreibt anschliefSend die unterschiedlichen Strecken anhand der Ergeb-
nisvorschldge und an welchen Stellen umgestiegen werden miisste. Er fragt Jusuf, welche Bahn

13 Ein Hindernis bei der Nutzung der Online-Kartendienste in anderen Fallen war beispielsweise
fehlende Internetverfiigbarkeit des Smartphones.
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er nehmen machte. Jusuf entscheidet sich fiir die nichstmdgliche Bahn, woraufhin Kadar zu-
stimmt. (Feldprotokoll Jusuf, 12/2019)

In dieser Situation realisiert sich riumliches Zurechtfinden gemeinsam zwischen
dem Jugendlichen und dem Sozialpidagogen in einem non-formalen Setting. Es
ist dazu ebenfalls die Anforderung an den Jugendlichen gerichtet, den Zielort di-
gital iiber die Online-Karte zunichst aufzufinden und im Anschluss die Route da-
hin zu bestimmen. Dabei zeigt sich, dass der Jugendliche bei der Nutzung des
Online-Kartendiensts Google Maps auf dem Smartphone fiir die Entfaltung von
dessen (Orientierungs-)Potenzialitit auf die Unterstiitzung des Sozialpidagogen
angewiesen ist. So ist der Online-Kartendienst — wie sich im Interview heraus-
stellt — dem Jugendlichen zwar bekannt, aber bis dahin nicht im Rahmen seiner
alltaglichen Praxis prisent. Dies spiegelt sich auch in der vorliegenden Situation
wider, da die auszufithrenden Bedienungsschritte und die erforderlichen Anga-
ben in der App nicht routiniert von dem Jugendlichen ,eigenstindig vorgenom-
men werden konnen. Zwar verfiigt der Jugendliche iiber Kenntnisse zum Zielort
(bzw. dessen Namen), um dessen Lage per Texteingabe iiber den Online-Karten-
dienst ausfindig zu machen, jedoch ,scheitert‘ er daran, den Weg in der App zum
Zielort zu finden. So ist hierfiir 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-
nichst nicht macht. Der Sozialpiddagoge zeigt in Form von Einordnung, Nach-
fragen, Riickmeldungen und Vorschligen die Bedingungen fiir eine ,erfolgreiche’
Nutzung des Routenplaners (z. B. wo etwas ausgewihlt wird und wie geografisch
genau Angaben eingegeben werden miissen). Ausgehend von dieser pidagogi-
schen Begleitung stellt sich die Suche des Wegs zum Ausflugsort als ein Ankniip-
fungspunkt fiir ein potenzielles Bildungsgeschehen heraus, bei welchem der Ju-
gendliche die Funktionalititen und Bedienung des Online-Kartendienstes selbst
erproben kann.

Zusammengefasst verschrinken sich in der hier skizzierten Praxis physische
und virtuelle Riumlichkeit, indem Orte iiber das Smartphone digital gesucht,
dort gefunden und anschliefRend im physischen Raum unter Anleitung des
digitalen Mediums aufgesucht werden. Im Rahmen dieser Mikro-Praktiken
des Orientierens werden Beitrige und Voraussetzung von Seiten der beteilig-
ten Akteur*innen, Artefakte und der riumlichen Umgebung fiir ein ,Gelingen'
des Orientierungsvorhabens relevant. So erdffnen die digitalen Medien (das
Smartphone und die Navigations-Apps) zwar prinzipiell einen Zugang zu In-
formationen im Rahmen der rdumlichen Orientierung. Diese Informationen
sind allerdings nicht eins zu eins auf die physische Umgebung iibertragbar. Vor
diesem Hintergrund kommt ein riumliches 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 Arbeitsauftrigen, deren
Bearbeitung aufderhalb des Unterrichts erfolgen soll und die jungen Menschen
von den Lehrer*innen an ihrer jeweiligen Schule regelmifig erhalten. Die Bear-
beitung von Hausaufgaben als Praxis steht somit zwar in enger Verbindung mit
dem formalen Schulunterricht, ist allerdings rdumlich, zeitlich und personell
auflerhalb davon verortet (vgl. Fuhrmann 2022, S. 9, 15). Wihrend Hausaufgaben
zur Forderung der Selbststindigkeit und der Verantwortung fir eigene Lern-
prozesse beitragen sollen, ist die eigenstindige Bearbeitung solcher Aufgaben
ohne Begleitung durch das Lehrpersonal auf Ressourcen angewiesen, die fiir
die jeweiligen jungen Menschen durchaus unterschiedlich verfiigbar sind und
damit potenziell zu ungleichen Moglichkeiten der Bewiltigung dieser Aufga-
ben fithren. 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 Unterstiitzung von padagogischen Fachkriften (Nachhilfelehrer*innen,
Sozialpidagog“innen) bei diesen Aufgaben erhalten. Diese Angebote stellen
ein non-formales Arrangement zur Ermoglichung von Bildungsteilhabe dar,
in dem dort einerseits bereits erarbeitete Hausaufgaben der jungen Menschen
durch die Fachkrifte iiberpriift werden. Andererseits werden noch zu bearbei-
tende Hausaufgaben unter Begleitung von (Sozial-)Pidagog*innen und unter
Hinzunahme digitaler Medien durch die jungen Menschen erarbeitet und ihre
Verstindnisfragen zu den Hausaufgaben geklart (vgl. Fujii/ Kutscher 2022).

In den Nachhilfeangeboten sind die Fachkrifte fortwihrend aufgefordert,
sich in die Schulaufgaben der jungen Menschen ,neu einzuarbeiten. Dazu re-
cherchieren die Fachkrifte (teilweise mit den jungen Menschen) im Internet nach
Informationen fir die Klirung der Aufgabenbearbeitung. Beteiligt an diesen
Recherchen sind sowohl digitale (wie Smartphone und Internet) als auch ana-
loge (wie Schulbiicher) Medien. Dies erldutert auch der Nachhilfelehrer von Ali,
Herr Mauser, in einem Feldgesprach tiber die Nutzung des Smartphones bei der
Recherche fiir Mathematikaufgaben:

,Das [die internetbasierte Suche mit dem Smartphone] ist 'ne Notwendigkeit. Also vieles steht
dann nichtim Buch oder man findet es nicht direkt. Da bietet es sich dann an, iiber Smartphone
zu suchen. Natiirlich ersetzt es das nicht, ich hab ansonsten auch selber Biicher dabei. Manche
Sachen sind z. B. so speziell, die findet man im Internet gar nicht.“ (Feldprotokoll Ali, 09/2019)

Das Smartphone wird hier vom Nachbhilfelehrer als Erginzung zu Biichern be-
nannt. So bietet es einen ,direkteren’ Zugriff auf die bendtigten Informationen
zur Aufgabenbearbeitung und ist zugleich (je nach Spezifizitit des Recherchean-
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liegens) im Vergleich zu den Biichern in seiner Eignung als Informationsquelle fir
die Recherche aus seiner Sicht begrenzt. Losgel6st von dieser Akteur*innenper-
spektive werden die Potenziale, die digitale Medien zur Klirung im Rahmen der
Hausaufgabenbearbeitung bereitstellen, durch die Beitrige der Beteiligten und
die Bedingungen im Arrangement im Vollzug hervorgebracht und bei einem ge-
nauen ethnografischen zooming in sichtbar. Die folgende Beobachtungssequenz
in einem Nachhilfeangebot der Offenen Kinder- und Jugendarbeit zeigt, wie eine
Internetrecherche auf dem Smartphone dem Sozialpidagogen Jan eine Vergewis-
serung bei der Besprechung einer zu bearbeitenden Mathematikaufgabe mit der
Jugendlichen Fadia ermoglicht:

Jan und Fadia betrachten an einem Tisch nebeneinandersitzend eine Textaufgabe aus dem Ma-
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 Evklarung des Ethno-
grafen zur Form eines Parallelogramms mit. Jan nimmt sein Smartphone in die Hand, welches
vor ihm auf dem Tisch liegt und gibt iiber die Internetsuchmaschine Google ,, Parallelogramm*
ein. Es werden ihm mehrere Beitrige angezeigt. Hierbei sind auch Bilder, die der Erklarung
des Ethnografen entsprechen. ,Okay, alles klar“, kommentiert Jan, legt sein Smartphone wieder
vor sich auf den Tisch und wendet sich Fadia zu. ,Warte, ich brauch hier mal 'n Schmierblatt*,
merkt er an. Fadia veif3t 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 erklirt Jan, was
mit der Berechnung des Seitenumfangs gemeint ist, und zeigt mit dem Stift auf die einzelnen
Seiten des Parallelogramms, die in die Berechnung miteinzubeziehen sind. (Feldprotokoll Han-
sala, 11/2019)

Die Beteiligung der digitalen Medien (Smartphone, Google) ist hier auf eine be-
griffliche Klirung des Texts der Mathematikaufgabe ausgerichtet. So wird, bevor
das Vorgehen zur Aufgabenberechnung selbst besprochen wird, gegeniiber den
Anwesenden (Fadia und dem Ethnografen) ein Klirungsbedarf des Sozialpadago-
gen in Bezug auf den zu berechnenden Gegenstand (ein Parallelogramm - Jan:
,was ist das denn nochmal?) benannt. Zwar erfolgt eine erste Einordnung durch den
Ethnografen, jedoch wird das Smartphone zur Vergewisserung durch den Sozi-
alpidagogen hinzugezogen. Diese Vergewisserung erfolgt bildbasiert mit der In-
ternetsuchmaschine Google, indem die Suchergebnisse den itber die Texteingabe
gesuchten Begrift (,Parallelogramm®) in Form von Vorschaubildern abbilden und
die Antwort des Ethnografen bestitigen. Die weitere Besprechung rund um das
Vorgehen zur Aufgabenberechnung erfolgt dann losgelost vom digitalen Medium
mittels Stift und Papier, also analog. Wie sich in diesem und auch in weiteren Fil-
len zeigt, wird die Jugendliche selbst nichtin die Smartphone-Recherche einbezo-
gen. Weitaus komplexer und vielfiltiger gestaltet sich die Informationsbeschaf-
fungbei einer Klarung des Vorgehens bei einer Mathematikaufgabenberechnung.
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So geht es bei dieser Art von Klirung nicht mehr nur um ein Begriffsverstind-
nis, sondern um fiir 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 eine Mathematikhausaufgabe zur Berechnung eines Mantelzuschnitts
einer Kissenhiille mitgebracht hat:
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Ali und Herr Mauser sitzen an einem Tisch gegeniiber, auf dem Mathematikaufgabenblitter,
auf DIN-A4-Blittern notierte Rechnungen zu diesen, Schreibmaterialien, Biicher und Alis Ta-
schenrechner liegen. ,[Aufgabe] Drei habe ich nicht geschafft. Konnen wir zusammen rech-
nen?*, fragt Ali Herrn Mauser. Herr Mauser stimmt zu und beugt sich iiber das Aufgabenblatt
und die bisherige Berechnung von Ali hievzu. ,Sie haben das nicht berechnet®, bemerkt Herr
Mauser und zeigt auf das Aufgabenblatt. ,Sie miissen nur den Mantel zuschneiden®, fiigt er
hinzu. Ali und Herr Mauser fangen an, sich iiber den erforderlichen Rechenweg zur Aufgabe
auszutauschen. Hierbei holt Ali sein Smartphone hervor und wihlt die Bildergalerie aus. Es
erscheint ein Foto, welches eine Fotografie von einem Zettel mit Berechnungen und einer Zeich-
nung zeigt. ,Habe hier Foto von eine Mitschiiler, der hat das so gemacht.“ Ali dveht das auf dem
Tisch liegende Smartphone zu Herrn Mauser, der sich iiber das Smartphone beugt und das Fo-
to begutachtet. ,Ja, wie Ihr Kollege das gemacht hat, brauchen Sie nicht*, meldet Herr Mauser
zuriick. Aliund Herr Mauser haben die Kopfe iiber das zwischen ihnen liegende Smartphone ge-
beugt und unterhalten sich weiter iiber die Rechenarbeiten von Alis Mitschiiler. Es scheint dabei
weiter Unklarheit zu herrschen, wie vorzugehen ist. \Was sagt das schlaue Buch denn dazu?*,
dufSert sich Herr Mauser, wendet sich vom Smartphone ab und greift sich eines der auf dem
Tisch liegenden Biicher. Ali nimmt sich ebenfalls ein Buch. Die beiden bléittern nun durch ihr
jeweiliges Buch. ,Aah, hier Mantelzuschnitt“, bemerkt Ali mit dem Buch in seiner Hand und
iiberreicht dieses Herrn Mauser. Herr Mauser nimmt das Buch an sich und schaut sich die Stel-
le im Buch von Ali niher an. Ali nimmt wihrenddessen sein Smartphone wieder in die Hand.
Er hat bei Google ,Mantelzuschnitte von Kissenhiillen“ eingegeben und nach Bildern dazu ge-
sucht. Das Smartphone zeigt nun Bilder zu der Suchanfrage. Ali bewegt seinen Daumen iiber
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 fiir 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 Mitschiiler. Al 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, wihrend er sich mit Ali iiber das Smartphone beugt. , Der hat hier so gerechnet, filhrt Herr
Mauser fort. Aus dem Austausch zwischen den beiden geht fiir 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
Berechnungen mit Hilfe von Taschenrechner (Ali) und Smartphone (Herr Mauser) statt, die sie
notieren. Herr Mauser geht kurz darauf; als die beiden fertig sind, die Rechenschritte mit Ali



durch. Hierbei bezieht sich Herr Mauser zwischendurch auf das Bild mit der Berechnung von
Alis Mitschiiler Haluk. Herr Mauser zeigt mit seinem Stift auf das Smartphone und erklirt da-
zu Rechenschritte. Ali hort wihrenddessen zu. (Feldprotokoll Ali, 09/2019)

In der Situation findet die Klirung des ,richtigen Vorgehens zur Aufgabenbear-
beitung iiber eine Suchbewegung nach Informationen iiber unterschiedliche Me-
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 korperli-
cher ,Tanz‘ der beiden Akteure um die und mit den Medien beginnt, iiber die sie
sich immer wieder beugen, die sie aufnehmen, weglegen und in unterschiedli-
cher Weise fiir die Aufgabenbearbeitung nutzen (blittern, schreiben, lesen, ver-
gleichen etc.): Zu Beginn werden bisherige Berechnungen Alis auf ihre Korrekt-
heit hin iberpriift und ein fehlender Rechenschritt festgestellt. Das Smartpho-
ne-Foto stellt eine Digitalisierung der Rechnung des Mitschiilers dar, welche sich
als Informationsquelle losgeldst vom Ursprungsartefakt und zeitlich wie raum-
lich transportabel in die Nachhilfe miteinbeziehen lisst und ein weiteres Rechen-
vorgehen prisentiert, iiber dessen Richtigkeit sich verstindigt wird. Mit der Hin-
wendung zu den Biichern wird in der Suchbewegung eine weitere Informations-
quelle hinzugezogen. Die Biicher enthalten gegentiber den Berechnungen von Ali
und seinem Mitschiller potenziell eine Vielzahl an Informationen, bei deren Sich-
tung es Ali gelingt, das passende Thema, den Mantelzuschnitt, zu identifizieren.
Dessen weitere Einordnung wird jedoch gleichsam mit dem Buch an Herrn Mau-
ser iibergeben. Alis Suche l6st sich dann von dem fir lineare Texthaftigkeit ste-
henden analogen Buch und vollzieht sich bildbasiert itber das Smartphone. Die
Multifunktionalitit des Smartphones ermdéglicht, nicht nur das Foto der Rech-
nung des Mitschiilers anzuzeigen, sondern nun eine Suche im Internet vorzu-
nehmen. Gegeniiber dem linear aufgebauten Buch kann der Informationszugang
durch die Suchanfrage ,, Mantelzuschnitte von Kissenhiillen“ 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 miissen iiber passende Suchbegriffe erst zuginglich gemacht und in ei-
nem nicht-linearen hypertextuellen Raum aufgefunden werden. Die Darstellung
der Suchergebnisse in Bildform reduziert dabei zwar den Leseaufwand gegen-
itber Suchergebnissen in Textform, beinhaltet jedoch das Risiko, dass die Angaben
wenig klirend sind, weil sie nicht erlauternd und nur bildférmig aufbereitet sind.
Dabei unterscheiden sich Internetsuche und Buch zudem potenziell hinsichtlich
ihrer Zuverlissigkeit von Informationen. Wihrend die Informationen der Mathe-
matikbiicher aller Wahrscheinlichkeit nach als ,gesicherter gelten kénnen, kann
dies je nach Internetquelle nicht zwangsliufig angenommen werden. Damit sind
nicht nur Informationen zu sichten und einzuordnen, sondern auch in ihrer Giil-
tigkeit zu tiberpriifen. Gleichzeitig verspricht die Begriffsbezogenheit der Inter-
netsuche eine hohere Passung zum Suchanliegen, die jedoch im vorliegenden Fall
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nicht eingeldst wird. Die Rechnung des Mitschiilers, zu der schliefilich wieder zu-
riickgekehrt wird, bietet fiir Herrn Mausers Erklirungen eine Konkretheit, wie sie
die Biicher 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 Biicher und des Internets miissen in ihrer Bedeutung hingegen erst
auf die Aufgabe bezogen und eingeordnet werden. Vor diesem Hintergrund fillt
auf, dass tiber den Gebrauch der analogen und digitalen Medien selbst (Blittern
in den Biichern und Suchen im Internet) nicht die Klirung hervorgebracht wird.
Vor allem sind es die Erliuterungen des Nachhilfelehrers, die es Ali erst ermdg-
lichen, die Aufgabe zu 16sen. 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, wihrend Stift und Papier der Dokumentation
dienen. Die parallele Berechnung erméglicht, die Rechnungen miteinander zu
vergleichen. Diese Dokumentation dient in der weiteren Aufgabenbesprechung
dem Vergleichen und Mitvollziehen der einzelnen Schritte.

Im Zuge der Hausaufgabenbhilfe erfolgt auch eine Auseinandersetzung iiber
die Aussagekraft bzw. Eignung von recherchierten Informationen. Dies kann an-
hand einer weiteren (im zeitlichen Verlauf spiteren) Beobachtungssequenz in der
Hausaufgabenbhilfe zwischen Ali und Herrn Mauser herausgearbeitet werden. Die
beiden sitzen sich weiterhin gegeniiber und erarbeiten anhand eines Zettels von
Ali die Bedeutung von dort aufgelisteten Wirtschaftsbegriffen, die Ali anschlie-
3end notiert. Dabei werden zunichst durch den Nachhilfelehrer Informationen
von Biichern und schliefilich dessen Smartphone zur Recherche hinzugezogen,
als weiterhin offene Verstindnisfragen des jungen Erwachsenen zu den Informa-
tionen der Biicher bestehen:

Ali richtet sich im Anschluss an die Besprechung eines Wirtschaftsbegriffs mit einer Frage an
Herrn Mauser: ,\Wenn ich [auf dem Smartphone] suche, dann kann ich den Begriff bei Wikipe-
dia schauen?“ Herr Mauser antwortet: , Das ist jetzt nicht Wikipedia 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 hdlt er das Gerit zu Ali hin. Auf dem Display
wird ein Beitrag von Wikipedia angezeigt. , Das ist jetzt etwas sperrig formuliert von Wikipe-
dia“, merkt Herr Mauser an und zeigt Ali den Beitrag, der sich diesen ansieht. [...] Als néichs-
tes wird der Begriff ,Angebot“ besprochen. Herr Mauser und Ali sehen in die Biicher und tau-
schen sich dariiber aus, was fiir Arten von Angeboten es gibt. Herr Mauser zieht sein Smartphone
schlief3lich hinzu: ,, Aus Perspektive von VWL nach Wikipedia heifSst Angebot*, setzt er an und
endet damit, dass die Definition hier allerdings ,unklar ausgedriickt“ ist. Ali beugt sich iiber
das Smartphone und liest sich den Text von Wikipedia durch. , Finde ist klarer ausgedriickt®,
entgegnet Ali. ,Ja okay, wenw's fiir dich Rlarer 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 gehoren zusammen und
weisen auf die Wechselwirkung hin“, erklirt Herr Mauser. (Feldprotokoll Ali, 09/2019)

Hier eroftnet die Internetrecherche am Smartphone im Vergleich zu den Biichern
einen alternativen Zugang zu Informationen. Die Internetrecherche erfolgt hier-
bei ausschlieflich iiber die Bedienung des Smartphones durch Herrn Mauser.
Damit ist der junge Erwachsene an der Beschaffung von Informationen nicht
direkt beteiligt. Erst iiber eine Nachfrage des Jugendlichen wird eine allgemeine
Einordnung des Nachhilfelehrers zur Recherche im Internet gegeben und Ali die
Moglichkeit eréffnet, das Vorgehen zur Recherche und zum Finden potenziell
geeigneter Informationsquellen im Internet nachzuvollziehen. Wie sich hierbei
zeigt, konnen die Informationen aus den Biichern und dem Internet in ein ,Kon-
kurrenzverhiltnis‘ zueinander treten. So wird verglichen, welche Informationen
aus Perspektive des jungen Erwachsenen verstindlicher sind. Im Gegensatz zum
Buch liefert in diesem Fall das Internet eine weitaus grof3ere Vielzahl an in ihrer
Passung zum Suchanliegen erst einzuordnenden Definitionen. Vor diesem Hin-
tergrund stellen sich die Informationen aus den Biichern und dem Internet nicht
zwangslaufig zur Begriffsklirung als ausreichend heraus. So geht es nicht blof3
um ein Kopieren der Definitionen, sondern um eine Selektion der relevanten
Informationen, wozu der Nachhilfelehrer Vermittlungsleistungen zwischen den
Informationsquellen und Ali erbringt.

Wie sich wihrend der Zeit des Lockdowns zu Beginn der COVID-19-Pandemie
zeigt, kann Hilfe bei der Hausaufgabenbearbeitung zudem digital iber die Di-
stanz realisiert werden. So wird im Zuge des Lockdowns auf digitale Medien (z. B.
E-Mails und WhatsApp) kompensatorisch zur Uberbriickung der eingeschrank-
ten Angebote bei der Hausaufgabenhilfe in Prisenz zuriickgegriffen. In diesem
Zusammenhang beschreibt der junge Erwachsene Ali, wie er per E-Mail seinem
Nachhilfelehrer Herrn Mauser seine Hausaufgaben zusendet:

»Z.B ich hab halt hier, wie gesagt, ich hab manchmal Aufgaben gemacht, das fotografiert und
an die Nachhilfe [per E-Mail] zugeschickt und mein (Pause) Lehrer [Herr Mauser] hat ja darauf
gegucktund hat das korrigiert, falls da (Pause) Aufgaben, also die die nich’ vichtig waren. Dann
hat der mir zuriickgeschrieben, 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 Prisenz begrenzt sich die Beteiligung des
Nachhilfelehrers auf die Uberpriifung von bereits erarbeiteten Hausaufgaben.
Diese werden dem Nachbhilfelehrer per Foto (als Digitalisierung des Ursprungsar-
tefakes) verfiigbar gemacht, wobei die E-Mail das Kommunikationsmedium zur
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Hausaufgabenhilfe darstellt.”* Gegeniiber der Praxis bei der Nachhilfe in Prisenz
sind die Méglichkeiten von Aushandlung, Aneignung oder Vermittlung tiber 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
Losungsweg gegeben wird. Der junge Erwachsene berichtet des Weiteren von
einer WhatsApp-Gruppe seiner Klasse, die zur Unterstiitzung bei der Hausauf-
gabenbearbeitung genutzt wird und gegeniiber dem non-formalen Angebot der
Nachhilfe im informellen Bereich verortet ist:

»Da [in der WhatsApp-Gruppe] helfen wir uns gegenseitig. Hier [im Chatverlauf] ist nochmal,
bin ich z. B. in einem Flichenvorhang. Wie das alles berechnet wird, hab ich geschickt [...] ich
glaube ich habe das so geschrieben, dass jeder das, fiir jeden verstindlich ist. Ich hab das al-
50/z. B. ich, wenn ich eine Matheaufgabe lisen machte, ich schreibe das Schritt fiir Schritt und
schreibe daneben, was das ist, damit ich spiter/z. B. ich habe ja Sachen im ersten Lehrjahr ge-
lernt, aber da habe ich ordentlich geschrieben und nach drei Jahren, ich weifS nicht, wie das mehr
geht, ne. Und wenn ich meine Losung gucke und lese einmal und einmal gucke, dann weif3 ich,
aha, so geht das, weif3t du.“ (Interview Ali, 07/2020)

Im vorliegenden Gesprachsauszug beschreibt der junge Erwachsene, wie er die
Verfahrensschritte zur Losung einer Mathematikaufgabe in der Gruppe seinen
Mitschiiler*innen verfiigbar gemacht hat. Diese Nachricht in der Gruppe stellt
nicht nur potenziell eine Unterstiitzung fiir eine Nachfrage seiner Mitschii-
ler*innen dar, sondern ermdglicht zudem eine fur Ali hilfreiche Dokumentation
tir zukiinftige Schulaufgaben dhnlicher 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 benétigt,
sich aber nicht mehr erinnert, diese im Chatverlauf tiber die dort integrierte
Suchfunktion nachsehen und sich erneut vergegenwirtigen — unter der Voraus-
setzung der hier passend genutzten Suchbegriffe.

Hausaufgaben stellen also eine formale Anforderung der Schule dar, deren
Bearbeitung sowohl iiber die Schnittstelle zum informellen (in Form der Whats-
App-Gruppe mit Mitschiiler*innen) als auch zum non-formalen (itber das Ange-
bot der Nachhilfe) Alltagskontext der jungen Menschen erfolgt. Die digitalen Me-
dien (wie das Smartphone und damit verbundene Internetrecherchen) werden
hierbei zur Informationsbeschaffung genutzt. Diese Recherchen dienen 1.) der
Vergewisserung tiber bzw. Klirung von Unterrichtsinhalten und damit verbun-

14 Solche Fotos konnen auch die Bedeutung haben, die Erfiillung von Arbeitsauftrigen seitens der
Schitler*innen durch die Lehrer*innen zu kontrollieren. Dies zeigt sich ebenfalls im Zuge der
COVID-19-bedingten Schulschlieffungen. Dabei wurden beispielsweise Fotos von den Hausauf-
gaben der Schiiler*innen eingefordert, anstelle des (fiir die Schiiler*innen voraussetzungsvol-
leren) Uploads der Aufgabenbearbeitung iiber Cloud-Dienste (in diesem Beispiel Dropbox).
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denen Konstrukten, 2.) dem Herausfinden von Vorgehensweisen zur Aufgaben-
16sung und 3.) als Quelle zum Verfiigbarmachen bzw. Wiedergeben von Informa-
tionen. Diese Recherchen erfolgen zugleich nicht nur textbasiert, sondern eben-
falls bildbasiert. Hierbei erweisen sich bildbasierte Recherchen je nach Spezifi-
zitit bzw. Komplexitit des Suchanliegens in unterschiedlichem Maf3e 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-
nen daraufaufmerksam gemacht, dass das soziale Umfeld bei der Hausaufgaben-
bearbeitung essenziell ist und vor allem Eltern als relevante Unterstiitzung fun-
gieren. Fiir die vorliegende Studie gilt es, diesen Befund mit Blick auf die Grup-
pe der jungen Menschen als Gefliichtete kritisch zu reflektieren: einerseits hin-
sichtlich des Verbleibs bzw. der Verfiigbarkeit von Eltern der jungen Menschen
im Herkunftsland (vgl. auch Kref3/ Kutscher 2023), andererseits in Bezug auf die
Sprach- und Schulkenntnisse der Eltern und deren dadurch eingeschrinkte Mog-
lichkeiten der Unterstittzung sowie die Situation der Unterbringung in stationi-
ren Wohnformen (vgl. Fujii et al. 2020). Vor diesem Hintergrund werden fir die
jungen Menschen in der vorliegenden Studie vor allem non-formale Angebote bei
der Hausaufgabenbearbeitung bedeutsam, die solche ressourcenbedingten Un-
gleichheitslagen in Bezug auf familiale Unterstiitzungsmoglichkeiten kompen-
sieren konnen. So werden die (Sozial-)Pidagog*innen zu Ansprechpartner*innen
fiir die Klarung von Verstindnisfragen bei schulischen Aufgaben. In diesem Zu-
sammenhang zeigt sich allerdings, dass die Potenziale, diese Situationen auch als
Moglichkeiten fiir (digitale) Bildungsmomente zu nutzen, verhindert bzw. einge-
schrankt werden, wenn die jungen Menschen nicht an der Informationsbeschaf-
fung bei der Hausaufgabenbearbeitung selbst beteiligt werden, sondern nur In-
formationen prasentiert bekommen. Sowird die Anforderung, die Informationen
digitaler Medien erst ausfindig zu machen und anschlielend in ihrer Relevanz
fiir das vorliegende Anliegen einzuordnen, hiufig stellvertretend tibernommen.
In solchen Fillen steht dann primir die Bewiltigung des jeweiligen schulischen
Arbeitsauftrags im Vordergrund und weniger die Befdhigung zu einer dazu un-
terstiitzenden Nutzung digitaler Medien. Zu einer dhnlichen Schlussfolgerung
kommen Rummler et al. (2021), die anhand der Internetrecherchen von Eltern
zur Hausaufgabenbearbeitung darauf hinweisen, dass Fihigkeiten zur Recher-
che selbst kaum thematisiert und von Schiiler*innen eingeiibt werden. In Erwei-
terung zu den bisherigen Untersuchungen verweisen Teilbefunde dieser Studie
im Zuge der pandemiebedingten Schulschlieffungen zudem auf die Relevanz von
Fotos zur Hausaufgabenbearbeitung. So stellen Fotos aus dem Schulunterricht
einerseits eine Moglichkeit dar, um bei der Hausaufgabenhilfe in Prisenz einen
Bezugspunkt fiir die Diskussion von Hausaufgaben zur Verfiigung zu haben. An-
dererseits konnen Fotos, die digital versendet werden, unterstittzende Riickmel-

101



dungen zur Hausaufgabenbearbeitung ermdéglichen, sofern sie sich nicht ledig-
lich auf das Benennen von Ergebnissen beschranken.

2.1.5 Digitale Medien am Ort Schule als Beteiligte an unterrichtlichen Praxen

Dem Schulunterricht als formalem Bildungskontext junger Menschen wird in All-
tagsdiskursen die Bedeutung zugeschrieben, eine wissens-, kompetenz- und fak-
tenorientierte Vermittlung und Aneignung zu ermoglichen (vgl. Rauschenbach
2009, S. 1671.). Zugleich zeigt sich der hiermit verkniipfte Erwerb von schulischen
Bildungszertifikaten als Voraussetzung fiir die Eréffnung von Zugangschancen in
berufliche Bildung und Erwerbstitigkeit. Fiir die Teilnehmenden der Studie sind
diese Implikationen angesichts ihres Gefliichtetseins 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 Moglichkeit zur Férderung
von Bildungschancen betrachtet (vgl. KMK 2021). Inwiefern dieser Anspruch ein-
gelost wird und digitale Medien sich tiberhaupt im Unterricht als beteiligt am po-
tenziellen Bildungsgeschehen zeigen, ist eine empirische Frage, der nachfolgend
weiter nachgegangen wird. Hierbei gestaltet sich der Schulunterricht vor dem
Hintergrund unterschiedlicher Formen, Ficher, Riume, Arbeitsauftrige etc. als
diverse Praxis. Statt der Rekonstruktion von Logiken des Schulunterrichts wird
im Folgenden exemplarisch im Sinne eines zooming in Einblick gegeben, wie (mit-
unter ambivalent) sich die situative Beteiligung von digitalen Medien im Wechsel-
spiel mit weiteren Elementen (z. B. Lehrkriften, Schiller*innen, Fernseher, Film,
Smartphones, Arbeitsblittern, Klassenrdumen 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 zum Thema 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 Biirger*innen Ost-Berlins
unter den Bedingungen des Stasi-Sicherheitsapparats thematisiert. Die Prisen-
tation des Films kniipft an vorherige Unterrichtseinheiten zur DDR an, in denen
sich die Schiiler*innen bereits mit den historischen Hintergriinden des Baus der
Berliner Mauer auseinandergesetzt haben (u. a. iiber das Lesen von Texten, Bear-
beiten von Aufgaben und Betrachten von Dokumentarvideos). Der Film wird so
zu einem weiteren Bestandteil der Vermittlung des Unterrichtsthemas, wie auch
Herr Kornfels in einem Feldgesprach erliutert:

,Ja, ,Das Leben der Anderen'. [...] Ist ja grad ganz passend zum Thema mit der Berliner Mauer.
[...] fiirviele von den Jugendlichen ist das bei dem Thema mit Ost- und Westberlin so, dass die da

iiberhaupt 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 der Mauer durch Berlin vorzustellen. So ’n Film dient dann zur
Veranschaulichung und um das greifbarer zu machen. [...] Man kann sich das didaktisch sovor-
stellen, dass das ein Mosaik zum Thema ist, das es zu fiillen gilt mit unterschiedlichen Steinchen.
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-
chung des Unterrichtsthemas geplant. Mit dem Bild des , Mosaik[s]“ fithrt der Leh-
rer mit , Texten, Diskussion und eben auch Videos“ mehrere Formate bzw. , Steinchen*
an, die fur die Vermittlung genutzt werden. Wie sich in den ethnografischen Be-
obachtungen von Unterrichtssituationen zeigt, wird die Betrachtung des Films
durch den Lehrer auf eine bestimmte Weise moderiert bzw. kontextualisiert. Die-
se Moderation bzw. Kontextualisierung des Films lasst sich als relevant fiir ei-
ne potenzielle Vermittlung und Aneignung des Unterrichtsthemas einordnen. So
bleibt es nicht blof3 bei einer ,stillen Betrachtung des Films durch die Schiiler*in-
nen. Vielmehr teilt der Lehrer den Schiller*innen unter Einbindung weiterer Arte-
fakte vor, wihrend und nach dem Film Informationen zur Einordnung der Hand-
lung, des Entstehungskontexts und der Authentizitit des Films mit. Herr Kornfels
nutzt beispielsweise zur Einfithrung des Films dessen DVD-Hiille, liest die Hand-
lung vor und spricht tiber 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 wiirde. Die nachfolgende Beobachtungssequenz ver-
anschaulicht ausschnittsweise diese weitere Beteiligung rund um den Film:

Herr Kornfels schiebt auf einem Wagen einen grofsen Schrank mit einem kleineren Schrank dar-
unter in die Klasse neben das Pult und dffnet die Schrinke. In dem grofien Schrank befindet
sich ein Flachbildfernseher, in dem kleineren darunter ein DVD-Player. Herr Kornfels startet
DVD-Player und Fernseher, ffnet die DVD-Hiille des Films ,, Das Leben der Anderen und legt
die DVD in den DVD-Player ein. AnschliefSend 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 Film wird nicht die ganze Stunde gehen und danach wird’s dann
ja auch noch eine Aufgabe zum Schreiben geben.“ Herr Kornfels setzt mit der Fernbedienung
die Wiedergabe des Films auf dem Fernseher fort. Dann setzt sich Herr Kornfels mit der Fernbe-
dienung auf einen Platz zu den Schiiler“innen. Die Schiiler“innen und Herr Kornfels schauen
zum laufenden Film auf dem Fernseher. Wihrend der Film noch etwa eine restliche halbe Stun-
de lduft, pausiert Herr Kornfels mehrmals den Film mit Hilfe 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 Schiiler*innen bleiben still und schauen
zu Herrn Kornfels. , Inoffizieller Mitarbeiter, teilt Herr Kornfels mit und erkldrt, 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 zum Ende 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 fiir Berichte iiber ihn gefiihrt hat.“ Die Schiiler*innen sind weiter still und wieder Herrn
Kornfels zugewandt. Herr Kornfels setzt anschliefSend den Film fort. Als der Film zu Ende ist
geht Herr Kornfels nach vorne, macht mit 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 Schiiler“innen. Eine Schiilerin meldet 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 Schiiler meldet und berichtet, dass es sich um Psychopharmaka ge-
handelt hatte. Herr Kornfels stimmt zu und evklirt, was Psychopharmaka sind und weshalb
die Frau diese einnahm. ,,Ansonsten noch Infos zum Film, bevor es zur Schreibaufgabe geht*,
kiindigt Herr Kornfels an. Er hilt in seiner Hand gerade mehrere getackerte DIN-A4-Bliitter,
die bedruckt sind. Herr Kornfels schaut auf das vorderste Blatt und erzihlt, dass es die Personen
im Film nicht tatsichlich gegeben hat, der Film allerdings ansonsten ,,authentisch” ist. ,Mit
den Uberwachungsméglichkeiten, das wéire wohl allerdings zu der Zeit noch nicht so umfas-
send maglich gewesen, wie das im Film gezeigt wurde®, bemerkt Herr Kornfels. Herr Kornfels
steht anschliefSend vom Pult aufund kiindigt die Schreibaufgabe an. Bei dieser sollen die Schii-
ler*innen die zwei Protagonist “innen des Films und deven 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) temporir ,zugefihrt’
und von ihm ,eingerichtet’. Wihrend der Filmbetrachtung sind sowohl Lehrer als
auch Schiiler*innen auf den Fernseher ausgerichtet. Die Kontrolle bzw. Steue-
rung des Films liegt durch die Fernbedienung ausschlieflich beim Lehrer. Diese
Kontrolle bzw. Steuerung erweist sich als relevant fiir die Moglichkeiten der Ver-
mittlung des Films. Dabei geht das Pausieren des Films von Herrn Kornfels mit
Ansprachen an die Schiiler*innen und dadurch einer Verlagerung der Aufmerk-
samkeit zwischen Film und Lehrkraft einher. So wenden sich die Schiiler*innen
beim Pausieren vom Fernseher ab und dem Lehrer zu, der Verstindnisnachfra-
gen zur Filmhandlung und entsprechende Erliuterungen an die Schiller*innen
richtet. Dabei fungiert der Lehrer als Auskunftsperson iiber den Film, wie sich
auch zu dessen Ende zeigt, als Herr Kornfels weitere Verstindnisnachfragen
der Schiiler*innen beantwortet. Mittels der Ausdrucke, von denen er vorliest,
ordnet Herr Kornfels aufSerdem fiir die Schiiler*innen ein, wie ,realistisch’ die
Filmhandlung im Vergleich zu den im Schulunterricht behandelten historischen
Ereignissen ist. Die Informationen iiber das Leben in der DDR, die der Film den
Schiiler*innen darbietet, werden (mit Ausnahme der Uberwachungsméglichkei-
ten) als , authentisch“ und insofern als zuverlissiger Wissensbestand zur Historie
eingeordnet. Die Aufmerksamkeit der Schiller*innen auf den Film wird durch
den von Herrn Kornfels vor Filmbetrachtung angekiindigten Test befoérdert. So
wird die Filmbetrachtung als Voraussetzung fir die Erfullung des spiter fol-
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genden Tests angekiindigt. Dabei werden zunichst simtliche Inhalte des Films
potenziell relevant fiir ein ,Bestehen‘ des Tests, da der Lehrer die relevanten bzw.
erforderlichen Inhalte zur Aufgabenbearbeitung erst nach der Filmbetrachtung
konkretisiert. Die Verkniipfung von Arbeitsauftrag und Film zur Sicherung der
Aufmerksambkeit der Schiiler*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 Schones, das manchmal aber
auch iiberfordern kann, das manchmal langweilig sein kann, mit der Konsequenz, dass die
[Schiiler*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

«w

bisschen Druck erzeugt, indem man sagt, ,ihr miisst euch danach dazu dufSern.” (Interview

Herr Kornfels, 09/2019)

Wie Herr Kornfels darlegt, wird eine (korperliche) Zugewandtheit der Schiiler*in-
nen zum Fernseher fiir die Filmbetrachtung nicht als ,ausreichend" erachtet. So
wird vom Lehrer die Anforderung einer aufmerksamen Wahrnehmung formu-
liert. Vor diesem Hintergrund zeigt sich der Test im Anschluss an den Film als ein
JInstrument’, um bei den Schiiler*innen ,,Druck fiir die aufmerksame Betrach-
tung und Verinnerlichung der Filminhalte zu erzeugen. Der Test kann damit als
ein Format verstanden werden, iiber das die Schiiler*innen zu einer schriftlichen
Auflerung iiber die Filmhandlung aufgefordert werden. Hierbei wird durch die
Schriftlichkeit des Tests unabhingig von der Anwesenheit der Schiller*innen
und dem Zeitpunkt der Unterrichtsstunde gewihrleistet, dass ihre Vergegen-
wirtigung der Filmhandlung nachvollziehbar wird. Diese Praktik der Kontrolle
der Aneignung digitaler Medieninhalte zeigt sich in ihrer Ausgestaltung an ver-
schiedenen Stellen wihrend der ethnografischen Aufenthalte. So wird ebenfalls
bei einer Filmbetrachtung im Schulunterricht an einer anderen Schule vorab von
einer Lehrerin ein Arbeitsblatt mit von den Schiilerinnen zu beantwortenden
Fragen ausgeteilt, das im Anschluss eingesammelt und iiberpriift wird.

Neben der Betrachtung von Filmen bzw. Videos sind digitale Medien im Schul-
unterricht des Weiteren an der gemeinsamen Besprechung von Unterrichtsinhal-
ten beteiligt. Hierbei erméglichen die digitalen Medien (z. B. Beamer, Dokumen-
tenkamera, Smartboard oder Laptop — teils in Verkniipfung miteinander) eine
geteilte Sichtbarkeit auf die zu besprechenden Unterrichtsinhalte herzustellen.
Dies veranschaulicht die nachfolgende Beobachtungssequenz einer Unterrichts-
stunde im Werkunterricht des Lehrers Herrn Seidel. Dort werden mit Hilfe einer
Dokumentenkamera und eines Beamers die Schiiler*innen auf den Umgang mit
metallischen Unterrichtsmaterialien an einer Standbohrmaschine vorbereitet:

Herr Seidel steht vor den ihm zugewendeten Schiiler*innen der Klasse in der Werkstatt. Eine
weifSe Leinwand hinter ithm ist zuvor von ihm ausgefahren worden. Ein Beamer ist auf die

105



Leinwand ausgerichtet und projiziert auf diese ein Standby-Bild. Herr Seidel geht zu einem
Stehtisch in der Nihe, auf dem eine Dokumentenkamera steht, wihrend die Schiiler*innen
auf ihren Stiihlen sitzen. Die Linse der Dokumentenkamera ist senkrecht nach unten auf ein
Arbeitsblatt ausgerichtet. Herr Seidel driickt einen Knopf auf der Dokumentenkamera. Es
wird daraufhin das Bild der Dokumentenkamera auf die ausgefahrene Leinwand iibertragen,
welches das Arbeitsblatt unter der Dokumentenkamera zeigt. Herr Seidel steht weiter bei der
Dokumentenkamera. Er legt anschliefSend von einem benachbarten Materialwagen mehrere
kleine quadratische Plittchen unter die Dokumentenkamera. Die Plittchen verdecken nun
zum Teil das Aufgabenblatt. Herr Seidel erklirt, um was fiir Materialien es sich handelt und
an welchen Stellen diese zu bohren sind. Dabei zeigt er auf bestimmte Stellen an den Pléttchen,
was von der Dokumentenkamera auf die Leinwand iibertragen wird. ,Das sind Bohrproben,
die ihr gleich bekommt*, erwihnt Herr Seidel u. a. Die Schiiler*innen sind Herrn Seidel und
der Leinwand mit der Ubertragung der Dokumentenkamera wihrenddessen zugewandt.
Zwischendurch kommentieren die Schiiler*innen Erklirungen von Herrn Seidel und stellen
Nachfragen zu den Bohrproben, die Herr Seidel anschliefSend 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 Verkniipfung mit den Unterrichtsmaterialien, der Leinwand und
dem Beamer durch den Lehrer vorgenommen. Die digitalen Medien iiberneh-
men eine Rolle in der sichtbaren Prisentation und Besprechung der Unterrichts-
materialien. So wird hieriiber eine vergrélerte Ubertragung bzw. Abbildung der
Bohrproben erméglicht, welche den Schiiller*innen selbst nicht vorliegen. Dies
bedeutet, es werden iiber die Dokumentenkamera nicht nur die Unterrichtsma-
terialien bildlich erfasst, sondern ebenfalls die Hinde des Lehrers. Diese bildliche
Erfassung zeigt sich als relevant fiir die Vermittlung an die Schiiler*innen und
ist auf die Ausrichtung der Dokumentenkamera zuriickzufithren. So konnen die
Schiiler*innen die Handhabung von Herrn Seidel mit den Unterrichtsmateria-
lien (wo die Bohrproben anzubohren sind) senkrecht von oben betrachten. Das
heifdt, die Dokumentenkamera erméglicht simtlichen Schiiler*innen die Einnah-
me eines spezifischen und anhand der Ubertragung der Leinwand aus der Distanz
trotzdem nah nachverfolgbaren Blickwinkels. Hierbei wird der Lehrer zugleich als
Auskunftsperson fiir die Schiller*innen erkennbar, indem er Informationen zur
noch ausstehenden Handhabung der Bohrproben durch die Schiller*innen mit-
teilt und fiir Fragen zur Verfiigung steht.” In diesem Sinne tragen die digitalen
Medien in Verkniipfung mit den weiteren Beteiligten zu einer Vermittlung einer

15 Uberdas Beispiel hinaus zeigen sich auch noch weitere Formen der Einbindung und Beteiligung
iiber die Dokumentenkamera im Schulunterricht. So lisst sich auch im Mathematikunterricht
beobachten, wie Schiiller*innen bei der Handhabung von analogen Unterrichtsgegenstinden
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Unterrichtseinheit bei, die auf die Nutzung der Standbohrmaschine in der Werk-
statt ausgerichtet ist. So werden im weiteren Verlauf der Unterrichtsstunde zu-
dem YouTube-Videos tiber den Computer und den hiermit verbundenen Beamer
betrachtet, die itber potenzielle Gefahren zur Standbohrmaschine informieren.
Daraufhin findet schlief3lich an den in der Werkstatt befindlichen Standbohrma-
schinen eine vom Lehrer angeleitete Einweisung in deren Bedienung durch die
Schiiler*innen statt. Vor diesem Hintergrund erfolgt die Anniherung an den Un-
terrichtsgegenstand und die Befassung damit iiber ein ,blended classroom‘-Setting,
in dem sowohl digitale Medien als auch das konkrete Zeigen und Ausprobieren an
den Werkgeriten eine Rolle spielen und Teil der auf Vermittlung und Aneignung
ausgerichteten Praxis sind.

Neben den dargestellten Beispielen wird im Schulunterricht zudem fiir die
Bearbeitung von Unterrichtsauftrigen durch die Schiiller*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 Schiller*innen von der Lehrerin die sich iitber mehrere
Unterrichtsstunden erstreckende Aufgabe erhalten, das Gesicht einer realen Per-
son auf einem DIN-A3-Blatt mittels Bleistift zu portraitieren. Die Schiiler*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
Feldgesprach erldutert, wurde die Erlaubnis zur Nutzung des Smartphones in
der Bearbeitung des Unterrichtsauftrags von ihr aus pragmatischen Griinden
gegeben.:

LAnsonsten hier im Kunstunterricht ist es [das Smartphone] auch Mittel zum Zweck. Also wenn
ich bei 20 Schiiler“innen darauf beharren wiirde, dass alle ausgedruckte Bilder fiir das Portrait
mitbringen, dann wiirde ich warten miissen bis zum Ende der Unterrichtsreihe, bis das wirklich
alle haben.“ (Feldprotokoll Luca, 11/2019)

Wie sich aus der Erzihlung der Lehrerin herleiten lisst, sind mit dem Smart-
phone Maglichkeiten fiir eine niedrigschwellige(-re) und ,unmittelbare(-re)‘ Ver-
figbarmachung des schulischen Arbeitsauftrags verkniipft. Das Smartphone bie-
tet demnach im Vergleich zu den ausgedruckten Bildern den Vorteil, dass damit
den Schiiler*innen die Portraitmotive eher zur Verfiigung stehen. Es ist ein op-
tionales Hilfsmittel, welches , Mittel zum Zweck* bei der Bearbeitung des Auftrags

(z. B. Messschiebern und mathematischen Kérpern) unter der Dokumentenkamera durch die
Lehrkraft ndher an den Gegenstand ,gebracht‘ werden.
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der Unterrichtseinheit darstellt. Es vereinfacht bzw. reduziert die Praxis, da das
Smartphone eine ,unmittelbare’ Verfiigbarkeit der relevanten Unterrichtsmate-
rialien gewihrleistet. So werden bestimmte Abliufe verkiirzt, wie sie im Umgang
mit dem Drucker erforderlich wiren, und mogliche Mittelspersonen fiir den Zu-
gang zum Gerit sind nicht notig. Bei den Feldaufenthalten zeigt sich, dass die
meisten der Schiiler*innen als Portraitmotiv ein Foto von sich selbst auf threm
Smartphone verwenden, welches sie im Kunstunterricht (oder auch woanders)
von ihren Mitschiiler*innen mit dem Smartphone haben aufnehmen lassen. Wel-
che (unterschiedlichen) Beitrige das Smartphone als informeller Gegenstand der
Schiiler*innen bei der Erfilllung des formalen Arbeitsauftrags im Kunstunterricht
aus seiner Beschaffenheit heraus leistet, veranschaulicht die nachfolgende Feld-
vignette:

Jakob hat sein Smartphone vor sich auf dem Tisch. Auf dem Display 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 fithrt 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 seinem Mitschiiler Paul neben sich: ,Ich weif3 nicht, wie ich anfangen
soll.“ ,Mach doch abpausen®, entgegnet Paul. Jakob legt sein Smartphone mit dem gedffneten
Foto unter das DIN-A3-Blatt und versucht, das Foto abzupausen. Das Display des Smartpho-
nes leuchtet schwach durch das Papier. Wenige Momente spdter nimmt Jakob das Smartpho-
ne wieder unter dem Blatt zuriick und bricht das Abpausen ab. Jakob nimmt nun wieder sein
Smartphone in die Hand, wihrend er zeichnet. Zwischendurch schaut er auf dieses und legt es
zeitweise ab, wihrend er weiter an seinem Portrait zeichnet. Frau Herling geht durch die Klasse
und kommt am Tisch von Jakob und Paulvorbei. , Der Mund muss tiefer, kommentiert sie und
bleibt kurz bei Jakob stehen. ,Ja, ich weifS, ich krieg das aber nicht hin ohne die Linien®, erwidert
dieser frustriert klingend. Frau Herling entgegnet, dass er Linien doch zeichnen und hinterher
wegradieren konnte. Dann geht sieweiter. Auch eine andere Schiilerin nutzt ihy Smartphone zur
Anfertigung der Zeichnung. Diese Schiilerin beginnt zaghaft mit einem Bleistift erste Linien auf
einem leeren DIN-A3-Blatt zu ziehen. Zwischendurch schaut sie kurz auf das neben dem Blatt
liegende Smartphone, auf dem das Foto eines Modells angezeigt wird. Die Schiilerin verschiebt
zwischendurch den Ausschnitt auf dem Gesicht oder verindert dessen GrifSe. Ihre Zeichenbewe-
gungen wirken sorgfiltig und abgewdigt. Die Schiilerin zoomt den Bildausschnitt heran, sodass
nun ein Teil der Gesichtspartie angezeigt wivd. Dann nimmt sie ihren Bleistift und zieht eine
Kontur des Gesichts mit dem Bleistift auf dem Smartphone nach. Sie beriihrt mit dem Bleistift
leicht das Display und wiederholt diese Bewegungen mehrmals hintereinander. AnschliefSend
beugt sie sich wieder zu ihver Zeichnung und beginnt, die auf dem Smartphone durchgefiihrte
Bewegung aufdas Blatt Papier zu iibertragen. Mit der Zeit wird die Zeichnung der Schiilerin zu-
nehmend detaillierter, indem sie Nase, Mund und Schattierungen unter Abgleich mit dem Foto
von ihrem Smartphone hinzufiigt. (Feldvignette, November 2019)
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In der vorliegenden Situation stellt das Smartphone-Foto die Grundlage fir eine
Ubertragung von digital (dem Foto auf dem Smartphone) zu analog (der Zeich-
nung auf Papier) dar, die Bestandteil einer Aufgabe des Kunstunterrichts ist. Die
Ubertragung des digitalen Fotos erweist sich dabei als voraussetzungsvoll. So ent-
hilt das Foto eine weitaus grofRere Menge an , Informationen’ (z. B. Schattierung,
Proportionen und Lingenmaf3e) als es bei blof3er Schriftlichkeit der Fall wire: Es
kann eine Ubertragung des Informationsgehalts (nicht wie im Falle von Texten)
,eins zu eins' erfolgen. Die Ubertragung von digital zu analog findet bei Jakob
und seiner Mitschiilerin in verschieden ausgestalteten Artefaktverkettungen zwi-
schen Smartphone-Foto, DIN-A3-Blatt, Bleistift und Lineal statt. Hierbei ist auf-
grund der Beschaffenheit der Artefakte deren Einbindung in unterschiedlichem
Mafe fiir die Ubertragung des Bildes geeignet. Dies zeigt sich zunichst beim an-
finglichen Vermessen des herangezoomten Smartphone-Fotos durch Jakob mit
dem Lineal: Der herangezoomte Bildausschnitt muss fiir die Zeichnung des Ge-
samtportraits bewegt werden; die herangezoomten Mafe miissen in ihrer Grofde
,passend‘zu der GroRRe des DIN-A3-Blattes sein; die ausgewahlte Zoom-Stufe darf
nicht verloren gehen, da ansonsten die Mafe auf dem Papier nicht mehr weiter
ibereinstimmen; die Zoom-Stufe droht verloren zu gehen, da sie auf dem Smart-
phone nicht abgespeichert wird und die Bearbeitung der Unterrichtsaufgabe tiber
mehrere Stunden erfolgt. Auch der Versuch des Abpausens mit dem Smartphone
als Unterlage zum DIN-A3-Blatt birgt Hindernisse, da die Undurchsichtigkeit des
Papiers die Ubertragung von digital zu analog beeintrichtigt. Die von Jakob zu-
letzt vorgenommene Ubertragung zwischen Smartphone-Foto und DIN-A3-Blatt
tiber 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. Wihrend Jakobs Ubertragungsversuche von einer ,Suchbe-
wegung' und ,Orientierungskrise’ geprigt sind (Jakob: ,Ich weif$ nicht, wie ich an-
fangen soll“), geht seine Mitschiilerin zielgerichteter vor. Die Zeichenbewegungen
werden bei ihr auf dem herangezoomten Smartphone-Foto ausprobiert bzw. ein-
geiibt und anschliefRend auf Papier iibertragen. Vor diesem Hintergrund wird fiir
die Bearbeitung des Arbeitsauftrags die ,Beherrschung' des eigenen Korpers rele-
vant: Eine ruhige Hand, prazise Strichfithrung und eingeiibte Koordination zwi-
schen Hand und Auge sind dafiir erforderlich. Hierbei hat die Lehrerin durch ih-
re mobile riumliche Platzierung zwar Einblick in die Arbeiten der Schiiler*innen
und gibt hierzu (wie bei Jakob) vereinzelt Hinweise bzw. Ratschlige zur Zeich-
nung. Diese Hilfestellungen beziehen sich jedoch nicht auf die Ubertragung von
digital zu analog, sondern nur auf die Zeichnung selbst bzw. ein in einer vorhe-
rigen Stunde erhaltenes Ubungsblatt zur Vermessung des menschlichen Kopfs
mittels Linien. Die unterschiedlichen Ubertragungstechniken unter Hinzunah-
me des Smartphones sind nicht Gegenstand des Unterrichts und riicken dadurch
in einen informellen Bereich, in dem die Schiiler*innen eine geeignete digital-

109



analoge Ubertragungstechnik selbst suchen miissen (oder sich auf die analogen
Ubertragungsmittel der Lehrerin beziehen).

Die Beispiele aus dem Schulunterricht zeigen, wie prisent und gleichzei-
tig divers die Beitrige digitaler Medien an der unterrichtlichen Praxis in ihrer
Bildungsrelevanz sind. Die Filmbetrachtung im Gesellschaftslehreunterricht
kann mit Jorissen und Marotzki (2009) insofern als bildungsrelevant betrachtet
werden, da der Film Informationen iiber das Leben in der ehemaligen DDR
darbietet, die vom Lehrer eingeordnet bzw. kontextualisiert werden. Welche
unterschiedlichen Bildungsdimensionen sich im Film, ,Das Leben der Anderen®,
itber dessen Form und Inhalt entfalten (vgl. Jérissen/Marotzki 2009, S. 41ff.)
bediirfte allerdings einer eigenen, umfassenderen Analyse. Am Beispiel des
Werkunterrichts zeigt sich, dass digitale Medien als technische Unterstiitzung
bei der Prisentation und Besprechung von Unterrichtsinhalten mit den Schii-
ler*innen durch den Lehrer hinzugezogen werden. Der Beamer in Verkniipfung
mit der Dokumentenkamera (oder auch anderen digitalen Medien) leistet hier
die Visualisierung von Unterrichtsmaterialien, die den Schiller*innen selbst
nicht vorliegen und ihnen so zur Anschauung verfugbar gemacht werden. Im
Kunstunterricht ist das Smartphone ein Hilfsmittel fur die Aufgabenbearbeitung
der Schiiler*innen, die von einer Ubertragung von digital zu analog geprigt
ist. Hierbei liegt die Nutzbarmachung des Smartphones fiir die Aufgabenbe-
arbeitung in der informellen Zustindigkeit der Schiller*innen. Ausgehend von
diesen drei Beispielen lasst 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 kénnen
(z.B. Fernseher der Schule, Smartphone der Schiiler*innen). Die digitalen Me-
dien sind auch hier in ihren Nutzungspotenzialen nicht a priori funktionsfihig
bzw. bediirfen erst einer ,Herrichtung’. Sie bediirfen, wie es Tobias Rohl (2013)
in einer Ethnografie zu Artefakten im Schulunterricht herausgearbeitet hat, ein
,Umsorgen und Zuwenden“ (R6hl 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, erliutert und
ausprobiert werden miissen oder mit Wartezeiten und ,Pannen’ (z. B. fehlender
Ton bei Videos) bis zu ihrer Einsatzbereitschaft verbunden sind.' Dies zeigt sich
auch tiber die angefithrten Beispiele hinaus, wenn beispielsweise Lehrer*innen
Unterrichtsinhalte (z.B. Arbeitsblitter, Videos) mit dem Beamer verkniipfen
und Computer bzw. Laptop in das Unterrichtsgeschehen einfithren. In diesem
Zusammenhang kénnen Schillerinnen die Position einnehmen, Defekte bzw.
Einschrankungen der schulischen digitalen Medien zu kompensieren: etwa,

16 Diese ungleichen Nutzungsbefugnisse in Bezug auf die verwendeten digitalen Medien haben
auch Beziige zu ungleichen Machtverhiltnissen. Dieser Aspekt wird im Rahmen der Disserta-
tion von Michi S. Fujii weiter ausgearbeitet.
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indem sie eigene digitale Medien zur Verfiigung stellen. So funktioniert im Rah-
men einer Unterrichtseinheit die Audioausgabe des Laptops fiir einen Film tiber
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 eingeschrinkten
Audioausgabe der schulischen Medien umgangen wird. Hinsichtlich der Nut-
zungsbefugnisse zeigen sich ausgeprigte Unterschiede zwischen Lehrer*innen
und Schiiler*innen. Insbesondere die schulischen digitalen Medien, werden im
Unterricht meist ausschliefdlich von den Lehrer*innen bzw. nur unter deren
Erlaubnis und Anleitung von den Schiiler*innen genutzt. Die geringe Beteiligung
bzw. der Einbezug der Schiiler*innen an der digitalen Mediennutzung schrinke
insofern (wie auch bei der Hausaufgabenbearbeitung) die Potenziale fiir eine
selbsttitige Aneignung bzw. Auseinandersetzung ein. Diese stiinde allerdings
auch im Kontrast zur unterrichtlichen Ordnung bzw. wiirde diese storen, da die
Unterrichtsstunde zeitlich begrenzt bzw. getaktet ist und innerhalb dieser ein
vorgegebener Arbeitsauftrag der Lehrer*innen zu erfiillen ist. Der Umgang mit
den digitalen Medien selbst bzw. die Befihigung dazu ist dabei nicht Bestandteil
des Unterrichts. Eine Offenheit fiir 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 fiir die unterrichtliche Ordnung nicht
vordergriindig 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 Moglichkeiten fiir Bildungsteilhabe erweitern bzw. er6ft-
nen konnen. Gleichzeitig wird deutlich, dass die faktische Entfaltung dieser Po-
tenzialitaten allerdings keineswegs selbstverstindlich 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 diesem Hintergrund auf die verschiedenen an der Pra-
xis Beteiligten (menschliche Akteur*innen, Artefakte und Rahmenbedingungen)
gerichtet, konnen drei fir Bildungsteilhabe relevante Dimensionen rekonstruiert
werden: 1) die subjektive Ressourcenlage der jungen Gefliichteten, 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 sind mit Verweis auf die bisherigen methodologischen Uberlegungen
nicht als monodirektionale oder kausale ,Ursachen hinter‘ der Praxis zu verstehen
(vgl. den Beitrag von Fujii/Kutscher i.d.B.). Vielmehr stellen diese Bedingungen
Ausprigungen bzw. Konfigurationen des Arrangements dar, welche die Moglich-
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keiten der jungen Menschen zur Beteiligung an der jeweiligen Praxis prafigurie-
ren, ohne sie zu determinieren. Die Rekonstruktion dieser Bedingungen in den
jeweiligen Dimensionen erfolgte im Rahmen des Fallvergleichs (der untersuch-
ten Situationen). Wihrend im vorherigen Kapitel also beispielhaft Praxis klein-
schrittig analysiert wurde, wird in den nachfolgenden Ausfithrungen eine weiter
systematisierende Perspektive eingenommen. Dazu werden auch weitere Situa-
tionen aus den Ethnografien sowie Interviewaussagen verschiedener Akteur*in-
nen einbezogen, die Aufschluss iiber Kontextbedingungen der Praxis geben und
sich der Beobachtbarkeit entzogen (z. B. institutionelle Regelungen oder biografi-
sche Hintergriinde). In diesem Zusammenhang lasst sich das dargelegte Material
aufgrund der Bedeutungsvielfalt der Praxis nicht immer nur auf eine Bedingung
eingrenzen. Vielmehr ist stets eine Menge von miteinander verschrankten Bedin-
gungen anzunehmen (dies gilt auch fiir die jeweiligen Dimensionen). Die nach-
folgende analytische Trennung ist insofern in der Systematisierung begriindet,
um Bedingungen fiir Bildungsteilhabe fokussieren zu konnen. Diese Systemati-
sierung geht ebenfalls mit einer Distanzierung von den kleinschrittigen Analysen
des vorherigen Teils einher.

2.2.1 Subjektive Ressourcenlagen der jungen Gefliichteten

Auf einer ersten Ebene stellen die unterschiedlichen Ausgangssituationen und
damit verbundenen Ressourcenlagen der jungen Gefliichteten die ,subjektiven’
Bedingungen fiir Bildungsteilhabe unter der Beteiligung digitaler Medien dar.
Mit Bourdieu (1997) lassen sie sich als die den jungen Menschen zur Verfiigung
stehenden (6konomischen, kulturellen, sozialen und symbolischen) Kapitalien
verstehen. Deren Verfiigbarkeit hat Folgen fiir die Voraussetzungen der mensch-
lichen Akteur*innen fiir die ,kompetente’ (im Sinne eines praktischen Wissens,
vgl. Schatzki 2012) Bewiltigung der in der Praxis an sie gestellten Anforde-
rungen und daraus hervorgehenden Moglichkeiten fir Bildungsteilhabe. Die
Rekonstruktion dieser Bedingungen ist vor allem auf der Basis von Material
aus Interviews und ethnografischen Gesprachen 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 Beitrdgen an der Praxis interessiert sind (vgl. den
Beitrag von Fujii/Kutscher i.d.B.). Bei niherer Betrachtung kann dieser Wider-
spruch jedoch aufgelost werden, da die Subjektbedingungen in den jeweiligen
Arrangements nicht losgel6st von der sich vollziehenden Praxis, sondern stets in
Bezug darauf verstanden und anhand von Beispielen veranschaulicht werden.
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Verfiigbarkeit von und Zugang zu digitalen Medien

Digitale Medien stehen — wie sich auch bezogen auf die Studienteilnehmen-
den zeigt — nicht allen jungen Menschen gleichermafien in ihrem Alltag zur
Verfiigung. Die Verfiigbarkeit von und der Zugang zu einem Computer bzw.
Laptop waren bei den Teilnehmenden eher die Ausnahme, wihrend simtliche
der begleiteten jungen Menschen mindestens ein (oder teilweise auch mehrere)
Smartphone(-s) besafien. Neben entsprechendem 6konomischem Kapital als
Voraussetzung, um sich ein eigenes Gerit anzuschaffen oder sozialem Kapital,
um iber (meist institutionelle) Kontakte Zuginge zu digitalen Medien erhal-
ten, ist auch entsprechendes kulturelles Kapital in Form computerbezogener
Fihigkeiten (die deutlich andere, erweiterte Anforderungen umfassen als die
Bedienung eines Smartphones) nicht selbstverstindlich verfiigbar. In unserer
Studie zeigte sich, dass auch die institutionell méglichen Zuginge zum Com-
puter bzw. Laptop nur bedingt an die alltiglichen Anforderungen schulischer
Praxis anschlussfihig waren: Da der Zugang in der stationiren Wohngruppe
eingeschrinkt war, hatte beispielsweise das Paar Luca und Madlina entschieden,
auf ein Gerit gemeinsam zu sparen. Dabei sahen die beiden den Vorteil in der
Anschaffung eines eigenen Gerits darin, dass sie sich auch abends mit Schulauf-
gaben auseinandersetzen konnen, ohne sich an die geregelten Nutzungszeiten
fiir den Computer in ihren Wohngruppen halten zu miissen bzw. das Gerit
mit den anderen Bewohner*innen ihrer Wohngruppen teilen zu miissen. Die
Verfiigbarkeit eines eigenen Laptops bzw. Computers erweist sich insofern als
eine grundlegende Voraussetzung fiir die Beteiligung an schulischer Praxis, die
abseits des formalen Bildungsorts Schule am non-formalen Ort der stationdren
Wohngruppe der Kinder- und Jugendhilfe realisiert werden soll.”” Die Anschaf-
fung eines eigenen Gerits erméglicht potenziell eine flexiblere Beteiligung an
dieser Praxis unabhingig von den Regelungen in der stationiren Wohngruppe.
Dieser hier herausgearbeiteten Einschrinkungen und Mingel in Bezug auf die
Ausstattung mit Computer bzw. Laptop stehen in Einklang mit Befunden frithe-
rer Studien und erweitern diese um den expliziten Hinweis auf deren Relevanz
fiir die Teilhabe an schulischen Praktiken. So wurde bereits darauf hingewiesen,
dass die digitale Ausstattung stationdrer Kinder- und Jugendhilfeeinrichtungen
mit einer ausreichenden Anzahl an Geriten, die ohne Probleme fiir alle ohne

17 Die Verfiigbarkeit und der Zugang zu digitalen Medien sind nicht nur auf das ,physische Vor-
handensein' digitaler Medien bezogen. Soist auch deren Zustand relevant dafiir, inwiefern diese
zur Nutzung verfigbar sind (vgl. Kapitel 2.2.2). Dies lisst sich beispielsweise an Daten- und Mo-
bilfunkguthaben von Smartphones der jungen Menschen veranschaulichen. Die (Dienst-)Leis-
tungen bzw. Funktionen des Smartphones werden bei aufgebrauchtem Datenguthaben einge-
schrinkt, sodass auch die Teilhabe an bildungsrelevanter Praxis (z. B. Internetrecherchen) er-
schwert wird.
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Einschrinkung Zugang ermdglicht (z. B. fur Hausaufgaben), bei weitem keine
Selbstverstandlichkeit darstellt (vgl. Kutscher/Kref3 2015, S. 55; Wefdel 2022, S. 3).

Wie essenziell diese Verfiigbarkeit von und der Zugang zu digitalen Medien
fir eine Bewiltigung von schulischen Anforderung sind, zeigt sich in besonde-
rem Mafle zu Beginn des Lockdowns der COVID-19-Pandemie: einer Zeit, in der
sich die Arrangements von sonst in der Schule realisierten Praktiken grundlegend
transformierten, da diejungen Menschen digital zugesendete Schulaufgaben nun
mit den ihnen zur Verfiigung stehenden digitalen Medien von zu Hause aus be-
arbeiten mussten und insbesondere Computer bzw. Laptop und Drucker bedeut-
samwurden (vgl. Fujii etal. 2020; Hiittmann / Fujii/ Kutscher 2020). Dies legt Herr
Berle, der Lehrer einer Berufsschule eines Jugendlichen, dar:

,Also meine Schiiler in der (Bezeichnung einer Klasse mit Forderbedarf), die, (holt Luft) die ha-
ben halt keinen Computer zu Hause. Die haben allenfalls ihr Handy. Wenn ich denen einen
Arbeitsauftrag als PDF zuschicken wiirde/manche Kollegen, also mein Kollege, Herr Rader, hat
das gemacht im Englischunterricht. Dann Gffnen sie die PDE, sollen ihven Arbeitsauftrag bear-
beiten und dann stellt sich die Frage: naja, (lacht) wie kriege ich das, was ich jetzt hier digital als
PDF aufmein Handy habe, wie kriege ich das auf ein Blatt Papier raus, so und (Pause) ja. Die
sollten halt hingehen, ne, die PDF zu Hause ausdrucken, bearbeiten, einscannen und wieder zu-
riickschicken, aber diese Maglichkeit haben die Schiiler einfach nicht. Die haben zu Hause kei-
nen Computer. Die haben da niemanden, der (Pause) / Also ich rede nicht von lernerischen Hiir-
denim Sinnevon etwas nichtverstehen und Hilfe brauchen, sondern einfach technische Hiirden.
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 zuriick. Und das macht es dann auch grade schwer, wenn es das ein
Foto ist natiirlich.“ (Interview Herr Berle, 04/2020)

Wie Herr Berle benennt, erweist sich das Smartphone als unzureichend bzw.
nicht hinreichend passungsfihig fiir die Bearbeitung der zugesendeten Schul-
aufgaben. Diese mangelnde Passungsfihigkeit wird im Zusammenhang der
(technischen) Anforderungen fiir die Aufgabenbearbeitung deutlich. So bedarfes
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 Schiiler*innen wieder (re-)digitalisiert werden, indem
die bearbeiteten Ausdrucke zur Korrektur an den Lehrer digital verschickt und
dafir verfiigbar gemacht werden miissen. Herr Berle hebt die Notwendigkeit
des Vorhandenseins von Computer und Drucker fir diese Schritte hervor. Die
Schiiler*innen in seiner Schulklasse und auch die meisten der Forschungsteil-
nehmenden verfugen jedoch nicht tiber diese Geriteausstattung, die Voraus-
setzung fur die Beteiligung an der unter den Lockdowns verinderten Praxis der
schriftlichen Aufgabenbearbeitung ist. Zwar nutzen die Schiiler*innen vereinzelt
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Moglichkeiten der Kompensation, etwa indem sie in einen Copyshop gehen
um die Aufgaben auszudrucken. Diese Kompensationsmoglichkeiten gleichen
jedoch — abgesehen von der Erfordernis, dafiir die finanziellen Moglichkeiten zu
haben - nicht simtliche 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.'® Als
eine Konsequenz ,scheitern‘ einige der Schiller*innen an den unter COVID-19
verdnderten Schulanforderungen im Sinne einer Exklusion — die zugesendeten
Schulaufgaben bleiben unbearbeitet.

E-Mail-Schreiben als voraussetzungsvolle Praxis und computerbezogene Fihigkeiten

Selbst wenn die jungen Menschen iiber digitale Medien verfiigen bzw. Zugang
dazu haben, ist dies allein noch kein Garant fiir einen ,kompetenten' Umgang
damit. So erweist sich Wissen iiber (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 verfiigen simtliche der teilneh-
menden jungen Menschen im Zuge der Nutzung ihres Smartphones iiber eine
eigene E-Mail-Adresse. Diese E-Mail-Adresse wird allerdings je nach im Alltag
etablierten Praktiken in unterschiedlichem Mafle genutzt (z.B. fir Kontakte
mit Behorden). 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, iiber eine E-Mail-Adresse zu verfiigen und diese auch alltiglich
zu nutzen, zur Exklusion von potenziell bildungsteilhaberelevanten Praktiken
tithrte. Der Jugendliche Ali beispielsweise war im Zuge der Schulschlieffungen
im Rahmen der COVID-19-Pandemie und der Schliefdung von Einrichtungen der
Kinder- und Jugendhilfe erstmalig mit der Anforderung konfrontiert, E-Mails an
seine Lehrer*innen ohne die Begleitung von Sozialpidagog“innen zu schreiben.
Der Jugendliche scheitert hieran zunichst, 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 riiberschicken. Weif3 nicht, wie soll ich das schreiben. Ich weif3 nicht, was, was ich, NEIN.
Ich weifS 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 ihm nicht der zu verfassende E-Mail-Inhalt Schwierigkeiten,

18 Diese Probleme bestehen im Ubrigen auch weiterhin unter den Bedingungen einer zunehmen-
den Digitalisierung schulischer Lehre.
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sondern die Erstellung und das Versenden der E-Mail. Ihm ist aufgrund fehlender
Erfahrungen das Wissen fiir die spezifische Bedienung eines digitalen Mediums
nicht hinreichend verfiigbar. Im Kontrast zu Ali sind andere Teilnehmende mit
der Nutzung von E-Mails vertraut(-er), da es regelmaflige Anlisse in ihrem Alltag
gibt, E-Mails zu formulieren. Ein solcher Anlass wird im Zusammenhang mit der
Kommunikation mit Behdrden sichtbar, wie der junge Erwachsene Hansala in
einem Interview zur Nutzung von Google Mail erldutert:

,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 Auslanderbehirde, mit der
Wirtschaft oder irgendwas. Mit der fiir Bewerbung fiir Ausbildung oder Arbeit. Z.B. das ist hier
die Uniklinik oder das ist/. Ja viele, fiir viele Sachen.“ (Interview Hansala, 08/2020)

Wahrend E-Mails in der alltdglichen Praxis von Hansala in seinem Herkunftsland
nicht vorkamen, hat sich dies mit seinem Leben in Deutschland grundsitzlich
geindert. Er nennt eine Reihe von Institutionen, in denen die Kommunikation
per E-Mail vorgegeben ist. Diese Kommunikation per E-Mail wird beispielswei-
se relevant fiir den Zugang zu Leistungen der entsprechenden Institutionen (z. B.
E-Mail-basierte Terminvereinbarung). Hansala zeigt sich dabei routiniert im Ver-
fassen von E-Mails und weist dem eine besondere Geltung fiir seinen Alltag zu.

Dass fehlendes Wissen iiber die Nutzung digitaler Medien allerdings nicht
per se eine Verhinderung von bzw. Voraussetzung fiir 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 alltigli-
chen Praxis nur bedingt eine Rolle:

LAlso mit, ich/ich bin halt nicht so der, der halt viel am Laptop hingt so hangt so. Mal vielleicht
so das andere Mal 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 Gerit wird — wie er an anderer Stelle berichtet — tiberwiegend von
seinen beiden ilteren Briidern benutzt, wihrend er selbst sich kaum damit aus-
einandersetzt. Bis auf vereinzelte Berithrungspunkte in der Schule und seiner
mehrere Jahre zuriickliegenden Spielpraxis am Computer vor seiner Flucht hat er
sich nicht regelmif3ig mit diesem digitalen Medium auseinandergesetzt. Dieser
eingeschrinkte Erfahrungshintergrund wird als relevante Voraussetzung fiir
die Erstellung von Bewerbungsunterlagen als potenziell relevanter Moment fiir
Bildungsteilhabe sichtbar (vgl. Kapitel 2.1.1): Als Jusuf beispielsweise in einem
Fall von dem Sozialpidagogen Kadar zu Hause bei der Erstellung von Bewer-
bungsunterlagen fir ein Schiiler*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 Fahigkeiten, die fiir den routinierten Umgang mit dem Gerit und den damit
verkniipften 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
Sozialpidagogen als Anlass genommen wird, um den Jugendlichen mit dem
Laptop und damit verkniipften Programmen vertraut zu machen und mit Erkli-
rungen und Hinweisen an dessen Schwierigkeiten anzukniipfen. Durch die Art
und Weise der Begleitung durch den Sozialpidagogen wird ein Hindernis zum
Anlass und zur Eréffnung einer Moglichkeit fiir (medienbezogene) Bildung.

Paternalismus, Rassismus und ,vorauseilende‘ Exklusion

Paternalistische und letztlich rassistische Ausgrenzungspraxen spielen ebenfalls
eine moderierende Rolle in Bezug auf Moglichkeiten bzw. Verhinderung von Bil-
dungsteilhabe (vgl. zur Ubersicht Melter/ Mecheril 2009). Die jungen Menschen
werden — wie die Sozialpidagog*innen berichten — aufgrund der Lesung ihrer
Erscheinung als Gefliichtete bzw. ihrer Herkunft von Moglichkeiten der Beteili-
gung an (potenziell bildungsrelevanter) Praxis ausgeschlossen.” Der Sozialpid-
agoge Kadar berichtet im Rahmen seiner Begleitung der jungen Menschen und
ihrer erlebten Ungleichbehandlungen im Alltag durch Polizei und Lehrer*innen:

LAlso die, die [jungen Menschen] verstehen das und die, und die spiiren das. Und da ist auch
oft halt der, ja das Gesprich 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 anderen Kindern? 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 stellvertretende Handeln von — wohlmei-
nenden — Fachkriften kann als eine andere Variante dessen verstanden werden.
So berichtet der Sozialpidagoge Robert in einem Feldgesprich, wie er selbst oft-
mals dazu verleitet ist, den jungen Menschen die schriftliche Kommunikation
mit Behdrden abzunehmen, da er annimmt, ,am besten’ Bescheid zu wissen, um
in threm Auftrag titig zu werden. Diese Stellvertretung wird als paternalisieren-
de Begriindung von ihm reflektiert. Auch im Zusammenhang der Begleitung bei
der Nutzung digitaler Medien — und damit bei potenziellen Anldssen fiir Aneig-

19 In Erweiterung zur bourdieuschen Kapitaltheorie lisst sich mit Weif3 (2013) Rassismus auf die
symbolische Kapitalebene der Betroffenen zuriickfithren. So werden Menschen aufgrund einer
rassistischen ,Lesung' Moglichkeiten zur gleichberechtigten Teilhabe abgesprochen, da sie nicht
die erforderlichen symbolischen Ressourcen (z.B. bestimmte phanotypische Merkmale) auf-
weisen (selbst, wenn ihnen hohes kulturelles oder 6konomisches Kapital zur Verfigung steht).
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nung oder Befihigung der jungen Menschen - findet sich dieses Vorgehen. So
zieht in einem anderen Beispiel eine Sozialpddagogin bei der Erstellung einer Be-
werbung mit einem Jugendlichen am Computer die Bedienung des Gerits weitge-
hend an sich und schrinkt damit seine Moglichkeiten fiir eine eigentitige Ausein-
andersetzung mit dem digitalen Medium ein. Im anschliefRenden Feldgesprich
erliutert die Sozialpidagogin, 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 Schulschliefdungen wurden einige der Teil-
nehmenden von digitalen Bildungsangeboten und -kontaktmoglichkeiten ihrer
Schule aulerdem ausgeschlossen, da die Lehrkrifte davon ausgegangen waren,
dass die jungen Menschen aufgrund ihres Gefliichtetseins notwendige Voraus-
setzungen (konkret: digitale Medien- und Sprachkenntnisse fiir die Nutzung der
im Unterricht verwendeten digitalen Lernplattformen) nicht mitbrichten.

Aufenthaltsperspektive

Eine weitere teilhabeeinschrinkende bzw. -beférdernde Bedingung stellt die
Aufenthaltsperspektive der jungen Menschen dar. So sind die meisten 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
gehoren beispielsweise das Aufsuchen von Behorden und die damit verkniipfte
Beschaffung und Einreichung aufenthaltsrelevanter Dokumente (vgl. Kapitel
2.1.3). Das heifdt, es stellt sich den jungen Menschen aufgrund ihres Status als
Gefliichtete eine ,spezifische’ zu bewéltigende Anforderung in ithrem Alltag, die
gleichzeitig mit anderen Anforderungen in Konflikt geraten kann. Die festgeleg-
ten Offnungszeiten von Behérden wie dem Auslinderamt liegen oftmals wihrend
der Schul- und Ausbildungszeiten der jungen Menschen. Mit dem Aufsuchen der
Behorden gehen daher hiufiger Einschrinkungen im regelmifigen Schulbesuch
einher, weshalb Sanktionen drohen oder eben Unterricht versiumt wird und
dann nachzuholen ist. Immer wieder muss dann Lehrkriften erklirt werden,
weshalb eine Abwesenheit vom Unterricht nicht vermeidbar ist, oder es sind
auch schriftliche Entschuldigungen bzw. Erklirungen von Vormiinder*innen
oder Erziehungsberechtigten einzuholen, oder es wird notwendig, Urlaub beim
Ausbildungsbetrieb zu nehmen.

20 Dies zeigte sich konkret an der Nutzung von Microsoft Teams Accounts, die bereits vor der CO-
VID-19-Pandemie fir simtliche Schiiler*innen aufler gefliichteten angelegt wurden. Hinter-
grund war die Annahme der Lehrer*innen, dass die gefliichteten Schiiler*innen diese nicht be-
dienen kénnen wiirden.
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Die Teilnehmenden beschreiben die unsicheren Aufenthaltsperspektiven
(z. B. in Form einer Duldung) mit Blick auf eine mégliche Abschiebung als belas-
tend. So wird die ,Planung des eigenen Lebens massiv eingeschrinkt. Hierauf
bezieht sich auch einer der begleiteten jungen Menschen:

,Undja, das [die Duldung] habe ich jetzt seit 16 Jahren. Seitdem ich, zum ersten Mal gekommen
bin, hatte ich das bekommen, das ist/Eine Duldung ist eigentlich eine/Das ist eine geduldete
Zeit. Das bedeutet, du kriegst, immer fiinf bis sechs Monate geduldet. Ja, ist aber nichts, es ist
nichts, nichts safe und alles. Also quasi lebe ich hier jetzt seit 16 Jahven, aber ich kinnte auch,
obwohlich mich schon so gut eingelebt habe und mich wie zu Hause fiihle, konnte ich auch mor-
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
fithren auch zu Einschrinkungen 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 fiir sie
darin, dass sie dem Schulunterricht zeitweise fernbleibt, um sich wihrenddessen
um einen Ausbildungsplatz zu bemithen, der eine Bleibeperspektive eréffnen
konnte. Das Vermeiden einer bevorstehenden Abschiebung bei ihr wird wie auch
bei weiteren jungen Menschen mit unsicherer Aufenthaltsperspektive zu einem
Anlass dafir, die Schullaufbahn eher zu beenden und eine Ausbildung vor dem
Abschluss des 18. Lebensjahres zu beginnen. In diesem Zusammenhang haben
dann Bewerbungen und weitere ,formelle‘ Schreiben als ,iibliche’ Praxis der Tran-
sitionsphase der Jugend fiir diese jungen Menschen eine besondere Relevanz (vgl.
Kapitel 2.1.1).

In diesem Zusammenhang sind digitale Medien auch im Zusammenhang der
Sicherung der Aufenthaltsperspektive der jungen Menschen bedeutsam. So neh-
men einige der Teilnehmenden bei aufenthalts- oder familiennachzugsbezoge-
nen Problemen iiber soziale Medien und Messenger-Dienste, wie Facebook und
Signal, Kontakt mit Hilfs- und Beratungsangeboten fiir Gefliichtete auf. Auch bei
der Beschaffung aufenthaltsrelevanter Dokumente spielen digitale Medien (hier:
Messenger-Dienste) eine Rolle. Der junge Erwachsene Ali benétigt beispielswei-
se einen Geburtsnachweis aus seinem Geburtsland Afghanistan und nimmt dazu
mit einem Anwalt in Afghanistan ttber WhatsApp Kontakt auf, wie er anhand des
Chatverlaufs zeigt:

,»Das [Die Kommunikation bei WhatsApp] war ja mein, Anwalt fiir meine (Pause) Geburtsur-
kunde und so was. [...] ich war beim Afghanen, afghanisch, bei der afghanischen Botschaft. Da
habeich ja so eine, das Formular ausgefiillt, das alles. Dann das habe ich ihm [meinem Anwalt]
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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, ausgefiillt, 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 personlich zu Botschaft‘ und dann sage ich, weil
ich, wenn ich angerufen habe oder, keine Ahnung, E-Mail geschrieben hitte, habe keine Chan-
ce gehabt. Musst du immer personlich. Mhm, dann (Pause) hier habe ich [mit meinem Anwalt
iiber WhatsApp] geschrieben, dass mein Name wirklich so geschrieben, nicht dass da irgendwas
falsch oder sieht denn das ist ja Totalkatastrophe, ne, wenn du das noch mal dndern mochtest.
Dann hater gesagt, dann, hier sageich ja, das istja halt immerwichtig, dass Namen und Nach-
namen wirklich gleich sind. Nicht das hier ein E fehlt oder da ein A fehlt, ne. [...] Hier habe ich ja
geschrieben, wahrscheinlich war das so, dass der meinte, dass mein Geburtsurkunde fertig ist.
Dann habe ich gesagt, ,ihr konnt 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 fiir die Koordination bzw. Absprache und
den Informationsaustausch in Bezug auf erforderliche Vorgehensschritte mit
dem Anwalt in Afghanistan genutzt wird. Der junge Erwachsene verstindigt den
Anwalt tiber seinen Gang zur afghanischen Botschaft in Deutschland und wird
von ihm im weiteren Verlauf tiber weitere anstehende Mafinahmen 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-Mail mit Behérden (wie dem Auslinderamt) in Kontakt, um mit
ihnen Termine zu vereinbaren (z. B. fiir die Verlingerung des Aufenthaltstitels).
Wie sich im Interviewauszug und an anderen Stellen zeigt, vollzieht sich die
Praxis rund um die Aufenthaltsorganisation transorganisational. Sie entfaltet
sich iiber Beratungsstellen, die zur Klirung 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 Sozialpidagog“innen den
aktuellen Stand der Aufenthaltsorganisation mit den jungen Menschen bespre-
chen, Ausbildungsstellen und Ehrenamtliche, die die ,Integrationsbemithungen’
der jungen Menschen gegeniiber dem Jugend- oder Auslinderamt darlegen und
bei Behordengingen beistehen.

Eine Verschirfung der Bedingungen fiir die Sicherung der eigenen Aufent-
haltsperspektive durch die jungen Menschen war auch im Zuge der Kontaktbe-
schrinkungen der COVID-19-Pandemie festzustellen. So wurden wihrend dieser
Zeit bei den Auslinderimtern (aber auch bei weiteren Behorden) die bis dahin
iblichen Prasenztermine eingestellt und die Erreichbarkeit bzw. Moglichkeiten
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der Kontaktaufnahme mit der Institution auf ausschliellich den E-Mail-Weg re-
duziert.? Ali, der zu dieser Zeit dringend einen vom Auslinderamt ausgestellten
Pass bendtigt, um seine Familie im Iran zu besuchen, berichtet in einem Telefo-
nat:

,Ja, Auslinderamt und Biirosachen [laufen] jetzt per Mail. Hatte eigentlich einen Termin im
Mrz. Dann kam Corona und jetzt hab ich erst in August. Hatte mich extra vorbereitet, Un-
terlagen zusammengesucht, Uberstunden gemacht und Zeiten frei gemacht, weil ist ja immer
vormittags. Jetzt geht nicht, ist Mist. [Einen giiltigen Pass rechtzeitig zu bekommen] kann ich
knicken. Dauert 5 Monate, dass die das iiberpriift haben, dann ist wahrscheinlich Dezember
und zu spit. Ich habe eine E-Mail geschickt, aber ich weif3 nicht, wer fiir mich zustindig und
daher an wen ich senden soll und wer bekommt. Gab da auch nur die eine Adresse von Auslin-
deramt.“ (Memo Ali, 04/2020)

Die Folgen der COVID-19-Pandemie fiir Alis Kontaktmoglichkeiten mit dem Aus-
linderamtbedeuten, dass ein schon vereinbarter Termin durch das Auslinderamt
abgesagtund um fiinf Monate verschoben wird. Dabei werden auch die bereits be-
nannten Vorarbeiten  sichtbar (z. B. gemachte Uberstunden), die Ali geleistet hat,
um den Termin itberhaupt wahrnehmen zu konnen und Riicksicht 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.??

Interessen und Hobbys

Interessen und Hobbys der jungen Menschen stellen Anlisse fir bildungsteilha-
berelevante Praxen unter Beteiligung digitaler Medien dar, insbesondere in infor-
mellen und auch non-formalen Arrangements der Kinder- und Jugendhilfe: Im
Jugendcafé werden Nachrichten auf Social Media gelesen, anlisslich des FIFA-
Spielens an der PlayStation ergeben sich Gelegenheiten zu Austausch und Bera-
tung zur aktuellen Lebenssituation. (Musik-)Videos auf YouTube werden im Rah-
men einer Flexiblen Hilfe mit einem Sozialpidagogen zusammen angesehen und
stellen einen Anlass fiir eine gemeinsame Auseinandersetzung iiber die darin the-
matisierten Werte und Perspektiven fiir das eigene Leben des jungen Gefliichte-
tendar. Gemeinsam ist diesen Beispielen, dass sich ausgehend von — mit digitalen
Medien verkniipften — Hobbys und Interessen der jungen Menschen eine poten-

21 Dies hat sich auch nach der Pandemie als Regel etabliert.

22 Diese eingeschrinkte Erreichbarkeit des Auslinderamts zeigt sich auch noch weit nach den
Lockdowns der Pandemie im Alltag von jungen Gefliichteten bis heute, indem aufenthaltsre-
levante Dokumente von den Behérden auch bei frithzeitiger Anfrage im Voraus iiber Monate
(teils ein halbes Jahr und mehr) nicht rechtzeitig ausgestellt werden kénnen und junge Men-
schen deshalb, teils ohne Fiktionsbescheinigung, in die Illegalitit ,rutschen’.
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ziell bildungsrelevante Praxis in dem Sinn entfaltet, dass Informationen und Wis-
sen angeeignet, Reflexion angeregt und im Gesprach formuliert und neue Hand-
lungsmoglichkeiten in Bezug auf Alltagsprobleme im kommunikativen Austausch
entwickelt werden.

Wie vielfiltig diese Bildungspotenziale sein kénnen, 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 iiber
Jtraurige* 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 erliutert, 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 sage mal, warum bemitleiden wir diese Menschen, obwohl wir denen nur
helfen kinnen? Und das wollte ich so halt den Leuten zeigen.“ (Interview Shervan, 08/2019)

Wie in dieser Erzahlung sichtbar wird, nehmen die Videos fiir 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 die Videos, hinterlegt sie mit anderer Musik und verindert 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 tiber seine Zuschauer®innen, die ihm Aufschluss iiber die Entwick-
lung seines YouTube-Kanals geben. Zudem liest er sich die Kommentare seiner
Zuschauer*innen durch, iiber die er Anerkennung bzw. positive Bestitigung er-
hilt und die ihn dazu motivieren, weiterzumachen (z. B. ein Kommentar: ,Also
man merkt, dass du wirklich ein gutes Herz hast“). Im Laufe der Zeit beschaftigt sich
der junge Erwachsene mit dem Thema Urheberrecht. So erhilt Shervan von You-
Tube eine Mahnung aufgrund einer Urheberrechtsverletzung im Zusammenhang
mit einem seiner Videos mit der Aufforderung, das entsprechende Video von der
Plattform zu 16schen. Die Mahnung wird fiir ihn zum Anlass, sich weiter iiber das
Thema Urheberrecht und die von ihm genutzten Videos zu informieren:

,Und deswegen habeich gesagt: ,Okay, wenn ich ein Video finde, dann erst mal informieren, wem
das gehirt', kontaktieren: ,Darfich das Video benutzen? Darfich nicht? (Interview Shervan,
08/2019)

Infolgedessen fragt Shervan die Urheber*innen der Videos um Erlaubnis fiir die
Weiterverarbeitung der Originalvideos an und informiert iiber diese Erlaubnis
dann in seiner Videobeschreibung. Auch vermeidet er eine (iiber Werbung mog-
liche) Monetarisierung der Videos und hinterlegt Musik, von der er ausgeht, dass
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sie aufgrund ihrer geringen Bekanntheit potenziell weniger Urheberrechtskon-
flikte hervorruft. Mit Jorissen (2014) kann diese Praxis als klassisches Beispiel
eines Bildungsprozesses verstanden werden, in dem ,vorhandene Strukturen und
Muster der Weltaufordnung durch komplexere Sichtweisen auf Welt und Selbst
ersetzt werden“ (Jorissen 2014, S. 5). So werden in diesem Fall durch Handeln
und Krisenerfahrung sowohl ein Mehr an Wissen angeeignet als auch erweiterte
Handlungsoptionen entwickelt und eine komplexere Selbstverortung des jungen
Erwachsenen realisiert.

Selbstprisentation und Identititsdarstellung erfolgen allerdings nicht nur im
Rahmen des Postens von Beitridgen in sozialen Medien, sondern auch im Rap.
So verfassen einige Teilnehmer eigene Rap-Texte auf dem Smartphone, in de-
nen sie ihre Zukunfts- und Wertvorstellungen artikulieren. Die ,Reaktion’ des so-
zialen Umfelds der jungen Menschen auf die mediale Artikulation eroffnet dabei
Bildungspotenziale. So kniipfen beispielsweise Sozialpddagog“innen an die Rap-
Texte der jungen Menschen an, hinterfragen die darin ausgedriickten Perspekti-
ven und Artikulationsweisen oder regen eine weitere Auseinandersetzung damit
an und vermitteln auch in Bezug auf das Rappen als Praxis den jungen Menschen
Hinweise bzw. digitale Informationsquellen (z. B. eine Online-Datenbank zur Er-
klirung von Songtexten), die fiir die Weiterentwicklung ihrer Fihigkeiten in Ver-
bindung mit diesem Hobby anschlussfihig sind. Diese Bildungsrelevanz des ,Ins-
Gesprich-Kommens‘ zeigt sich auch an weiteren Beispielen, etwa wenn die jun-
gen Menschen den Sozialpidagog®innen Videos oder Musik prisentieren und die
Sozialpidagog®*innen sie auffordern, sich zu digitalen Medieninhalten zu duRern
(z.B. was daran weshalb gefillt).

(Deutsch-)Sprachkenntnisse

Im Alltag der jungen Menschen stellen sich auferdem Sprachkenntnisse als
bedeutsame Voraussetzung heraus, um einen Zugang zu bildungsrelevanter
Praxis unter Beteiligung digitaler Medien zu er6ffnen. Dabei geht es sowohl um
Deutschsprachkenntnisse als auch um Sprachkenntnisse des Herkunftslands
bzw. weiterer Linder. Deutschsprachkenntnisse stellen eine ,vorgelagerte' Bedin-
gung dar, um mit Dingen tiberhaupt erst kompetent’ umgehen zu kénnen, wie
es bei (von Behorden erhaltenen) Schreiben und Erlauterungen 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 Jugendlichen Madlina
und Ramiz veranschaulicht. Sie halten sich vor der stationiren Wohngruppe
von Ramiz auf und spielen itber 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 Eingangstiiv, Ramiz steht gegeniiber 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 linken Hosentasche sein Smartphone hervor. Dann driickt
Ramiz einen Knopf auf dem Lautsprecher (es ertont ein dumpfer Piep-Ton) und bedient mit der
anderen Hand das Smartphone. In einem Satz auf Albanisch sagt Madlina an Ramiz gewandt
u. a. auf Deutsch die Worte , Baby, du bist mein Visum*. Ramiz tippt auf seinem Smartphone,
auf dem YouTube gedffnet ist. Dann gibt er nach kurzem Innehalten Madlina das Smartphone.
Sie nimmt dieses entgegen, hilt es in ihven beiden Handen und beginnt bei YouTube etwas ein-
zutippen. ,Ah hier, ist glaub ich das richtige*, sagt sie und hat ein Video ausgewdhlt. Es ertont
Musik aus dem Lautsprecher, sie gibt das Smartphone Ramiz zuviick. Auf Deutsch singt eine
ménnliche 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 auszufiithren
ist (,Baby, du bist mein Visum*). Vor diesem Hintergrund werden Eingabeanfor-
derungen des Artefakts als Voraussetzung fir die Nutzung von dessen Funktio-
nen sichtbar (vgl. Kapitel 2.2.2). Dabei ist es notwendig, eine annihernd dhnliche
Schreibweise des auf der Plattform verfiigbaren Lieds in die Suchanfrage einzu-
geben, um es auffinden zu kénnen. Ramiz, der erst seit drei Wochen in Deutsch-
land lebt, Gibergibt die YouTube-Suche auf dem Smartphone an Madlina. Sie gibt
die Suchanfrage ein und es gelingt ihr, das Lied ausfindig zu machen. Dabei be-
darfes keiner weiteren Verstindigung zwischen ihr und Ramiz rund um die Uber-
nahme der Suchanfrage. So nimmt sie an, wie iiber Feldgespriche geklirt wird,
dass der Jugendliche sprachliche Schwierigkeiten mit der Texteingabe hat. Da-
bei stellen sich ihre umfassenderen Deutschsprachkenntnisse aufgrund ihrerlan-
geren Aufenthaltsdauer in Deutschland als forderliche Bedingung fiir die Suche
nach dem Lied heraus, da sie den Musiktitel korrekt eingeben kann.

Wie im Zuge der Lockdowns zu Beginn der COVID-19-Pandemie sichtbar
wird, sind Deutschsprachkenntnisse nicht nur fir die Bedienung der digitalen
Medien relevant (vgl. Fujii et al. 2020; Hiittmann/ Fujii/ Kutscher 2020), sondern
sie sind auch Voraussetzung fiir das Verstehen und Bearbeiten von digital zu-
gesendeten Unterrichtsauftrigen. Dies berichtet in einem Interview Herr Berle,
Lehrer an einer Berufsschule, iiber die Schiiler*innen seiner internationalen
Forderklasse:®

, Eine zweite schwierige Gruppe ist natiirlich unsere/sind unsere Schiiler und Schiilerinnen der
internationalen Forderklasse. Bei denen ist es ja so, dass die grade in den Grundbildungsklas-

23 Die internationalen Férderklassen 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 Unterstiitzung brauchen beim Deutschspracherwerb. Die konnen einfach kein
Deutsch. Und denen Arbeitsauftrige zukommen zu lassen, wiirde sich nicht nur fiir eine techni-
sche Hiirde stellen, sondern auch einfach/ Naja sie brauchen halt intensive Betreuung durch den
Lehrer. (Pause) Und das ist halt bei weitem nicht maglich. [...] Wenn ich jetzt eben an die Schii-
lerinnen und Schiiler der Férderungsklasse fiir Berufe denke oder die der Deutscherwerb im Vor-
dergrund steht, das/ Die brauchen die Unterstiitzung der Lehrer. Also das das passiert zu Hause
nicht. Die haben auch zu Hause niemanden / Diese meisten Familien, die alle kein Deutsch spre-
chen. Wo sollen die sich Hilfe herholen? Die brauchen einfach den Unterricht vor Ort und eine
konkrete Betreuung, Unterstiitzung des Lernpersonals.“ (Interview Herr Berle, 04/2020)

Wie der Lehrer darlegt, ist fiir manche der Schiiler*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 Moglichkeiten
des Deutschspracherwerbs fiir die Schiller*innen reduziert. Das digitale und
nicht weiter begleitete Versenden von Unterrichtsauftrigen allein stellt sich
in Anbetracht der geringen Deutschsprachkenntnisse der Schiller*innen als
Problem fur die Bearbeitung der Unterrichtsauftrige heraus. So ist es fir die
Schiiler*innen ohne die sonst verfiigbare Begleitung durch die Lehrkraft wihrend
des Schulunterrichts nicht hinreichend méglich, sich die Unterrichtsauftrige
eigenstindig zu erschlieflen. In diesem Zusammenhang bieten die familidren
Beziige der Schiller*innen als (eingeschrinkte) Form sozialen Kapitals in der
(Férder-)Klasse kein ausreichendes Unterstiitzungs- bzw. Kompensationspo-
tenzial, da die dortigen Bezugspersonen ebenfalls nicht tiber die erforderlichen
Deutschsprachkenntnisse verfiigen. Herr Berle schliefRt aus all diesen Beobach-
tungen, dass die Bedingungen der digitalen Unterrichtsaufgabenbearbeitung
tiber Distanz unzureichend sind.

Im Alltag der jungen Menschen sind es allerdings nicht nur ,Defizite’ in Be-
zug auf ihre Deutschkenntnisse, die fir die Erméglichung bzw. Verhinderung
von Bildungsteilhabe relevant werden. So wird im Kontrast dazu deutlich, wie
durch die Nutzung digitaler Medien in der Erstsprache der jungen Menschen
Alltagsbewiltigung erméglicht wird. Dies ldsst sich anhand der Sprachbewal-
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 prisentiert wird
(vgl. Kapitel 2.1.2). Das heift, die herkunftssprachlichen Kenntnisse werden im
Zuge der Bedienung des Smartphones bei der Verstindnisklirung mit anderen
Personen nutzbar gemacht. Ahnliches zeigt sich in einer Kochsituation als Luca
in der Kiiche 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 iiber Mengenangaben, Zubereitung und Erscheinungsform des
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fertigen Gerichts zur Verfiigung, die er wihrend der schrittweisen Zubereitung
des Gerichts betrachtet.

Im Zusammenhang dieser Fille wird das Digitale im Verhiltnis zu Sprach-
kenntnissen als Medium sichtbar, welches einerseits im Beispiel des Schulunter-
richts begrenzte kompensatorische Moglichkeiten aufweist, wenn es um die Be-
teiligung der jungen Menschen geht. Der Distanzunterricht auf digitaler Basis
bendtigt eine kompensatorische ,nicht-digitale‘ Begleitung durch Lehrkrifte oder
andere Personen. Andererseits wird das Digitale im Zusammenhang der Erst-
sprache der jungen Menschen als Briickenmedium erkennbar, das Ubersetzung
und Hilfestellung zwischen Herkunfts- und Aufnahmelandsprache bzw. bei der
Bewiltigung alltiglicher Situationen ermdglicht.

Gegenstands- bzw. alltagsbezogenes Wissen

Im Alltag der jungen Menschen wird auch die Bedeutung von gegenstands- bzw.
alltagsbezogenem (Handlungs- und Orientierungs-)Wissen sichtbar (vgl. Mittel-
straf3 2019). Dieses Wissen bezieht sich auf die zu bewiltigenden Themen der jun-
gen Menschen 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 Fa-
higkeit der Bedienung der digitalen Medien (Laptop bzw. Computer, Programme
und Websites) auch Wissen dariiber erforderlich, was konventioneller Bestandteil
solcher Schreiben ist. Dies zeigt sich etwa in einer Situation, in der der Jugend-
liche Jusuf gemeinsam mit dem Sozialpidagogen Kadar am Laptop bei sich zu
Hause ein Anschreiben fiir ein Schiiler*innenpraktikum bei einer Autowerkstatt
erstellt und ein schon frither erstelltes Bewerbungsschreiben von Jusufs Bruder
als Orientierung dient:

Kadar erklirt Jusuf, dass es bei einem Bewerbungsanschreiben auch um die Fragen geht, ,\Was
sind meine Stirken? 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 dem Bereich gemacht hat. So was ist z. B. gut.“ Hierbei erklirt Kadar noch kurz, weshalb das
gut ist. Jusuf teilt hierzu Kadar mit: ,Ja, ich kenn mich ja auch schon ganz gut mit Autos aus,
s0. Mein Vater hat in Syrien ja eine Werkstatt gehabt, wo ich dfter dabei war.“ Kadar bestitigt
dies: ,Ja, das ist voll gut. Dann hast du gesehen, wie das da geht und wiirdest gerne praktische
Erfahrungen sammeln. Das ist ansonsten auch was, was man prinzipiell schreiben kann, wenn
man noch keine Erfahrungen gemacht hat, dass man den Bereich gerne niher kennenlernen
wiirde.“ (Feldprotokoll Jusuf, 06/2020)

Wie sich tiber Feldgespriche 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 Sozialpidagogen eine Verstindi-
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gung dazu statt, welche Inhalte das Anschreiben fir das Schiiler*innenpraktikum
haben sollte: ndmlich u. a. eine Darstellung der eigenen Starken und eine Begriin-
dung fiir das Interesse an dem Praktikumsplatz. Dabei fithrt der Jugendliche auch
eigene Kenntnisse tiber Autos an, die auf Erfahrungen in der Autowerkstatt des
Vaters in Syrien zuriickgehen und denen vom Sozialpidagogen ein Gebrauchs-
wert fiir die Bewerbung zugeschrieben wird. Das heifst, die Erstellung des Be-
werbungsanschreibens bedarf iiber die Bedienung der digitalen Medien hinaus
weiteren auf den zu bewiltigenden Gegenstand bezogenen Wissens, welches dem
Jugendlichen fehlt und vom Sozialpidagogen vermittelt wird.

Die Relevanz dieses gegenstands- bzw. alltagsbezogenen Wissens wird auch
im Bereich des Wohnens anhand des jungen Erwachsenen Ali sichtbar, der sich
mit einem Wasserschaden in seiner Wohnung auseinandersetzen muss (vgl. Fu-
jii/Kutscher 2022). In einem Interview berichtet der junge Erwachsene von dem
zuriickliegenden Ereignis und der dazu erfolgten Unterstiitzung durch seinen So-
zialpidagogen, Herrn Lorenz:

, Normalerweise, sage ich mal, es gibt Sachen, wo du dich gar nicht, also, zurechtfindest, ne.
Da hat mich immer der Herr Lovenz 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 fliefSt. 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 von mir haben, das Geld und Schaden.“ (Interview Ali, 10/2020)

Ali berichtet von der Schwierigkeit, mit dem eingetretenen Wasserschaden um-
zugehen. Der Sozialpidagoge ist dabei Auskunftsperson fir ihn und gibt sein
Handlungswissen an ihn weiter. Im weiteren Verlauf der Feldaufenthalte wird
dannvor dem Hintergrund einer Forderung der Vermieterin zur Kostentibernah-
me durch Ali Wissen iiber rechtliche Rahmenbedingungen relevant, indem u. a.
zu kliren ist, wer fiir den Schaden haftet und wie eine etwaige Mietminderung
seitens des jungen Erwachsenen durchgesetzt werden kann. Das Internet dient
Ali dabei als digitale Infrastruktur fitr den Zugang zu Informationen, die der So-
zialpidagoge ihm zwischen den reguliren Beratungsgesprichen in Prisenz per
E-Mail zusendet. Die weitere Besprechung dieser rechtlichen Informationen er-
folgt anschliefiend in einem face-to-face Gesprach mit dem betreuenden Sozial-
pidagogen. Dabei wird eingeordnet, wie die im Internet angegebenen formalen
Verfahrensschritte umgesetzt werden konnen. In diesen Fillen wird jeweils das
relevante Wissen durch weitere Personen vermittelt und zuginglich gemacht.
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Personale Unterstiitzung

Wie in den bisherigen Ausfithrungen bereits ersichtlich geworden ist, wird ein
wesentlicher Beitrag zur Ermdoglichung von Teilhabe der jungen Menschen an bil-
dungsrelevanter Praxis iiber personale Unterstiitzung realisiert. Neben Familien-
mitgliedern und Peers unterstiitzen vor allem Sozialpidagog*innen im Alltag der
jungen Menschen. Sie tragen dabei qua ihrer institutionellen Positionierung und
den damit einhergehenden Ressourcen zu einer Kompensation von sozialer Un-
gleichheit bei. Die Unterstittzung, die die Sozialpidagog”“innen, aber auch weite-
re Personen dabeli leisten, betrifft unterschiedliche Bereiche.

Die personale Unterstiitzung ist allein schon fiir die Verfiigbarmachung digi-
taler Medien relevant. Dies wird am Beispiel der Laptops deutlich, die zwei der
jungen Menschen im Rahmen eines Praktikums geschenkt bzw. iiber eine beglei-
tende Sozialpidagogin geliehen bekommen. Bereitgestellt werden zudem digita-
le Medien tiber Angebote in Schule und Kinder- und Jugendhilfe, wie Computer
zum Schreiben von Bewerbungen.**

Die Unterstiitzung, die die jungen Menschen durch Personen in ihrem Um-
feld erhalten, kann sich auch auf den Umgang mit digitalen Medien beziehen. So
veranschaulicht das Beispiel vom Jugendlichen Ali, wie sein Bruder ihm wihrend
der Kontaktbeschrinkungen der COVID-19-Pandemie das Schreiben von E-Mails
an seine Lehrer*innen beibringt. Ebenfalls wird in anderen Zusammenhingen
sichtbar (z. B. bei der Erstellung ,formeller‘ Schreiben), wie sozialpidagogische
Fachkrifte 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, konnen digitale
Medien (z. B. Messenger-Dienste) einen Raum eréffnen, iiber den die jungen
Menschen niedrigschwellig Unterstittzungspersonen iiber Distanz und zeit-
lich asynchron kontaktieren kénnen (z.B. wenn sie Ubersetzungsanfragen an
Sozialpidagog“innen zu erhaltenen Briefen haben).

Zu beriicksichtigen ist, dass das ,Wie' der personalen Unterstiitzung iiberaus
unterschiedlich gestaltet sein kann, was Konsequenzen fiir die Realisierung von
Bildungsteilhabe hat (vgl. Kapitel 2.2.3). Dies betrifft gerade institutionelle Zu-
sammenhinge, in denen Sozialpidagog*innen von den jungen Menschen fiir Un-
terstiitzung im Alltag aufgesucht werden. So bedarfes u. a. einer Einordnung und
Vermittlung seitens Sozialpidagog®innen, damit sich die jungen Menschen In-

24 Indiesem Zusammenhang werden nicht nur die jungen Menschen durch bereitgestellte digitale
Medien unterstiitzt. Ebenfalls wird umgekehrt sichtbar, wie die jungen Menschen anderen Ak-
teur*innen digitale Medien verfiigbar machen. So schenkt beispielsweise Ali seinen Geschwis-
tern einen nicht mehr benétigten Laptop, als er diese im Iran besucht.
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formationen und Wissen iiber digitale Medien und die zu bewiltigenden Anliegen
potenziell aneignen kénnen.

2.2.2 Beschaffenheit und Affordanz digitaler Medien

Relevant fur die Entfaltung von Bildungsteilhabe ist nicht nur, welche unter-
schiedlichen subjektiven Ausgangslagen die jungen Gefliichteten aufweisen.
Auch die Beschaffenheit und Affordanz der digitalen Medien ,wirken' hieran mit.
Gemeint ist damit, wie die digitalen Medien ,an sich' aufgebaut sind, wo und
welche Funktionen darin ,abgelegt‘ sind, welche Voraussetzungen fir 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 fiir
ein mogliches ,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 heif3t, es ist durch die in seiner Nutzungsoberfliche abgebildeten Ele-
mente in Form von Text, Eingabefenstern, Symbolen und Bildern auf jeweils be-
stimmte Weise gestaltet. Diese Elemente konnen mit spezifischen, in die digi-
talen Medien eingelagerten Funktionen verkniipft sein (z. B. Nachrichten schrei-
ben, Fotografieren, Anrufen etc.). Zugleich bestehen je nach Komplexitit des digi-
talen Mediums weitere Ebenen ,in‘diesen (z. B. Meniis und Einstellungen). Diese
Ebenen werden tiber die Auswahl der funktionsbezogenen Elemente zuginglich.
Innere Struktur und Aufbau erweisen sich insofern als Voraussetzung bzw. Be-
dingung fiir die Bedienung der digitalen Medien und den Zugrift auf deren Funk-
tionen.

Im Alltag der jungen Menschen der vorliegenden Studie werden innere
Struktur und Aufbau von digitalen Medien fiir Moglichkeiten zur Beteiligung an
Praktiken relevant. Dies wird exemplarisch anhand von Internetwebsites sicht-
bar. Hierbei konnen unvertraute Elemente dieser Websites sich als verhindernd
bzw. einschrinkend fiir die Navigation ,innerhalb‘ von diesen herausstellen. Vor
diesem Hintergrund wird eine Unterstiitzung 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 konnen. Dies veranschaulicht die nach-
folgende Beobachtungssequenz, in der die Jugendliche Dilan mit zwei weiteren
Jugendlichen, Bahira und Tafan, auf einer Sitzbank in einem Willkommens-Café
sitzt und mit ihrem Smartphone eine Online-Bestellung auf einer Shopping-
Website titigen mochte:
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Dilan tippt auf den Bildschirm ihres Smartphones und stéhnt dann. ,, Man®, beschwert sie sich.
,Was ist los?“, fragt Bahira. ,Weif3t du, ich will da so was bestellen und das funktioniert nicht.“
Aufihvem Smartphone ist im Internet eine Shopping-Website fir Kleidung gedffnet hat. ,Wal-
lah*, ruft Dilan aus. Sie tippt aufihrem Display. ,Wie kann ich das denn jetzt kaufen? (Pause)
Man, das ist so kompliziert*, dufSert sie sich verirgert. Dann dreht sie sich zur Ethnografin und
erklirt: ,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 erklirt:
, Du gehst hier auf Warenkorb.“ Dilan tippt auf das Symbol. Sie dreht sich zur Ethnografin um
und sagt: ,Ja, aber das hatte ich schon.“ Die Ethnografin iiberlegt kurz und erklirt weiter: , Jetzt
gehst du hier auf, Zur Kasse'.“ Dilan tippt wieder auf den Bildschirm. Jetzt 6ffnet 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 iber das Smartphone zu titigen. Die innere Struktur und der Aufbau der
auf dem Smartphone aufgerufenen Shopping-Website stellen ,Vorgaben' beretit,
an denen sich die Vollziige der Akteur*innen fiir die Nutzung einer Einkaufs-
funktion ausgerichtet werden miissen. 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 angeklickt werden. Die innere Struktur und der Aufbau der Website sind
hier also eine zu bewiltigende Voraussetzung des digitalen Mediums. Dabei wird
tiber die Aussagen von Dilan wihrend 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 iiber-
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 dem digitalen Medium bis zur Seite mit der
Adresseingabe moglich, die ihr vertraut ist, und ab wo sie nicht mehr auf die Un-
terstittzung der Ethnografin angewiesen ist.

Uber dieses Beispiel hinausgehend kénnen innere Struktur und Aufbau
digitaler Medien auch Hiirden bzw. Voraussetzungen fiir bildungsteilhabere-
levante Titigkeiten darstellen. Dies ist etwa der Fall, wenn auf Websites nach
Jobangeboten gesucht wird oder ein Textverarbeitungsprogramm zum Schreiben
einer Bewerbung von einer Website herunterzuladen ist. So sind fiir Websites
zur Nutzbarmachung der Funktionen zur Jobsuche bestimmte Einstellungen
bzw. Angaben zu titigen (z.B. hinsichtlich Branchen, Berufserfahrungen und
Schulabschliissen). In diesem Zusammenhang kénnen sich innere Struktur und
Aufbau der Websites als hinderlich gegeniiber den jungen Menschen herausstel-
len, wenn die dortigen Angaben fiir die jungen Menschen unverstindlich sind
(z.B. aufgrund von Fachwortern, vgl. Kapitel 2.2.1). Personen, die dabei den jun-
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gen Menschen im Alltag durch Einordnung und Vermittlung sowie Aufforderung
und Anregung zur Eigentatigkeit (vgl. Kapitel 2.2.3) im Umgang mit den digitalen
Medien Méglichkeiten zu deren Aneignung erdffnen, sind in den beobachteten
Situationen vor allem Sozialpidagog®innen.

Angaben

Eine mit der inneren Struktur und dem Aufbau digitaler Medien verbundene
Anforderung wird anhand von Angaben, die gemacht werden miissen, sichtbar
(z. B. tiber die Eingabe von Adressen, Daten und weiterem Text). Diese Angaben
werden fir die Nutzung von Funktionen digitaler Medien relevant und kénnen
mit Dienstleistungen von Institutionen verkniipft sein (z.B. bei Antrigen ge-
geniiber Behorden). Die in den digitalen Medien gelagerten ,Wissensbestinde‘
kénnen am Beispiel des Internets erst iiber gezielte (und sprachlich korrekt ein-
gegebene) Suchangaben in Textform abrufbar bzw. zuginglich 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, Passworter oder PINs etc. geht. So sind diese Zu-
gangsdaten beispielsweise fiir das Ausfiillen von Formularen und Dokumenten
sowie fiir den Kontakt per E-Mail mit institutionellen Akteur*innen notwendig
oder auch beim Einloggen bzw. fir die Freischaltung von Computern, Smartpho-
nes, E-Mail-Adressen oder fiir den erweiterten Funktionsumfang spezifischer
Anwendungen, um Zugriff auf die Funktionen der digitalen Medien zu erhalten.
Insbesondere die E-Mail-Domain sowie das dazugehdorige Passwort stellen rele-
vante und regelmifige Artefaktanforderungen im Alltag der jungen Menschen
dar, an denen einige junge Menschen der vorliegenden Studie ,scheitern‘ konnen
(vgl. Kapitel 2.2.1).

Vor diesem Hintergrund kann das Erfordernis, solche Zugangsdaten einzu-
geben, auch eine Hiirde fiir die Beteiligung an bildungsrelevanter Praxis darstel-
len. Dies veranschaulicht die nachfolgende Beobachtungssequenz. Dort ist eine
Unterrichtseinheit einer Berufsvorbereitenden Mafinahme eines Jugendhilfetra-
gers wiedergegeben, in der die Schiiler*innen im Computerraum des Tragers eine
E-Mail mit Bewerbungsunterlagen schreiben und an eine ihrer Lehrer*innen ver-
senden sollen. Die Schiiller*innen sitzen dazu in Reihen jeweils einzeln an Com-
putern, wihrend die anwesende Lehrerin, Frau Schmidt, den Unterrichtsauftrag
begleitet:

Frau Schmidt steht vor den Schiiler*innen der Klasse und bittet diese: ,, Loggen Sie sich in ihren
E-Mail-Account ein.“ Es meldet sich daraufhin unmittelbar eine Schiilerin, die mitteilt, keinen
Account zu haben, worauf die Lehrerin entgegnet, dass die Schiilerin aufgrund ihres Smartpho-
nes einen E-Mail-Account haben muss. Eine andere Schiilerin ruft kurz darauf aus, dass sie ihr

Passwort nicht mehrweifS. Frau Schmidt und ein Mitschiiler stellen sich zur Schiilerin. Es wird
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dann unter Anleitung der Lehrerin versucht, das Passwort zuriickzusetzen und ein neues einzu-
richten. (Feldprotokoll Nadja, 01/2020)

In der vorliegenden Situation sind fiir das Schreiben der E-Mail zunichst Zu-
gangsdaten der Schiller*innen in Form ihres E-Mail-Accounts und des dazuge-
hoérigen Passworts erforderlich. Die Kenntnisse hieriiber haben jedoch offensicht-
lich nicht alle Schiiler*innen. Infolgedessen kann der Unterrichtsauftrag der Leh-
rerin nicht unmittelbar umgesetzt werden, sodass sich eine Situation entfaltet, in
der zunichst die Voraussetzungen auf Seiten der Schiller*innen fiir den Zugrift
auf die eigene E-Mail-Adresse hergestellt werden miissen. Der Unterrichtsauf-
trag ,scheitert‘ jedoch nicht, da — im Anschluss an die hier abgebildete Beobach-
tungssequenz — die Lehrerin sowie die Mitschiiler*innen eine kompensierende
bzw. unterstiitzende Beteiligung an der Praxis realisieren. So begleiten die Lehre-
rin und vereinzelte Mitschiiler*innen die Schiiler*innen, die sich mit dieser Auf-
gabe schwertun, bei der Zugangsherstellung zur E-Mail-Adresse, indem sie ihnen
durch Erklirung und Anleitung Wissen (z. B. dariiber, wie man die eigene E-Mail-
Adresse finden oder das Passwort zuriicksetzen kann) verfiigbar machen und sie
bei der Bedienung des Computers anleiten bzw. das auch stellvertretend itberneh-
men.

Wie sich in diesem Zusammenhang auch in weiteren Situationen zeigt, unter-
stiitzen (Sozial-)Pidagog*innen nicht nur bei der (Wieder-)Herstellung der Zu-
gangsdaten. Sie machen dariiber hinaus auch medienbezogenes Wissen (hier: zu
E-Mails) verfiigbar. Dies wird in der nachfolgenden Beobachtungssequenz in der
Flexiblen Hilfe sichtbar, in der der Jugendliche Jusuf mit dem Sozialpidagogen
Kadar beginnt, am Laptop eine Bewerbung fir ein Schiller*innenpraktikum zu
erstellen, fiir 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 erzihlen. So teilt er u. a. mit, bereits
mehvere E-Mail-Adressen und ofter Schwierigkeiten mit den Passwortern gehabt zu haben. Er
berichtet, dass er sich dann neue Adressen anlegen musste oder ein neues Passwort angefordert
hat. Kadar kniipft hieran an, indem er erkldrt, dass es gut ist, ,.eine verniinftige E-Mail-Adresse
zu haben und zu dieser sich auch das Passwort aufzuschreiben. Diese sollte dann nicht fiir Ge-
winnspiele genommen werden: , Das konnen wir dann das néichste Mal auch machen, eine rich-
tige E-Mail-Adresse fiir dich erstellen, wenn du noch keine hast.“ (Feldprotokoll Jusuf, 06/2020)

In der Situation werden die von dem Jugendlichen benannten Schwierigkeiten
durch den Sozialpidagogen situativ aufgegriffen und zum Anlass genommen,
um die Bedeutung einer ,verniinftigen“ E-Mail-Adresse zu thematisieren, die sich,
so der Sozialpidagoge, dadurch auszeichne, dass das Passwort notiert und die
E-Mail-Adresse nicht fir beliebige Anliegen (etwa Gewinnspiele) genutzt wird.
Der Sozialpidagoge vermittelt damit Kriterien, die eine bestimmte ,Handha-
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bung der eigenen E-Mail-Adresse betreffen und als Orientierung angeboten
werden. Die Erlduterungen des Sozialpidagogen verbleiben hier allerdings nur
an der Oberfliche, da keine weitere Begriindung zum vorgeschlagenen Um-
gang mit E-Mail-Adressen gegeben wird. Wie sich in einem anderen Fall einer
stationdren Wohngruppe zeigt, konnen Kriterien einer ,verniinftigen“ eigenen
E-Mail-Adresse zudem deren Domain betreffen. Das heifdt, es werden keine
Dabei werden jedoch keine ,Empfehlungen’ fir die Handhabung der E-Mail-
Adresse gegeben, sondern deren ,Beschaffenheit’ erliutert: So soll die E-Mail-
Adresse sich am tatsichlichen Namen der Nutzer*in orientieren und nicht davon
losgelost (Zitat des Sozialpiddagogen iiber die E-Mail-Adresse eines Jugendlichen:
LAlso nicht, dass ihr Afghanian-Gangster oder so in der heifst*).

Verkniipfungen

Digitale Medien kommen in der alltiglichen Praxis der jungen Menschen sel-
ten ,isoliert vor. Vielmehr sind sie in ihren Gebrauchsmomenten oftmals mit
weiteren digitalen Medien verkniipft, 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 Verkniipfung, da erst dariiber gewisse Potenzialititen von digitalen
Medien erméglicht werden, die bildungsteilhaberelevante Moglichkeiten bergen.
Dabei konnen tiber Verkniipfungen ,neue’ Funktionalititen digitaler Medien
erschlossen werden. Dies kann am Beispiel von Apps auf dem Smartphone bzw.
Programmen auf dem Computer erliutert werden. So werden erst iiber die Ver-
kniipfung des Smartphones oder des Laptops mit Apps bzw. Programmen auf
demjeweiligen Gerdt spezifische Nutzungsweisen erméglicht: etwa, dass Online-
Karten fiir das raumliche Zurechtfinden aufgerufen werden (vgl. Kapitel 2.1.3).
Verkniipfungen digitaler Medien konnen dabei auch bisherige Leistungen bzw.
Funktionen verstirken. Dies wird beispielsweise an der Kopplung zwischen Lap-
top und Beamer im Unterricht sichtbar, die — wie oben beschrieben - eine visuelle
Vergrofierung der auf dem Laptop befindlichen digitalen Unterrichtsmaterialien
tir die gemeinsame Besprechung in der Klasse erméglicht.

Zugleich ist die Herstellung der unterschiedlichen Verkniipfungen digitaler
Medien voraussetzungsvoll und bedarf umfassender Kenntnisse (sowohl in Bezug
auf Sprache als auch auf digitale Medien) der Nutzenden. So konnen einerseits
Programme bzw. Apps auf Geriten oftmals erst iiber das Herstellen weiterer Arte-
fakt-Verbindungen, etwa die Nutzung von Internetbrowsern und spezifischen
Download-Websites, installiert werden oder iiber die Nutzung von Such-Apps
fir die Nutzung ,im‘ Gerdt ausfindig gemacht werden. Andererseits sind auch
die Kopplungen zwischen mehreren Geriten — sei es kontaktgebunden itber Kabel
oder kontaktlos tiber Bluetooth - in vielen Fillen nicht selbsterklirend. Dies wird
an kabellosen Verbindungen zwischen Geriten sichtbar. Fiir diese Verbindungen
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sind beispielsweise per Bluetooth iiber die innere Struktur der digitalen Me-
dien (z.B. durch Menii-Einstellungen) erst die entsprechende Schnittstelle zu
aktivieren und dann eine Synchronisation zwischen den Geriten zu bestitigen.

Vor diesem Hintergrund weisen Verkniipfungen digitaler Medien Moglich-
keiten zum ,Scheitern’ fiir Beteiligungen an Praktiken auf, sofern die Akteur*in-
nen nicht tber das erforderliche Wissen verfiigen. Ein solches ,Scheitern‘ wird
beispielsweise wihrend eines Feldaufenthalts im Keller einer stationiren 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
Madlina und dem Ethnografen anzusehen.? Wie aus Feldgesprichen hervorgeht,
muss der Jugendliche diese Kopplung wegen seines neuen Smartphones neu ein-
richten. Wihrend mit dem vorherigen 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 riumliche Nihe zwischen den beiden digitalen Medien wird verrin-
gert; eine materielle Verbindung per Kabel zwischen den beiden Medien wird her-
gestellt; der Neustart des Fernsehers erfolgt; eine Verbindung des Fernsehers zum
WLAN der Wohngruppe wird in den Menii- 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’ hierfir ungeklirt. Vor diesem Hin-
tergrund kommt es zu einer Verhinderung bzw. einem Abbruch zur Nutzung der
digitalen Medien und die beiden wenden sich anderen Tatigkeiten in der Wohn-
gruppe zu.

Personalisierung bzw. Modifizierung

Digitale Medien lassen sich in ihrer Beschaffenheit durch die Nutzenden auch in
bestimmter Weise anpassen. Diese Moglichkeit der Personalisierung bzw. Modi-
fizierung betrifft vor allem die Nutzungsoberfliche der digitalen Medien, wie es
am Beispiel von Spracheinstellungen am Smartphone oder am Computer sichtbar
wird. Die Einstellung der Herkunftssprache der jungen Menschen in der Benut-
zer*innenoberfliche der digitalen Medien wird beispielsweise genutzt, um leich-
ter auf bestimmte Funktionen zuriickzugreifen, etwa indem Suchanfragen im In-
ternet in der Herkunftssprache ausgefithrt werden (vgl. Kapitel 2.1.2).
Spracheinstellungen kénnen als eine Form der Personalisierung bzw. Modifi-
zierung von digitalen Medien auch eine Hiirde 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), indem Berithrungspunkte zur sich anzueignenden Sprache des ,Aufnahmelands*
iiber die Netflix-Serie eréffnet werden, wie ein Jugendlicher im Feldgesprich berichtet.
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veranschaulicht eine Situation in einer stationiren Wohngruppe, in der ein Ju-
gendlicher auf den Gemeinschaftscomputer im Wohnzimmer zugreift. Wihrend
der vorherigen Nutzung 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.

Eigentitigkeit und -dynamik

Digitale Medien weisen losgel6st von dem Tun der Nutzenden eine Eigentitig-
keit bzw. -dynamik auf. So geben sie Signale bzw. Benachrichtigungen in unter-
schiedlichen Formen von sich (z. B. auditiv - iiber Klingeln, visuell - itber Blinken,
,mechanisch’ — itber Vibration). Diese Benachrichtigungen kénnen sowohl durch
andere Akteur*innen hervorgerufen werden (z. B. bei Benachrichtigungen iiber
eingehende Nachrichten und durch Anrufe) als ,von den digitalen Medien selbst‘
(z.B. als Warnton bei geringer Akkukapazitit). Diese Eigentitigkeit und -dyna-
mik der digitalen Medien sind insofern auch teilweise mit bildungsteilhaberele-
vanten Informationen im Alltag der jungen Menschen verbunden als sie auf Nach-
richten durch pidagogische Akteur*innen in ihrem Umfeld hinweisen, in denen
beispielsweise auf Terminabstimmungen oder Freizeitangebote der Kinder- und
Jugendhilfe aufmerksam gemacht wird.

Die bildungsteilhaberelevanten Informationsangebote kénnen sich auch auf
die Unterstiitzung sprachbezogener Aktivititen beziehen. Dies veranschaulicht
eine Situation, in der der junge Erwachsene Abdul in einem Jugendcafé am Com-
puter sitzt und unter Verwendung des Textverarbeitungsprogramms Word eine
Einladung auf Deutsch zu einem Workshop erstellt, den er geben mochte. Dabei
wird er vom Sozialpidagogen Tim zu den Inhalten des Einladungsschreibens
beraten. In einem Moment, in dem der Sozialpidagoge 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
Wortern im Text verweisen. Dabei hilt das Programm auch itber Rechtsklick aus-
wihlbare Korrekturvorschlige bereit, die vom jungen Erwachsenen itbernommen
werden. Es bleibt jedoch unklar, inwiefern die Rotmarkierungen auf tatsichli-
che Fehler im Dokument hinweisen oder ob manche Begriffe dem Programm
lediglich ,unbekannt sind. Auch ist die Auswahl der ,richtigen’ Korrekturvor-
schlige von den sprachlichen Fihigkeiten des jungen Erwachsenen abhingig und
garantiert nicht voraussetzungslos einen korrekten Sprachgebrauch.

Je nach Arrangement und den sich dariiber vollziehenden Praktiken kdnnen
die von den digitalen Medien (insbesondere beim Smartphone) ausgehenden Si-
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gnale des Weiteren als stérend bzw. unerwiinscht markiert werden und mit insti-
tutionellen Regelungen (vgl. Kapitel 2.2.3) verkniipft sein. Dies zeigt sich im Zuge
der Feldaufenthalte und wird von dem Sozialpidagogen Gerhard in Bezug auf die
Prisenz von Smartphones beim gemeinsamen Essen in der Wohngruppe 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 Néchste
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 Biiro zu kommen, irgendwie was zu fragen. Und dann brummt ir-
gendwie ihr Handy oder irgendein Kram ist da. Und dann sind die SOFORT wieder draufen.
Also, das fillt den meisten sehr, sehr schwer. Also, und, wenn ich hier manchmal sitze, wenn ich
mitkriege, wie oft das brummt, summt, und irgendwelche Gerdusche. Und, ich sage mal, da mit
Licht streut, dann denke ich einfach: ,Boah, heftig. Also, die kommen aus/auch da ganz schwer
irgendwie zur Ruhe oder so was.“ (Interview Gerhard, 08/2020)

Wie der Sozialpidagoge beschreibt, wird das Smartphone als stoérend fir die
Jaufenden’ bzw. pidagogisch intendierten Praktiken in der Wohngruppe einge-
ordnet, indem es ausgehend von den jeweiligen Signalen die Aufmerksamkeit
bzw. Zuwendung der jungen Menschen verlagert. Die Aktivititen 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 konnen je nach Arrangement auch
Sanktionierungen nach sich ziehen. Dies wird beispielsweise im Schulunterricht
sichtbar, wenn Smartphones bzw. deren Signale von Lehrer*innen als stérend
eingeordnet und daraufhin den Schiiler*innen Gerite abgenommen werden.

Funktionseinschrinkungen und -ausfille

Im Alltag der jungen Menschen zeigen sich auch Momente, in denen die von ihnen
genutzten digitalen Medien von Funktionseinschrinkungen bzw. -ausfillen be-
troffen sind. In diesen Situationen kénnen die digitalen Medien nicht die fiir die
jeweilige Praxis erforderlichen bzw. unterstiitzenden Beitrage leisten. Die ,Ursa-
chen' daftir sind mit Blick auf die vielfiltige Anzahl der Komponenten und Funk-
tionalititen von digitalen Medien divers. Dies wird insbesondere am Smartpho-
ne (und damit verkniipften Apps) sichtbar, wo Funktionseinschrankungen und
-ausfille beispielsweise durch volle Geritespeicher, geringe Akkukapazitit, du-
Rere Beschidigungen, fehlende Nutzungsrechte und aufgebrauchtes Datenvolu-
men bzw. Mobilfunkguthaben auftreten.

Funktionseinschrinkungen und -ausfille zeigen sich vor diesem Hintergrund
als Anlass fiir Alltagsbewiéltigung. Sie eréffnen Situationen, in denen die jungen
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Menschen Schwierigkeiten im Umgang mit digitalen Medien haben, sie tiberwin-
denund die Medien in der fiir die jeweiligen Praktiken erforderlichen Weise nutz-
bar machen. Relevant dafiir werden die verfiigbaren Kapitalien bzw. Ressourcen
derjungen Menschen, insbesondere soziales Kapital. So wird am Beispiel von ein-
geschrankten Internetverbindungen auf dem Smartphone sichtbar, dass die jun-
gen Menschen in den stationiren Wohngruppen die Internetzugangsdaten ih-
rer Mitbewohner*innen zum dortigen WLAN nutzen, 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 Uberset-
zungs-Apps) heruntergeladen und offline verfigbar gemacht, um auf sie dann zu
einem spiteren Zeitpunkt mit eingeschrankter Internetverbindung zugreifen zu
kénnen. Dariiber hinaus zeigen die Sozialpidagog*innen Alternativen zu einge-
schrankt nutzbaren digitalen Medien auf. Dies wird in einer Situation sichtbar,
in der ein Sozialpadagoge einem Jugendlichen zum Download einer kostenfreien
Alternative zu Microsoft Word verhilft. Hintergrund ist, dass die Lizenz fir Mi-
crosoft Word auf dem Laptop des Jugendlichen ausgelaufen ist und ein alternati-
ves Textverarbeitungsprogramm fir das Schreiben einer Bewerbung erforderlich
ist.

Zugleich bergen Situationen, in denen Funktionseinschrinkungen bzw.
-ausfille digitaler Medien auftreten, Exklusionsrisiken, wenn es den jungen
Menschen nicht gelingt, diese Schwierigkeiten zu beheben. Dies veranschaulicht
die nachfolgende Unterrichtssituation, in der die Schiller*innen im Klassen-
verbund auf ihrem Smartphone unter Anleitung des Lehrers, Herrn Mayer,
gemeinsam ein Online-Quiz bei Kahoot tiber 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 iibertragen wird. ,Hauptstidte? Echt, das ist aber schwer®, merkt er gegeniiber
den Schiiler*innen nach derven Einrufen an. Er wahlt nichtsdestotrotz eines der angefiihrten
Spiele mit der Benennung ,, Hauptstidte“ bei Kahoot aus. Anschlieflend wird ein neuer Spiel-
PIN auf dem Smartboard angezeigt. Die eingegebenen Namen der Schiiler*innen erschei-
nen bei Kahoot. ,Ich kann nicht reingehen, mein Internet ist so scheifSe!*, ruft die Schiilerin
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 Schiiler*innen eingeloggt sind, nur weiterhin
Vanessa nicht, startet Herr Mayer schlieflich das Spiel. [...] Vanessa schaut wihrenddessen
mit heruntergezogenen Mundwinkeln nach vorne auf das Smartboard. (Feldprotokoll Raisa,
03/2020)

In der vorliegenden Situation gelingt es der Schiilerin aufgrund von Internet-Ver-

bindungsschwierigkeiten aufihrem Smartphone nicht rechtzeitig, sich zum Quiz
einzuloggen, wodurch sie nicht daran teilnehmen kann. Die Nutzung des eige-
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nen Smartphones und dessen Funktionsfihigkeit sind dabei Voraussetzung zur
Teilhabe an dem Quiz und liegen in der (individuellen) Verantwortung der Schii-
ler*innen. Dabei liegt es in der Beschaffenheit des Quiz, dass nach dem Start ein
verspatetes Einloggen nicht moglich ist. Indem es der Schiilerin nicht , rechtzeitig*
gelingt, die Funktionseinschrinkung desvon ihr genutzten digitalen Mediums zu
beheben, erfolgt ihr Ausschluss von der Teilnahme am Quiz.?¢ Neben solch einer
die Internetverfiigbarkeit betreffenden Funktionseinschrinkung kann auch die
fehlende Kompatibilitit zwischen unterschiedlichen digitalen Medien, die mit-
einander verkniipft werden sollen, verhindernd fiir 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 fitr Praktika zu ab-
solvieren versucht. Der Test kann auf dem Gerdt jedoch nicht richtig angezeigt
werden, da er fiir das einwandfreie Funktionieren einen Computer einfordert (wie
das Smartphone der Jugendlichen zuriickmeldet), ein Gerit, itber das die Jugend-
liche jedoch nicht (weder in der Situation noch zu Hause) verfiigt und weswegen
sie den Test abbricht (vgl. Kapitel 2.2.1).

2.2.3 Institutionell- und personell-fachliche Rahmungen

Neben den subjektiven Ressourcen und Voraussetzungen junger Gefliichteter sowie der
Beschaffenheit und Affordanz digitaler Medien konnen auch die institutionell- und per-
sonell-fachlichen Rahmungen den Alltag der jungen Menschen und die damit ver-
bundenen Moglichkeiten zur Bildungsteilhabe prigen. Gemeint sind hiermit die
- diedigitale Mediennutzung betreffenden — Bedingungen in den pidagogischen
Institutionen (hier: Schule und Kinder- und Jugendhilfe) und der dort titigen Ak-
teur*innen. Die Rekonstruktion dieser Bedingungen ist im Laufe einer Reihe be-
obachteter Situationen im Rahmen der Feldaufenthalte moglich, erganzt durch
Interviews und Feldgespriche mit Sozialpidagog“innen und Lehrer*innen. Die
nachfolgende Darstellung zeigt an verschiedenen Schliisselsituationen die Rele-
vanz dieser Bedingungen.

26 Die Beschaffenheit des Quiz ist hier nicht die ,einzige‘in der Situation relevante Bedingung. So
tragt beispielsweise zum Ausschluss der Schiilerin mit dazu bei, dass noch weitere Schiiler*in-
nen anwesend sind, die auf den Start des Quiz dringen. Zudem spielen zeitliche Gesichtspunkte
eine Rolle (vgl. Kapitel 2.2.3). Die Dauer der Unterrichtsstunde ist begrenzt, wihrend das Quiz
durch die vorgegebenen Fragen eine definierte Linge aufweist. Der Ausschluss von der Schiile-
rin gewéhrleistet insofern (oder triagt dazu bei), das Quiz rechtzeitig vor Ende der Unterrichts-
stunde abzuschliefRen.
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Digitale Medienausstattung

Nicht alle der teilnehmenden jungen Menschen besitzen gleichermafien digitale
Medien (z. B. Computer und Drucker), die ihnen fir die alltigliche Nutzung zur
Verfigung stehen (vgl. Kapitel 2.2.1). Vor diesem Hintergrund kommt der digi-
talen Medienausstattung in den pidagogischen 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 Institution verfiigbar gemacht wird und jener, die die Sozialpidagog*in-
nen fiir die eigene Nutzung verfiigbar haben und die sie in die Praxis im Alltag der
jungen Menschen mit einbringen.

Die kompensatorische Bedeutung der digitalen Medienausstattung in Insti-
tutionen wird vor allem in Angeboten zur Computernutzung im non-formalen
Bereich der Kinder- und Jugendhilfe sichtbar (z. B. in der Offenen Kinder- und Ju-
gendarbeit). Die Computer sind in diesen Angeboten (unter Beriicksichtigung der
Offnungszeiten und der Nutzungsregelungen der Einrichtungen) fiir die jungen
Menschen ,frei‘ nutzbar. Dies ermdglicht es denjenigen, die keinen eigenen Com-
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 stationidre Wohngruppen handelt, in
denen — auch nicht unbedingt regulir — digitale Gerite verfiigbar sind) und er-
stellen dort an den Computern — meist gemeinsam mit Sozialpidagog“innen -
bereits beschriebene ,formelle‘ Schreiben wie Bewerbungen (vgl. Kapitel 2.1.1).
Da die Computer meist in einem ,6ffentlichen’ Teil der Einrichtung stehen (z. B.
in Wohnzimmer oder der Kiiche), haben auch andere Anwesende Einblick in die
Computernutzung. Diese ,Offentlichkeit‘ kann als ambivalent eingeordnet wer-
den, da einerseits private Inhalte (z. B. der von den jungen Menschen genutzten
sozialen Medien oder auch personliche Angaben in Online-Formularen entgegen
Datenschutzanforderungen) so potenziell auch fir andere sichtbar werden und
Stérungen bzw. Unterbrechungen durch die Umgebung auftreten konnen. Ande-
rerseits ermdglicht diese ,Offentlichkeit' auch potenziell Formen kollektiver Un-
terstiitzung: etwa indem andere junge Menschen (z. B. bei Bewerbungen oder bei
der Gerdtebedienung) sich dazu stellen bzw. setzen und vor dem Hintergrund ei-
gener Erfahrungen Informationen zu dem jeweiligen Anliegen am Computer bei-
tragen bzw. auf AufRerungen reagieren und eingehen kénnen. Abhingig von der
jeweiligen Einrichtung und ihrer digitalen Medienausstattung besteht dariiber
hinaus auch die Méglichkeit, dass den jungen Menschen Leihgerite von Sozial-
pidagog“innen im Rahmen der Ausstattung der Institution zur Verfiigung ge-
stellt werden, um — beispielsweise in der Zeit der COVID-19-Pandemie — am digi-
talen Schulunterricht teilzunehmen. So durfte ein Jugendlicher einen von seiner
Sozialpidagogin geliehenen Laptop mit 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 verkniipft sind. So wird beispielsweise in einer Einrichtung der Offenen
Kinder- und Jugendarbeit an einem festen Tag in der Woche ein Ensemble aus
Verstirker, Tablet mit YouTube, Lautsprecher und Mikrofon aufgebaut, um den
jungen Menschen Moglichkeiten zum Rappen und Singen anzubieten (zu dessen
Bildungsrelevanz vgl. Kapitel 2.2.2). Auch wird in derselben Einrichtung iiber
eine PlayStation ermdglicht, gemeinsam mit anderen Anwesenden (z.B. den
Sozialpidagoginnen, die mit den jungen Menschen dabei auch Gespriche iiber
die Lebenssituation von letzteren initiieren) FIFA zu spielen. Damit erdffnet
der medial arrangierte und zunichst auf Freizeitgestaltung ausgerichtete Raum
gleichzeitig auch Optionen der Begleitung bei der alltiglichen Lebensbewilti-
gung.

In den Institutionen ist jedoch nicht nur die fiir die jungen Menschen be-
reitgestellte digitale Medienausstattung bedeutsam fiir die Eréffnung von Mog-
lichkeiten der Bildungsteilhabe, sondern es spielen auch digitale Medien, die die
Sozialpidagog®innen selbst zur eigenen Nutzung zur Verfiigung haben, eine Rol-
le. So wird auf die digitale Medienausstattung der Fachkrifte fir die Bearbeitung
der Anliegen der jungen Menschen zuriickgegriffen, beispielsweise indem im Bii-
ro der Sozialpidagog®innen am Computer gemeinsam Bewerbungen der jungen
Menschen erstellt oder Schulunterlagen am Biirodrucker ausgedruckt werden
(insbesondere wihrend der Lockdowns der COVID-19-Pandemie). Dienstliche
Smartphones der Sozialpidagog*innen ermdéglichen es dariiber hinaus, auch bei
raumlicher Distanz fiir Anfragen der jungen Menschen (z. B. iiber Messenger-
Dienste) erreichbar zu sein. Am Beispiel einer Lehrkraft einer Schule wird sicht-
bar, dass fehlende digitale Medien mit Datenschutzproblematiken einhergehen
konnen (vgl. Kapitel 2.2.3). So berichtet diese Lehrkraft, dass sie auf ihrem priva-
ten Smartphone Kontaktdaten der Schiiler*innen gespeichert hat und auf threm
privaten Laptop per E-Mail mit den Eltern der Schiiler*innen korrespondiert, da
Gerite, die von der Schule bereitgestellt werden oder auch an den heimischen
Arbeitsplatz mitgenommen werden kénnen, fehlen.

Modi der pidagogischen Begleitung: Stellvertretung/ Ubernahme,
Einordnung / Vermittlung und Anregung / Aufforderung zur Eigentitigkeit

Viele Aktivititen im Alltag der jungen Menschen, insbesondere aber auch bil-
dungsrelevante Praxis — wie das Verfassen ,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-)Pidagog*innen
realisiert. Entscheidend fiir die faktische Entfaltung von Méglichkeiten der Bil-
dungsteilhabe ist dabei allerdings nicht die blofie Anwesenheit der Fachkrifte
oder das Verfiigbarmachen von digitalen Medien, sondern die Ausgestaltung
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bzw. der Modus der pidagogischen Begleitung in den jeweiligen Situationen.
Vor dem Hintergrund der ethnografischen Daten kénnen drei verschiedene
Modi der pidagogischen Begleitung unterschieden werden: 1) Stellvertretung und
Ubernahme, 2.) Einordnung und Vermittlung und 3.) Anregung und Aufforderung zur
Eigentitigkeit. Diese verschiedenen Modi gehen mit einem je unterschiedlichen
Ausmaf} an Beteiligung der Akteur*innen (Fachkrifte und junge Menschen) an
der Praxis einher und kénnen sich sowohl auf die Nutzung digitaler Medien
beziehen als auch davon unabhingig stattfinden.?

Stellvertretung und Ubernahme bezeichnen Beitrige pidagogischer Akteur*in-
nen in Situationen, in denen sie an Stelle der von ihnen begleiteten (und zumeist
anwesenden) jungen Menschen titig werden. Im Rahmen der Feldaufenthalte
zeigt sich, dass dieser Modus der ,Beteiligung’ gegeniiber den jungen Menschen
selten bzw. kaum selbst verbal expliziert wird, sondern oftmals unaufgefordert
durch die (Sozial-)Pidagog*innen erfolgt. Dabei kann es einerseits darum gehen,
dass (Sozial-)Pidagog“innen die Ausiibung einer bestimmten Tatigkeit selbst
itbernehmen, etwa wenn sie digitale Medien (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-)Pad-
agog“innen einfach festgelegt wird, was zu tun ist, ohne dass es die Option eines
Aushandlungs- oder Aneignungsprozesses auf Seiten der jungen Menschen gibt.
Die Konsequenz ist in beiden Fillen, dass die Moglichkeit einer eigentitigen Aus-
einandersetzung und Aneignung auf Seiten der jungen Menschen eingeschrinkt
wird. Gleichzeitig ermoglicht 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
Fachkrifte und nicht durch die Jugendlichen.

In einer Reihe von Situationen ist dieses stellvertretende Handeln mit Prakti-
ken der Einordnung und Vermittlung verbunden. Hiermit sind Situationen gemeint,
in denen die Fachkrifte den jungen Menschen Hinweise, Erklirungen und Riick-
meldungen zu der zu bewiltigenden Aufgabe und den dafiir erforderlichen
Vollziigen geben. Diese Einlassungen kénnen 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 heifdt, Informationen zu deren Bedienung (z.B. welche Tasten
am Drucker zu betitigen sind), Funktionalitit (z. B. wozu bestimmte Websites
,nitezlich’ sind), innere Struktur (z. B. wie eine App aufgebaut ist) oder Inhalte
(z.B. was fiir Informationen eine Website gerade anzeigt und welche Bedeu-
tung diese haben). Als bildungsteilhaberelevant erweisen sich Einordnung und
Vermittlung vor diesem Hintergrund, da durch die Erlduterungen eine Nachvoll-

27 Zu beriicksichtigen 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-)Pidagog“innen mit den Medien hergestellt und
damit nicht nur das Ziel der Aufgabenerledigung verfolgt, sondern auch Wissen
vermittelt wird. Dabei werden den jungen Menschen vielfach fir die alltigliche
Praxis relevante (und ihnen teilweise bis dahin unbekannte) digitale Medien (z. B.
Websites zur Wohnungssuche) gezeigt und deren Funktionalititen (bzw. deren
Beschaffenheit) erklirt. Dariiber hinaus wird Orientierungswissen zur Alltagsbe-
waltigung (auch unabhingig von der Nutzung digitaler Medien) vermittelt, wenn
die (Sozial-)Padagog*innen erliutern, was aus welchen Griinden wie zu tun ist.

Aufforderungen und Anregungen zur Eigentitigkeit werden in den Situationen
sichtbar, in denen die jungen Menschen unter Anleitung der (Sozial-)Pidagog*in-
nen angeregt werden, selbst titig 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 Fachkrifte den Raum zugesprochen
bekommen, eigene Uberlegungen, Vorstellungen oder Ideen in Bezug auf die
Bewiltigung des konkreten Anliegens (z.B. ein Programm im Internet herun-
terzuladen) zu duflern oder selbst auszuprobieren. In diesem Modus wird es
moglich, dass die jungen Menschen praktisches (bzw. korperbezogenes) Wissen
in der Ausiibung von Tatigkeiten erlangen, und es ergeben sich im Rahmen der
Eigentitigkeit der jungen Menschen zahlreiche Ankniipfungspunkte fir (So-
zial-)Pidagog*innen fur die weitere Einordnung und Vermittlung von Wissen
und Fahigkeiten, etwa, wenn in krisenhaften’ Momenten der digitalen Medi-
ennutzung der jungen Menschen nicht an ihrer Stelle gehandelt wird, sondern
eine Einordnung und Erliuterung erfolgt, weshalb die angezielte Praxis auf
Hindernisse stof3t und welche Losungen es geben konnte.

Damit wird ersichtlich, dass die drei aus den ethnografischen Daten rekon-
struierten Modi von Beteiligung ein je unterschiedliches Ausmafd an tatsichlicher
Beteiligung der jungen Menschen implizieren und jeweils auch unterschiedliche
Arten von Wissensvermittlung und Handlungsbefihigung damit verbunden sind.

Die Bedeutung des subjektiv verfiigharen Wissens von Fachkriften

Das auf Seiten der Fachkrifte verfiigbare Wissen tiber digitale Medien formt viel-
fach, wie digitale Medien in den jeweiligen institutionellen Beziigen genutzt bzw.
Nutzungsprobleme gelost werden kénnen. Dies zeigt sich etwa in Situationen,
in denen Sozialpidagog“innen den jungen Menschen anlisslich eines im Alltag
auftretenden Problems ihnen bis dahin unbekannte digitale Medien zeigen und
nahebringen (z. B. eine Online-Datenbank mit Interpretationen von Rap-Texten)
oder im Umgang mit digitalen Medien Losungswege zu erarbeiten (z. B. fehlende
optionale Funktionalititen eines Textverarbeitungsprogramms im Internet auf-
zufinden und herunterzuladen). Die Bedeutung von Wissen im Umgang mit di-
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gitalen Medien benennt der Sozialpidagoge Tim im Rahmen seiner Titigkeit in
der Offenen Kinder- und Jugendarbeit:

,Ja, das merken wir des Ofteren, dass quasi EDV im Endeffekt grundlegend gelernt werden kann
hier. Alsoja, wir auch versuchen eben erst mal die grundlegende Idee von Word odervon, von Ex-
cel in irgendeiner Form hier zu vermitteln. Das heifSt nicht, dass wir hier alle Fachmdnner sind
im, im EDV, aber dass wir so die ein oder anderen Kniffs und Tricks kennen, die wir 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 grofSen Hiirden, einfach mal zu iiberle-
gen, krass, ich habe die E-Mail-Adresse, aber wie komme ich da rein und was bringt mir das
iiberhaupt eine E-Mail-Adresse zu haben.*[...] Aber die Menschen, die hier am PC arbeiten, tun
sich oft schwer mit, mit simplen Mausfiihrung oder mit, ,wo speichere ich etwas ab. Um das ein-
fach mal zu iiben und gemeinsam mal zu machen, sind die ersten Schritte hier.“ (Interview Tim,
02/2020)

Wie der Sozialpidagoge beschreibt und auch in verschiedenen Feldaufenthalten
deutlich wurde, sind es oftmals (fehlende) ,grundlegende’ Fihigkeiten in der
Bedienung digitaler Medien, die als Hindernisse fiir 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 Behorden). Die Fachkrifte haben hier besondere Bedeutung, indem
sie das kulturelle Kapital der jungen Menschen mit ihrem eigenen Wissen, ihren
Erfahrungen und Fihigkeiten erweitern. Im Zusammenhang der besuchten
Einrichtungen der Kinder- und Jugendhilfe zeigt sich, dass diese digitalisie-
rungsbezogene Qualifikation der Sozialpidagog®innen den jungen Menschen
in sehr unterschiedlichem Mafle zur Verfiigung steht. So ist systematisches
Wissen iiber digitale Medien in den Institutionen kaum Thema oder eher zu-
fallig personenbezogen vorhanden (z. B. durch Erfahrungen und Interessen der
Sozialpidagog“innen) und selten konzeptionell verankert. Potenziale der Be-
fahigung der jungen Menschen im Umgang mit digitalen Medien unterliegen
dadurch einer gewissen Zufilligkeit in Abhingigkeit von individuellem Wissen
und Fihigkeiten der jeweiligen Fachkrifte.

Neben dem medienbezogenen Wissen spielen jedoch auch weitere Wissens-
formen auf Seiten der pidagogischen Fachkrifte eine Rolle. Dies sind: Fakten-
bzw. Verfilgungswissen (vgl. Mittelstraf} 2019) zu bestimmten Unterrichtsinhal-
ten, das durch Lehrer*innen im Schulunterricht und (Sozial-)Pidagog®innen in
der Nachbhilfe vermittelt wird, Sprachkenntnisse von Sozialpidagog*innen in der
Herkunftssprache der jungen Menschen, dhnliche Interessen bzw. Hobbys und
damit verbundenes Wissen, das die Fachkrifte dann mit den jungen Menschen
teilen (z. B. Musik) und daran ankniipfend eigene Kenntnisse verfiigbar machen
sowie Wissen iiber Erwartungen und Konventionen im Zusammenhang mit Be-
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hérden, um ,formelle’ Schreiben (vgl. Kapitel 2.1.1) mit den jungen Menschen zu
erstellen.

In der Situation des Wochengesprichs eines jungen Menschen mit seinem Be-
treuer zeigt sich, dass diese Form kulturellen Kapitals sich auch auf Bedarf ad
hoc durch den Sozialpidagogen angeeignet wird: Der junge Erwachsene Ali hat
Schwierigkeiten mit seiner Wohnung und der Vermieterin, weshalb er eine Miet-
minderung anstrebt. Der Sozialpidagoge eignet sich hierzu einen Uberblick iiber
die rechtlichen Voraussetzungen fiir eine Mietminderung an, wie sein Bericht
veranschaulicht:

LAli hat mich beim letzten Treffen darum gebeten, dass wir diese Sache mit der Mietminderung
jetzt angehen und ich habe gesagt, ,ich brauch/oder es gibt rechtliche Vorgaben, die miissen ein-
gehalten werden. Die habe ich vorher im Internet recherchiert und hab alle wichtigen Links
sowie Gerichtsurteile, die dazu bestehen, die dhnliche Fille beschreiben, rausgesucht und per
Link an ihn weitergesendet mit der Bitte, die iiber das Wochenende zu lesen, um sie dann beim
ndchsten Treffen zusammen bearbeiten zu konnen.“ (Interview Ali, 10/2019)

Wie der Sozialpidagoge darlegt, kommt dem Internet als digitaler Infrastruktur
die Bedeutung einer Informationsquelle in Bezug auf das notwendige recht-
liche Sach- bzw. Verfiigungswissen zu. An diese Informationsquelle wird Ali
,angedockt’, indem die Informationen per E-Mail vom Sozialpidagogen an ihn
weitergeleitet werden. Als bildungsteilhaberelevant erweist sich dabei, dass
nicht nur die Informationen vorab verfiigbar gemacht werden, sondern dass im
spateren Prisenztreffen im Wochengesprach zwischen dem Sozialpidagogen
und dem jungen Erwachsenen eine Klirung dieser rechtlichen Informationen
erfolgt, indem Verstindnisfragen beantwortet werden und das Erlangen von
Orientierungswissen in der Anwendung der Internet-Informationen beférdert
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-)Pidagog*innen sich mit den mitgebrachten
Aufgaben der jungen Menschen auseinandersetzen und itber Buch und Internet
weitere Informationen zur Aufgabenbearbeitung recherchieren.

Dass das gegenstands- bzw. alltagsbezogene Wissen der (Sozial-)Pidagog*in-
nen ebenfalls in hohem Mafie individuell ist und diesem unterschiedliche (nor-
mative) Erwartungen bzw. Vorstellungen zugrunde liegen, zeigt sich am Beispiel
der Erstellung von Bewerbungsunterlagen mit den jungen Menschen (vgl. Kapitel
2.1.1). In den Beobachtungen zeigt sich, dass diese Unterlagen je nach beteiligter
Fachkraft oder je nach Institution unterschiedlich erstellt und im Zuge des ,Uber-
gangs‘von einem*einer beteiligten Akteur*in zum®zur nichsten dann angepasst
bzw. iiberarbeitet werden. Dadurch entstehen ,Briiche' bzw. Widerspriiche in der
Vermittlung des gegenstandsbezogenen Wissens im Zusammenhang der Bewer-
bungen, ohne dass zwangsliufig geklirt 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 Zufilligkeit, inwie-
fern die jeweilige Fachkraft das ,passende‘ und fiir die jungen Menschen relevante
Wissen verfiigbar machen kann.

Weiterhin ist in Bezug auf die Frage der (Re-)Produktion von sozialer Un-
gleichheit eine Sensibilitit seitens der (Sozial-)Pidagog“innen mit Blick auf die
besonderen, teils prekiren Lebenslagen der jungen Menschen relevant. Dies zeigt
sich am Beispiel einer Lehrkraft, die tiber den Rauswurf eines Jugendlichen aus
einer Wohngruppe informiert ist und Verstindnis fiir das temporire Fernbleiben
des jungen Menschen vom Schulunterricht aufbringt, da er damit beschiftigt
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 zunichst nicht nachvollziehen kann, weshalb die Jugendliche vorzeitig
mit einer Ausbildung beginnen maéchte und ihr dies verbietet. Erst iiber weitere
Vermittlungsversuche der Jugendlichen ,gestattet‘ die Vormundin ihr schliellich
den Beginn einer Ausbildung, mit der es potenziell moglich wird, eine drohende
Abschiebung zu verhindern.

Zeit- und Personalressourcen als begrenzender Rahmen

Inwiefern die (Sozial-)Pidagog”innen zur Entfaltung von Méglichkeiten der Bil-
dungsteilhabe unter Beteiligung digitaler Medien im Rahmen der pidagogischen
Begleitung beitragen konnen, ist auch von Zeit- und Personalressourcen inner-
halb der jeweiligen Institution abhingig. So zeigt es sich im Rahmen der Feld-
aufenthalte, dass vor allem Zeitdruck und Personalmangel bedeutsam dafiir sind,
inwiefern den jungen Menschen im Rahmen der Begleitung die Moglichkeit er-
offnet wird, bei ihrem jeweiligen Anliegen eigenstindig titig zu werden. In einer
Einrichtung der Offenen Kinder- und Jugendarbeit beschreibt dies der Sozialpad-
agoge Robert wie folgt:

,Das [die Stellvertretung der jungen Menschen bei der Bedienung des Computers] ist auch so
ein richtiges gutes Beispiel fiir so ein Spannungsfeld, fiir 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 schliefSen in einer Stunde und es will noch irgendwie einen Lebenslauf fertig
gemacht haben oder so, ne, dann ist man natiirlich, dann gibt es den Impuls, die Verleitung,
,boah komm, ich mach das kurz fiir dich', so ne? So, ,ey boah komm, gib mir die Infos ich, ich
schreib fiir dich, du sagst. So, ne? Wo natiirlich der Lerneffekt fiir den Jugendlichen viel geringer
ist. Weil der Jugendliche sollja lernen selber fiir sich irgendwann mal einen Lebenslaufschreiben
zu kinnen. So. Und das ist so ein Ding, dass das auch, das hat was mit Tagesform zu tun, das
hatwas mit Zeitdruck zu tun oder so.“ (Interview Robert, 08/2020)
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Wie der Sozialpidagoge am Beispiel der Erstellung von Bewerbungsunterlagen
benennt, stellt es fiir ihn ein ,inneres Spannungsfeld“ dar, den Jugendlichen in sei-
nem Tempo und zu seinen Bedarfen in seinem Aneignungsprozess zu begleiten.
Robertist sich dessen bewusst, dass er im Rahmen des stellvertretenden Handelns
die Chancen des Jugendlichen einschrinkt, sich anzueignen, wie ein Lebenslauf
erstellt wird. Gleichzeitig riickt unter dem Gesichtspunkt von Zeitdruck und ei-
nem hohen Besucher*innenaufkommen die Frage nach Zeiteffizienz in den Vor-
dergrund. Auch wihrend weiterer Feldaufenthalte, in denen die Fachkrifte den
von ihnen begleiteten jungen Menschen Dinge abnehmen, um eine Beschleuni-
gung zu bewirken, spielt der Zeitdruck fiir diese Praxis eine Rolle, wenn z. B. in
Beratungssettings die Dauer von Terminen begrenzt ist.

Institutionelle Normen im Zusammenhang der digitalen Mediennutzung

Im institutionellen Alltag stellen Regelungen zur Mediennutzung der jungen
Menschen und der Fachkrifte einen wirkmichtigen 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 Verhiltnis zur
jeweiligen Praxis innerhalb des jeweiligen Arrangements als legitim erachtet
werden und prisent sein diirfen, sie bestimmen, wer auf die jeweiligen digitalen
Medien (wann) itberhaupt Zugriff hat und diese benutzen darf. Auch wird iiber
diese Regelungen definiert, wozu die digitalen Medien genutzt werden diirfen
und inwiefern Sanktionierungen infolge von RegelverstoRen erfolgen. Die Mar-
kierung dieses normativen Rahmens und die Ausiitbung bzw. Befolgung dieser
Regelungen erweisen sich sowohl zwischen als auch innerhalb unterschiedlicher
Einrichtungen und Institutionen als iiberaus heterogen.

Besonders sichtbar werden Aushandlungen von Regelungen in formalen
schulischen Arrangements am Beispiel der Smartphone-Nutzung. So gilt an den
Schulen oftmals ein grundsitzliches Smartphone-Verbot. Dieses besagt, dass das
Smartphone von Schiiler*innen in der unterrichtlichen Praxis nicht prisent sein
darf (weder sichtbar noch hérbar). Dabei liegt es je nach Schule jedoch auch im
Ermessen der einzelnen Lehrkraft, Ausnahmen zu bestimmen. Hiervon berichtet
der Lehrer Herr Seidel am Berufskolleg fiir seinen Werkunterricht:

L Wirdiirfen aber Ausnahmen machen. Das istvon der Schulleitung dann so. Weil einige Begriff-
lichkeiten, die wir hier drinnen haben, lassen wir dann iibersetzen. Ja. Die konnen wir nicht in
den Sprachen/ Die muss einmal in der Muttersprache da sein,//damit die den Text, weil es ja
um Sicherheit geht, dann besser verstehen. Und deswegen lassen wir das schon mal zu. [...] und
somit diirfen die dann auch iibersetzen.“ (Interview Herr Seidel, 12/2019)
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Herrn Seidels Erzihlung informiert iiber eine von der Schulleitung legitimier-
te Ausnahme zum grundsitzlichen Smartphone-Verbot im Unterricht, die er
praktiziert. So wird die Smartphone-Nutzung der Schiiler*innen von ihm ge-
stattet, wenn es um das Ubersetzen von Unterrichtstexten geht. Die partikulare
Aufhebung des Smartphone-Verbots ist somit darauf ausgerichtet, Tatigkeiten
mit dem digitalen Medium zuzulassen, die das Verstindnis der Unterrichtstex-
te beférdern. Dem Smartphone wird so von dem Lehrer eine unterstiitzende
bzw. zum unterrichtlichen Geschehen ,sinnhaft‘ beitragende Bedeutung zu-
geschrieben. Dass diese individuelle Handhabung Ambivalenzen in Form von
Beliebigkeit, Umsetzbarkeit und Undurchsichtigkeit enthilt, wird in Momenten
sichtbar, in denen Lehrer*innen die Smartphone-Nutzung der Schillerinnen
als nicht ,sinnhaft‘ zum Unterricht einordnen. Dabei ist es fiir diese Einordnung
fiir die Lehrer*innen erforderlich, riumlich nah bei den Schiiler*innen zu sein,
um die jeweilige Nutzungsweise des digitalen Mediums durch den eigenen Blick
itberhaupt wahrnehmen zu kénnen. Dies zeigt sich in einer Unterrichtssituation,
in der ein anderer Lehrer an derselben Schule einem Schiiler das Smartphone
als Form der Sanktionierung abnimmt, da letzterer wihrend des Unterrichts
WhatsApp nutzt. Was der Schiiler genau mit WhatsApp macht, ist fiir den Lehrer
in dem Moment allerdings nicht ersichtlich. Stattdessen wird — im spiteren
Feldgesprach 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’ Moglichkeit zur
Verstindigung unter den Schiller*innen (z.B. bei Unterrichtsversiumnissen)
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 jungen Menschen in unterschiedlichen Zusam-
menhingen Schwierigkeiten bereitet, obwohl das Erfordernis, Dinge auszudru-
cken, Teil ihres Alltags ist (z. B. um Bewerbungs- oder Schulunterlagen auszudru-
cken). In den begleiteten Einrichtungen der Kinder- und Jugendhilfe (aber auch in
Schulen) stehen Drucker jedoch in der Regel in den Biiros der Sozialpidagog®in-
nen und sind dadurch nicht frei zuginglich fir die jungen Menschen, die da-
her den Sozialpddagog”innen ihre Druckauftrige ,ibergeben’. Die Zugangs- und
Nutzungseinschrinkungen verhindern Méglichkeiten zur Aneignung des Gerits,
wenn nicht begleitete Auseinandersetzungen damit bewusst von den Sozialpad-
agog*innen initiiert bzw. angeboten werden. Zugangsregelungen dieser Art zei-
gen sich auch bei anderen digitalen Medien. So sind fiir die ,frei‘ zuginglichen
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Computer in den Institutionen meist Nutzungszeiten vorgeschrieben, was eben-
falls mit einer begrenzten digitalen Medienausstattung begriindet ist.?®

Nutzungsregelungen haben dariiber hinaus eine erzieherische Funktion. So
kann in den besuchten stationiren Wohngruppen als Form der Sanktionierung
durch die Sozialpidagog“innen der WLAN-Zugang deaktiviert werden. In Eth-
nografien in einer Einrichtung der Offenen Kinder- und Jugendarbeit wird das
FIFA-Spiel an der PlayStation zum Anlass fiir eine erzieherische Intervention. Als
einer der Jugendlichen die Regel wer gewinnt, darf weitersielen‘ missachtet und
bei einem Unentschieden weiterspielt, wird dies vom Sozialpidagogen direkt 6f-
fentlich benannt, kritisiert und in einem spiteren Zweiergesprich weiter bespro-
chen. Der junge Mensch wird dabei vom Sozialpidagogen dazu 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 tiber Regelungen, dahinterliegende Normen und deren Legitimation.

Im Kontext einer Flexiblen Hilfe (die zuvor als Sozialpidagogische Familien-
hilfe angelegt war) trigt der die Familie begleitende Sozialpidagoge Kadar zur
Regeletablierung bei. Dies zeigt sich beispielhaft in einer Situation im Wohnzim-
mer der Familie, in der Jusufs jiingerer Bruder, Salim (im Kindergartenalter), den
Fernseher benutzen méchte:

Salim steht vor dem Fernseher und hat die Fernbedienung in seinen Héinden. ,Jusuf, Salim
mdachte 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, heif3t das aber nachher, dass du keine PlayStation spielen darfst.“ Salim du-
Rert sich daraufhin zundchst un-zufrieden und ,quengelt'. Nach einigen Momenten stimmt er
zu. Salim wihlt anschliefSend ein Video bei YouTube mit der Fernbedienung aus. (Feldprotokoll
Ali, 10/2019)

In der Situation macht der Sozialpidagoge den Jugendlichen Jusuf auf eine Rege-
lung zur Fernsehnutzung aufmerksam. Die Regelausiibung bzw. -befolgung wird
jedoch nicht vom Sozialpidagogen durchgesetzt, sondern an Jusuf iibertragen.
Dabei ist die Fernsehnutzung des kleinen Bruders an eine ,Medienzeit‘ gekniipft
(entweder PlayStation spielen oder Fernsehen schauen). Wie sich im Rahmen wei-
terer Feldaufenthalte und Gespriche herausstellt, iibernimmt die Fachkraft hier
die Rolle, Regelungen zur Begrenzung der digitalen Mediennutzung von Salim
einzufithren, die von den Familienmitgliedern umgesetzt werden. So hilt sich

28 Inden Einrichtungen der Kinder- und Jugendhilfe sind oftmals Pfandsysteme zur Nutzung der
digitalen Medien etabliert. Fiir die Ausleihe der Controller fir die PlayStation aus dem Biiro
der Sozialpidagog*innen miissen die jungen Menschen ein Pfand hinterlegen (z. B. den eige-
nen Zimmerschliissel), womit einem etwaigen Verlust der Controller entgegengesteuert werden
soll.
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der Sozialpidagoge (meist) in der eigentlichen Regeldurchsetzung zuriick, sodass
diese Jusuf, seinem ilteren Bruder Shervan oder den Eltern iiberlassen wird.

Datenschutzbestimmungen

Eine spezifische Form von Regelungen zur digitalen Mediennutzung steht in Ver-
bindung mit Datenschutzbestimmungen. Diese betreffen vor allem die Fachkrif-
te in den jeweiligen Einrichtungen und legen fest, welche digitalen Medien wie
bzw. nicht und wozu von ihnen genutzt werden diirfen. Die Datenschutzbestim-
mungen gehen insofern vor allem mit Einschrinkungen der digitalen Medien-
nutzung einher. Dabei ist festzustellen, dass die Datenschutzbestimmungen in
verschiedenen Einrichtungen der Kinder- und Jugendhilfe auf unterschiedliche
Weise Geltung haben. Dies wird insbesondere an der Nutzung von WhatsApp und
dem Facebook-Messenger sichtbar. So werden diese Messenger-Dienste bei allen
besuchten Trigern bis auf einen von den Sozialpidagog®innen fiir die Kommuni-
kation mit den jungen Menschen akzeptiert und genutzt. Dabei sind sich die (So-
zial-)Pidagog*innen der Datenschutzprobleme durchaus bewusst, nehmen diese
jedoch zugunsten einer niedrigschwelligen Erreichbarkeit der jungen Menschen
in Kauf.

Der Umgang mit den vorgegebenen Datenschutzbestimmungen in den Insti-
tutionen gestaltet sich in der pidagogischen Praxis ebenfalls unterschiedlich. So
berichtet eine Lehrkraft, die tiber private digitale Medien mit Schiller*innen und
deren Erziehungsverantwortlichen in Kontakt steht, von ,bewussten‘ eigenen Ver-
stoRen von sich und ihren Kolleg“innen:

,Wo kein Kléger, da kein Richter und, wenn ich das alles, und das gilt ja fiir alle Kollegen, das
alles eins zu eins umsetzen wiirde, was den Datenschutz angeht, dann kannst du ganz vieles ver-
gessen so, dann konnen dich abends, wenn ich zu Hause bin, dann die Eltern nicht mehr schrei-
ben auf dem Wege, da hingt ganz, ganz viel dran, ne? Und dann denkt man so, ,hallo, wie soll es
denn funktionieren?* Insofern, iibergehe ich//manches auch bewusst (Interview Herr Kornfels,
11/2019)

Wie die Lehrkraft darlegt, schrinkt aus ihrer Sicht eine Befolgung von Daten-
schutzregelungen die Kommunikationsmoglichkeiten (auferhalb der Schule)
ein. Die Lehrkraft ist sich dabei bewusst, dass die von ihr praktizierte Hand-
habung gegen Datenschutzregelungen verstofdt und ordnet sie jedoch als un-
bedenklich ein, sofern ,kein Kliger vorhanden ist. Im Falle dieser Lehrkraft
ermoglicht der Versto® gegen Datenschutzbestimmungen allerdings auch, dass
sie einen Jugendlichen erreichen und in Erfahrung bringen kann, weswegen er
es (aufgrund eines Rauswurfs aus der Wohngruppe) 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 Wochengesprichs zwischen dem jungen Erwachsenen Ali
und dem Sozialpidagogen Matteo zeigt:

Ali und Matteo sprechen iiber ein mogliches Ehrenamt fiir Ali, um seine Chancen der rechtlichen
Bleibeperspektive zu erhohen. Matteo nennt Ali einen Verein, der Veranstaltungen und Angebo-
te fiir gefliichtete Menschen organisiert. Dort wire demndchst eine Veranstaltung, zu der Ali
hingehen konnte, um sich iiber die Maglichkeit fiir ein Ehvenamt zu informieren. Ali erkundigt
sich nach dem Datum der von Matteo erwéihnten 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 Gffnet hieriiber WhatsApp
und ruft iiber einen Link in einem Chatverlauf mit einer Kollegin die Veranstaltung des Vereins
bei Facebook auf. Die dort hinterlegte Veranstaltung enthdlt u. a. Angaben zu Zeit und Ort. An-
schlief3end dreht Matteo das Smartphone zu Ali hin. ,, Kannst auch ’n Foto von machen, bietet
er Ali an. Ali kommt nimmt davaufhin sein Smartphone in die Hand. ,Handy hilft immer, die-
ses kleine Fuzziding*, merkt Ali an, woraufhin Matteo zustimmt. Ali hilt sein Smartphone iiber
Matteos Smartphone und fotografiert die iiber Facebook aufgerufene Veranstaltung hiervon ab.
(Feldprotokoll Ali, 10/2019)

Die Vorgaben des Jugendhilfetrigers legen fest, WhatsApp aus Datenschutzgriin-
den nicht auf den Dienstgeriten der Sozialpidagog*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 tiber einen ,inoffiziellen' Kontaktweg erfolgt. Ein
weiterer Workaround besteht dann darin, dass Matteo die auf seinem privaten
Smartphone geteilten Veranstaltungsinformationen dem jungen Erwachsenen in
Prisenz quasi ,analog visuell zuginglich macht. Uber das Foto, das Ali mit seinem
Smartphone davon macht, werden die Veranstaltungsinformationen digital ver-
bildlicht und losgeldst von einer Internetverbindung (wie sie fiir den Zugang auf
Facebook notwendig wire) verfiigbar. Die Fotografie verhindert (scheinbar) den
,direkten‘ Kontakt bzw. Austausch (von Daten) zwischen den beiden Geriten, 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 diirfen sie
im ,Privaten’ soziale Medien wie WhatsApp, Facebook oder Instagram nutzen, je-
doch ist hieriiber entsprechend je nach Institution kein Kontakt mit den Sozi-
alpidagog®innen erlaubt. Stattdessen sind dafiir dann E-Mails, SMS oder An-
rufe erforderlich. Dies wird sowohl von den Sozialpidagog“innen als auch von
denjungen Menschen als Hiirde im Vergleich zum Kontakt per Messenger-Diens-
ten benannt, beispielsweise auch, wenn die jungen Menschen kein Guthaben fiir

150



SMS oder Anrufe auf dem Smartphone mehr verfiigbar haben oder nicht mit 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 zuginglich gemacht werden, unterliegen Datenschutzbestimmungen.
So werden die auf dem Computer gespeicherten Daten der Nutzenden in einer
Einrichtung der Offenen Kinder- und Jugendarbeit nach Feierabend geloscht.
Personliche Daten, wie auf dem Desktop ,vergessene’ Bewerbungsunterlagen
der jungen Menschen, bleiben dadurch nur zeitlich begrenzt auf den Geriten
verfugbar.

Ambivalenzen digitaler Erreichbarkeit als Bedingung fiir Unterstiitzung

Kontakt zwischen den jungen Menschen und den (Sozial-)Pidagog*innen er-
folgt nicht nur im Rahmen von Prasenztreften. Per E-Mail, Messenger-Diensten
oder Telefonaten wird auch auflerhalb von Prisenzterminen kommuniziert.
Dabei geht es oftmals um die Verstindigung zu Terminvereinbarungen. Inwie-
fern die Fachkrifte fiir die jungen Menschen erreichbar sind, ist jedoch (z.B.
je nach Datenschutzbestimmungen und Handhabung von diesen) unterschied-
lich ausgepragt. Als bildungs- bzw. teilhaberelevant erweist sich diese digitale
Erreichbarkeit vor dem Hintergrund mehrerer Aspekte.

So ermoglicht die digitale Erreichbarkeit den niedrigschwelligen Zugang zu
Unterstiitzung durch die Fachkrifte im Alltag der jungen Menschen. Bei ,formel-
len‘ Schreiben von Behorden haben die jungen Menschen immer wieder sprachli-
che Verstindnisprobleme. Es zeigt sich als etablierte Praxis, dass diese Schreiben
dann von den Jugendlichen abfotografiert und per digitalem Medium an die So-
zialpddagog®innen geschickt werden, sodass sie ihnen den Inhalt erldutern kon-
nen (vgl. Kapitel 2.1.2). Die beiderseitige digitale Erreichbarkeit ermdglicht eben-
falls eine Vorbereitung von Beratungstreffen in Prisenz. Dies wird am bereits wei-
ter oben erwihnten Beispiel des jungen Erwachsenen Ali sichtbar. Er méchte mit
Hilfe seines Sozialpidagogen Matteo rechtlich gegen seine Vermieterin vorge-
hen und bekommt von dem Sozialpidagogen vorab per E-Mail Internetlinks zur
Rechtslage als relevante Informationsquellen zugesendet. Dabei wird per E-Mail
andenjungen Menschen auch der Arbeitsauftrag gerichtet, sich vorab mit den In-
formationen auseinanderzusetzen. Wie am Beispiel einer Lehrkraft und eines Ju-
gendlichen im vorherigen Kapitel sichtbar wird, erméglicht die digitale Erreich-
barkeit auch, dass die Lehrkraft iiber die Lebenssituation des jungen Menschen
informiertist und einordnen kann, weshalb er zeitweise nicht am Schulunterricht
teilnehmen kann.

Dass die digitale Erreichbarkeit auch Ambivalenzen in sich birgt, zeigt sich
am Beispiel einer Einrichtung der Offenen Kinder- und Jugendarbeit. Gemaf3
den Vorgaben des Jugendhilfetrigers diirfen die Sozialpidagog®innen den Be-
sucher*innen grundsitzlich 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 Sozialpidagog®innen den jungen Menschen im Prisenzkontakt
,unvoreingenommen‘ begegnen sollen. In einem Interview berichtet der Sozial-
pidagoge Jan von Schwierigkeiten, diesem Anspruch gerecht zu werden, wenn
die jungen Menschen tiber ihre Social Media-Profile moglicherweise erzieherisch
relevante Dinge posten:

,Dagabesdann z. B. auch Diskussionen [im Team]. Wie gehen wir damit um? Wenn wir z. B.
sehen, wie junge Menschen sich in, in digitalen Netzwerken verhalten so, wenn die z. B. proble-
matisches Verhalten an den Tag legen so. [...] Was machen wir mit unserem Instagram-Account?
Wenn wir uns mit unseren Jugendlichen anfreunden so und sehen, dass sie da z. B. jeden Nach-
mittag, ich weif3 nicht, diese Drogen nehmen, wie so Kiffen oder so, weifSt du und wie gehen wir
damitum? Sprechen wir den Jugendlichen daraufan so? Ist es unser Job, das hinzukriegen? Sehr
schwierige Zonen, die halt erstim Zuge dieser Digitalisierung irgendwie iiberhaupt erstin den/
Habenwir da einen Handlungsbedarfund so? Also das ist nicht einfach und das muss man dann
auch im Einzelfall entscheiden so.“ (Interview Jan, 07/2020)

Laut dem Sozialpidagogen besteht ein Spannungsverhiltnis in Momenten, in de-
nen die Fachkrifte tiber soziale Medien (,problematische’) Inhalte mitbekommen
und sich in diesem Zusammenhang die Frage nach der pidagogischen 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 Paldstinisch besetzten Gebieten auf. Die Sozialpidagog“innen der Ein-
richtung erfahren davon tiber andere Sozialpidagog“innen, die ihn als Besucher
der entsprechenden Einrichtung im Internetvideo identifizieren und seine politi-
sche Positionierung als problematisch kommunizieren, sodass im Team dann ei-
ne Aushandlung dariiber, wie mit dem entsprechenden ,Fall‘ umgegangen wird,
erfolgt. In diesem Zusammenhang wird vom besagten Sozialpidagogen im Inter-
view die Haltung vertreten, mit entsprechenden ,Fillen‘ individuell und sensibel
umzugehen und bei Bedarf ein Einzelgesprich zu suchen (nicht moralisierend,
sondern behutsam nachfragend).

Situativitdt und Offenheit als Paradigmen alltagsbezogener Bildungsangebote

Im Rahmen der Feldaufenthalte zeigen sich bildungsteilhaberelevante Situatio-
nen oftmals in Momenten, die von den Sozialpidagog*innen nicht vorab ,geplant’
sind. Sie kniipfen oft situativ an den von den jungen Menschen ,mitgebrachten’
Anliegen an und gehen offen darauf ein. Diese Situativitit und Offenheit als pad-
agogisch-institutionelle Rahmung erweist sich als relevante Praxis, die es ermdg-
licht, die jungen Menschen ausgehend von ihren Anliegen alltagsnah zu begleiten
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und zu befihigen. Inwiefern sich das realisiert, ist jedoch von den institutionellen
Normen im jeweiligen Arrangement abhingig. 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 und moglichst strikt zu verfolgen sind. Demgegeniiber stehen Situationen in
Arrangements der Kinder- und Jugendhilfe, in denen sich die Begleitung der So-
zialpidagog®innen primir an den unterschiedlichen Anliegen bzw. Bedarfen der
jungen Menschen orientiert. Diese Bedarfe betreffen etwa Fragen im Zusammen-
hang der Nutzung digitaler Medien, 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 pidagogischen Inter-
ventionen formen. Ein Beispiel fiir Offenheit und Situativitit zeigt sich auch in
der nachfolgenden Beobachtungssequenz in einer Einrichtung der Offenen Kin-
der- und Jugendarbeit, in der die Sozialpidagogin Lisa situativ auf die Nachfra-
ge des jungen Erwachsenen Achmet eingeht, wihrend sie mit einem anderen Ju-
gendlichen, Mohammed, am Computer sitzt und eine Online-Bewerbung erstellt.
Mohammed sucht in diesem Moment gerade seine E-Mail-Adresse ,im‘ Smart-
phone:

Achmetrichtet sich an Lisa: , Ich habe eine Frage zu PayPal. Was ist?“ Lisa erklirt Achmet dar-
aufhin, dass es sich bei PayPal um ein Bezahlungssystem handelt. Achmet erwidert zu Lisa: , 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 gedffnete E-Mail von PayPal ange-
zeigt. ,Ah, du hast also ein Konto und hier kliren sie iiber gednderte Bedingungen auf*, erldautert
Lisa und gibt Achmet das Smartphone zuriick. (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 Sozialpidago-
ge, der offen und interessiert daran ist, selbstverfasste Rap-Texte des Jugendli-
chen Jusuf zu horen und mit ihm dariiber in einen reflektierenden Austausch zu
kommen, etwa, welche Lebensperspektiven weshalb dort vom Jugendlichen be-
nannt werden. Deutlich wird aber auch, dass diese Situativitit und Offenheit von
den verfiigbaren Zeit- und Personalressourcen der Sozialpidagog*innen abhin-
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 iiber unterschiedliche Insti-
tutionen bzw. Organisationen und deren Zusammenspiel, sodass erst auf diese
Weise Moglichkeiten fiir Bewiltigung, Aneignung, Reflexion u.3. geschaffen
werden. So nehmen im Zusammenhang der Bewiltigung von Berufsfindung,
Wohnangelegenheiten, Aufenthaltssicherung und Hausaufgabenbearbeitung vor
allem sozialpadagogische Fachkrifte die Funktion einer ,Briicke zu anderen Insti-
tutionen* (Zitat einer Sozialpidagogin) 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
Sozialpidagog®innen mit anderen Diensten relevant, um den jungen Menschen
transorganisational Unterstiitzung verfiigbar machen zu kénnen. Davon berich-
tet auch der Sozialpidagoge Robert aus einer Einrichtung der Offenen Kinder-
und Jugendarbeit in einem Interview:

,Also wir haben natiirlich andere Jugendeinrichtungen, versuchen uns auch immer zu verbiin-
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 grofS bei (Pause) Beratung, es geht um Sprachbar-
rieven. Also 'ne Beratunyg fiir gefliichtete 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 kinnen wir
auch hier nicht liefern und auch nicht bieten. Ne, gerade was so Beratungsangebote angeht. So
dass, da sind wir dann auch irgendwann raus. Das konnen wir einfach sowohl zeitlich als auch
ressourcenmfSig nicht bieten. Da sagen wir hier Visitenkarte, Deutscher Gemeinwohlverband
Karolinenviertel [Stadtteil Krummsteins], ruf morgen an und die kiismmern sich wundervoll um
dich', so. Ne, dass wir uns einfach im Hilfesystem vernetzen. Dass wir natiirlich we/lukrative
Dinge (Pause) also verbinden, die fiir die Jugendlichen attraktiv. Wie z. B. Filmprojekte, Musik-
projekte, Theaterprojekte, die irgendwie aufSerhalb stattfinden. Aber die halt hier reinkommen.
,Ey, wir haben hier das und das Theaterprojekt. Wir suchen noch Jugendliche. Kénnen wir mal
unseren Flyer hier auslegen. Konnen wir unsere Visitenkarte hier auslegen. So, ne. Solche Ge-
schichten.“ (Interview Robert, 08/2020)

Wie anhand der Erzihlung von Robert sichtbar wird, sind er und seine Kol-
leg*innen in stetigem Austausch mit weiteren Einrichtungen der Kinder- und
Jugendhilfe und sie arbeiten fortwihrend an der Vernetzung mit weiteren Hilfs-
angeboten fiir die jungen Menschen, die die Einrichtung der Offenen Kinder-
und Jugendarbeit aufsuchen. So wird eine Bandbreite von Bedarfen abgedeckt,
fir die der Sozialpidagoge die jungen Menschen an weitere Institutionen bzw.
deren Beratungsangebote vermittelt. Dabei ist es nicht nur der Sozialpidago-
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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 dariiber hinaus sichtbar, dass die Sozialpidagog*innen die
jungen Menschen nicht nur weiterleiten, sondern auch zwischen den jungen
Menschen und anderen Einrichtungen vermitteln. Dies wird etwa am Beispiel
desjungen Erwachsenen Ali sichtbar, dessen betreuender Sozialpidagoge Matteo
zur Bewaltigung eines Wohnproblems mit der Vermietung in Kontakt steht und
dieser die Problemlage von Ali und dessen Rechte benennt.
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Bildungsarrangements, Praktiken und
Zuschreibungen im Kontext von Bildung
und Teilhabe junger Gefliichteter in
digitalisierten Bildungsarrangements.
Die BIGEDIB-Teilstudie Lineburg

Henrike Friedrichs-Liesenkotter, Jana Hiittmann, Niko Engfer
& Pia Grimpo

Im Rahmen dieses Beitrags werden die zentralen Ergebnisse des ethnografischen
Forschungsprojekts Bildungsteilhabe Gefliichteter in digitalisierten Bildungsar-
rangements (BIGEDIB) des Teilprojekts der Leuphana Universitit Liineburg (Lei-
tung: Henrike Friedrichs-Liesenkdtter) vorgestellt.!

1. Erkenntnisinteresse und forschungsmethodische sowie
-methodologische Einordnung der Teilstudie

Fir das vorliegende Erkenntnisinteresse der ethnografischen Verbundstudie, die
Erforschung der Bedeutung digitaler Medien fiir die (Bildungs-)Teilhabe junger
Gefliichteter in formalen (Schule), non-formalen (Kinder- und Jugendhilfe) und
informellen digitalisierten Bildungsarrangements (u. a. Freizeit; Peers; Familie)
(vgl. Abbildung 5), wurden fir das Teilprojekt Liineburg 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 digitaler Medien rekon-
struiert. Zielstellung war es, (Kontext-)Bedingungen bzw. ein multidimensiona-
les Bedingungsgefiige fir die Ermoglichung von (Bildungs-)Teilhabe zu rekon-
struieren.

1  Die aus den Studienergebnissen des Verbunds abgeleiteten Implikationen fiir Forschung, die
padagogische Arbeit in den Bildungskontexten Schule und Kinder- und Jugendhilfe sowie die
Aus- und Fortbildung piddagogischer Fachkrifte werden im gemeinsamen Artikel mit Nadia
Kutscher und Michi S. Fujii i.d.B. dargestellt.
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Abbildung 5: Im Rahmen des BIGEDIB-Projekts beforschte Bildungskontexte

Formaler Bildungskontext Non-formaler Bildungskontext
(Schule) (Kinder- und Jugendhilfe)

Informelle Bildungs- und
Alltagskontexte
(Freizeit, Peers etc.)

Der konzeptionelle Rahmen und die methodische Vorgehensweise der Stu-
die orientierten sich an der Grounded-Theory-Methodologie (vgl. Strauss/Corbin
1996).

1.1 Feldzugang

Der Zugang zum Feld wurde fiir das Teilprojekt Liineburg primdr iiber die for-
male Bildungseinrichtung der Schule und nachgeordnet weiteren Initiativen und
Organisationen, welche junge Gefliichtete angebotsbezogen adressieren, herge-
stellt. Hierfiir war eine intensive Auseinandersetzung mit den Logiken des Feldes
vonnoten.

Es galt zu Beginn die betreffenden Institutionen und ihre Gatekeeper*innen/
Schliisselpersonen fiir das Forschungsvorhaben zu gewinnen, wie es sich bereits
in anderen Studien mit jungen Gefliichteten als praktikabel erwiesen hat (vgl.
Kutscher/Kref3 2015). Um diese Schliisselpersonen ausfindig zu machen, wurde
zunichst Kontakt mit Schulen (itber Schulbehérden, Schulleitungen und Lehr-
krifte) im norddeutschen Raum aufgenommen, die das Kriterium erfilllen, ge-
flichtete Schiller*innen in ihren Klassen zu unterrichten. Insbesondere im Hin-
blick auf den lindlichen Raum war dies nicht immer der Fall. Weitere Herausfor-
derungen der Samplegewinnung lagen darin, dass mit Blick auf Schulen, anders
alsinJugendhilfeeinrichtungen, ein stark hierarchischer formaler Prozess durch-
laufen werden muss (Ministerien, Schulbehorden, Schulleitungen und Lehrkrif-
te), bevor das Einholen der durch die jungen Gefliichteten unterzeichneten Ein-
verstindnisklirung erfolgen kann, was teilweise langwierige Verhandlungen mit
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 Uberforschung
zuleiden. Der somit erschwerte Feldzugang fithrte zu einer Verzégerung des Feld-
eintritts von rund zwei Monaten. In einem auf die Zustimmung einer Schule zur
Teilnahme folgenden zweiten Schritt konnten die jungen Gefliichteten adressiert
werden und ihr Interesse an einer Teilnahme am Forschungsvorhaben abgefragt
werden. Je nach Alter unter Einbezug der Vormiinder*innen bzw. Erziehungsbe-
rechtigten wurden dann die Einverstindniserklirungen eingeholt, in deren Kon-
text die Informiertheit der Teilnehmenden und die Wahrung ihrer Rechte hin-
sichtlich des Datenschutzes (DSGVO) sichergestellt wurden. In diesem Zuge wur-
den die jungen Gefliichteten auch tiber ihr Recht, eine Teilnahme am Forschungs-
prozess jederzeit zu beenden, aufgeklart. Diesem Schritt vorausgehend erwies
sich ein besonderer Vertrauensaufbau gegeniiber den Teilnehmenden im Hin-
blick auf einen ethnografischen Forschungsansatz (- der mit einer besonderen
Néhe durch die Begleitung des Alltags der jungen Gefliichteten einhergeht, vgl.
Breidenstein et al. 2020, S. 71), aber auch mit Blick auf deren mitunter prekire
Situation (Angst davor, dass Forschungsdaten potenziell auch in unerwiinschter
Weise durch staatliche Behorden genutzt werden konnten, vgl. Kleist 2015) als er-
forderlich.

Ziel war es dann, ausgehend von dem gewihlten Feldzugang der Schule, sich
jedoch keineswegs auf die jeweiligen Beobachtungen in den Einrichtungen zu be-
schrinken, sondern im Sinne einer multi-sited ethnography (vgl. Falzon 2009) und
eines follow the people-Ansatzes (vgl. Marcus 1995) den Teilnehmenden in unter-
schiedliche Bereiche ihres (Bildungs-)Alltags zu folgen, was in der Datenerhebung
konkret umgesetzt wurde. Des Weiteren wurde im Rahmen des Feldzugangs im
Schulkontext von Seiten des Forschungsteams gegeniiber schulischen Fachkrif-
ten betont, dass mafigeblich Alltagspraxen der Teilnehmenden innerhalb der be-
obachteten Arrangements im Fokus des Forschungsprojekts stehen, um so mégli-
che digitale ,Anpassungen’ des Unterrichts an den Forschungskontext zu vermei-
den.

1.2 Sample

Das urspriingliche Forschungsdesign sah vor, pro Teilprojekt ausgehend von
zwei Bildungseinrichtungen je fiinf junge Menschen mit Fluchterfahrung eth-
nografisch zu begleiten. Es zeigte sich jedoch in der Forschungspraxis, dass an
vielen Schulen, gerade im lindlichen Raum Niedersachsens, weniger als fiinf
gefliichtete junge Menschen unterrichtet wurden, weshalb am Standort Liine-
burg letztendlich als Institutionen sechs Schulen und zusitzlich ein Triger der
Kinder- und Jugendhilfe beteiligt wurden. Im Sinne eines theoretischen Samplings
(vgl. Strauss/Corbin 1996) war es Ziel, eine maximale Kontrastierung zu erreichen
(z.B. mit Blick auf den Aufenthaltsstatus). Die Zusammenstellung des Samples
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am Standort erfolgte somit unter Einbezug unterschiedlicher Differenzkatego-
rien (Herkunftsland, Geschlecht, Alter etc.), um eine groftmogliche Diversitit
abbilden zu kénnen. Gleichzeitig war es jedoch auch von Relevanz, gewisse
Ahnlichkeiten in Bezug auf die Teilnehmenden zu beriicksichtigen (z. B. mehrere
junge Menschen, die minderjihrig unbegleitet nach Deutschland gekommen
sind und mehrere, die mit ihrer Familie nach Deutschland geflohen sind). Ein
Grofteil der Teilnehmenden hat mit seiner Familie bei Einreise einen Antrag auf
Asyl in Deutschland gestellt. Ein weiterer Teil ist als minderjihrig unbegleiteter
Gefliichteter nach Deutschland gekommen und unterliegt damit der Fiirsorge der
Kinder- und Jugendhilfe. Fiir alle Teilnehmenden gilt, dass sie unter besonderen
asylrechtlichen Bedingungen leben und diese von Bedeutung fiir ihre Zukunft
und Bleibeperspektive in Deutschland sind. Die Griinde fiir die Flucht sind dabei
vielfiltig, hierzu zihlen auch politische und religiose Verfolgung. Der Umgang
mit personenbezogenen Daten dieser Zielgruppe war daher mit besonderer Sen-
sibilitit verbunden. Die teilweise prekire und oftmals durch Briiche geformte
Situation der jungen Gefliichteten prigte auch insofern den Forschungsprozess
mit, als dass erzwungene Wechsel des Aufenthaltsortes oder Abschiebungen zu
einem Abbruch der Forschungsbeziehung fihrten und die Zusammensetzung
des Samples verindert bzw. die erneute Suche von Forschungsteilnehmenden no-
tig machten. Zudem war es Ziel gemifd der theoretischen Sittigung (vgl. Strauss/
Corbin 1996) die Sampleauswahl dann abzuschlief3en, wenn sich dem untersuch-
ten Phianomen hinreichend genihert werden konnte. Im Teilprojekt Lineburg
wurden im Rahmen einer zweiten Erhebungsphase weitere junge Menschen in
das Sample eingebunden; hierbei half zusitzlich der Weg tiber Einrichtungen
der Kinder- und Jugendhilfe, um Teilnehmende in anderen Lebenssituationen zu
erreichen und so die Diversitit des Samples zu erhéhen.

Insgesamt konnten iiber die Feldphasen hinweg 14 junge Gefliichtete fiir eine
Teilnahme gewonnen werden. Diese waren im Alter von zwdlf bis 20 Jahren; hier-
von waren neun mannlich und fiimfweiblich. Herkunftslinder der jungen Gefliichte-
ten waren Afghanistan, Iran, Syrien, Serbien, Guinea und Eritrea. Es wurden fur
das Sample unterschiedliche Schularten in den Bundeslindern Hamburg, Schles-
wig-Holstein und Niedersachsen beriicksichtigt: Eine Schule einer Erstaufnah-
meeinrichtung fiir Gefliichtete, eine Stadtteilschule, eine Regelklasse eines Gym-
nasiums sowie eine spezielle Klasse fiir Gefliichtete an einem Gymnasium. Die
Teilnehmenden befanden sich in den Klassenstufen fiinf bis zwolf. Auch wech-
selten sie im Zeitrahmen der Erhebung teilweise die Schulformen oder erlangten
ihren Schulabschluss. Nachdem das Forscher*innen-Team anfinglich Niedersa-
chen fokussierte, wurde schnell deutlich, dass die Zielgruppe der Forschungs-
teilnehmenden insbesondere in urbanen Riumen und Grof3stidten oder aber in
Erstaufnahmeeinrichtungen mit schulischen Einrichtungen vor Ort angetroffen
werden konnte, weswegen der Forschungsfokus auf die Bundeslinder 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 wiber 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
Liineburg, 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
Verzogerungen im Sommer/Herbst 2019 gestartet werden. Im Rahmen der
ersten Feldphase wurden die Teilnehmenden zunichst im Kontext Schule, im Re-
gelunterricht begleitet und der formale Bildungskontext, in dem sich die jungen
Gefliichteten tagtiglich bewegen, besonders fokussiert. Im direkten Anschluss
an die Feldaufenthalte wurden Feldprotokolle erstellt, bei denen Orts- und Perso-
nennamen pseudonymisiert wurden. Wihrend der Feldaufenthalte entstanden
dabei auch Feldgespriche mit Schulsozialarbeiter*innen, Lehrkriften und den
Schiiler*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 Mafie in ihre informellen Kontexte (Sporttraining, Familie,
Hausaufgabenbhilfe) gefolgt werden. Hierbei bestimmten die jungen Gefliichteten
selbst, in welchen Lebensbereichen sie den Forschenden Einblicke ermdoglichen
wollten. Vor dem Hintergrund eines breiten (Medien-)Bildungsbegriffs (vgl. Joris-
sen/Marotzki 2009), eines theoretisch ausgerichteten Medienkompetenz-Begriffs
nach Baacke (1996, 1997) und daran ankniipfender Weiterarbeiten zu Medienkritik
(vgl. Ganguin/Gemkow/Haubold 2020; Niesyto 2022) und einem Verstindnis,
das auch die Bewiltigung 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 stirker mit digitalen Medien verkniipft sein konnen,
auszubalancieren.

In der ersten Feldphase war es nach einer Phase des Vertrauensaufbaus mog-
lich, erste explorierende Interviews mit den jungen Menschen mit Fluchterfah-
rung zu fithren, fiir welche ein qualitativer Leitfaden erarbeitet wurde, der zur
Durchfithrung der teilstrukturierten Interviews diente. Hierbei konnten erste di-
gitale Artefakte, die sich im Alltag als relevant prisentierten, identifiziert wer-
den. Dabei galt es auch mit den Teilnehmenden im intensiven Austausch iiber
die begleiteten Kontexte zu stehen. So musste beispielweise geklart werden, dass
es nicht um das Schaffen besonderer Situationen im Feld ging, sondern darum,
den ,normalen’ Alltag zu begleiten. Parallel zur Datenerhebung der ersten Feldpha-
se erfolgte die erste Analyse der Feldprotokolle im Sinne der Grounded-Theory-
Methodologie, unterstiitzt durch MAXQDA. Die Kommunikation mit den Teil-
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nehmenden hing dabei deutlich von ihrer digitalen Geriteausstattung ab. Zwar
war mit einigen Teilnehmenden eine schnelle und unkomplizierte Kommunika-
tion via Messenger-Dienst (itberwiegend Wahl von Signal als Messenger aus Da-
tenschutzgriinden) moglich, andere, insbesondere die jiitngeren Teilnehmenden,
konnten jedoch entweder nur itber die Schulsozialarbeiterin erreicht werden, da
kein eigenes Smartphone vorlag, oder aber iiber andere iltere, in mehreren Fil-
len mannliche Familienmitglieder. Diese Situation der eingeschrinkten Kontakt-
moglichkeiten verschirfte sich mit Beginn der zweiten Feldphase ab Marz 2020
unter den Schulschliefdungen der COVID-19-Pandemie.

Aufgrund der unsicheren Lage im Frithjahr 2020 im Zuge des Lockdowns und
der Kontaktbeschrinkungen der COVID-19-Pandemie waren die Erhebungszu-
ginge (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
dritten Feldphase (Fokus: Verkniipfungen zwischen unterschiedlichen (institutio-
nellen) Arrangements mittels fokussierender Gespriche mit den Akteur*innen)
erfolgte und deren insgesamte zeitliche Ausdehnung von April 2020 bis Novem-
ber 2020 erforderte, um flexibel auf die pandemiebedingten Umstinde reagieren
zu konnen. Fir den Standort Lineburg ergaben sich im Zuge der COVID-19-
Pandemie in der zweiten Feldphase aufgrund der Kontaktbeschrinkungen An-
derungen des methodischen Vorgehens. So wurden die jungen Gefliichteten
und deren Bezugspersonen im Zeitraum von Mirz 2020 bis April 2020 per Te-
lefoninterviews zu Einschrinkungen in der Teilhabe ihres (Bildungs-)Alltags
befragt. Der Hauptteil der Erhebungen wurde auf digitale Kommunikationswege
verlagert, wenn dies fir die Teilnehmenden auf Basis ihrer digitalen Ausstattun-
gen moglich war, auch wurde telefonisch oder via Messenger-Diensten Kontakt
mit den Teilnehmenden gehalten, um einen Abbruch der Beziehung durch die
teilweise langen Verzogerungen nicht zu riskieren. Zusitzlich durchgefithrte
Telefoninterviews zu den personlichen Erfahrungen und dem Umgang mit der
COVID-19-Situation sowie die zusitzliche Erhebung von Inhalten im Social
Web seitens der jungen Gefliichteten (Instagram, Facebook, TikTok) wurden so
moglich. In Einzelfillen wurde Kontakt iiber die Schulsozialarbeiter*innen auf-
rechterhalten. Auch wurden Interviews mit Fachkraften der Schulen und sozialen
Einrichtungen auf digitalem Wege per Videokonferenz gefithrt. Sobald es auf
Basis der geltenden Pandemie-Regelungen wieder moglich war, wurden Treffen
in Prasenz oftmals draufien fortgefiihrt. Ein weiterer wichtiger Baustein war die
Durchfithrung 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 ankniipfenden Feld-
phase drei konnten auf Basis der vorliegenden Daten emergierende Hiufungen
gewisser Phinomene und Beziige rekonstruiert werden und daran ankniipfend
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vertiefende, teilstrukturierte Leitfadeninterviews mit Moglichkeiten fiir offene
Fragen (vgl. Déring/Bortz 2016, S. 358) mit Teilnehmenden und piddagogischen
Fachkriften gefithrt werden.

Auch wurde die Verschrinkung der jeweiligen institutionellen Kontexte ab
Feldphase drei konkret fokussiert, indem beispielsweise Praktiken, die sich iiber
institutionelle Grenzen hinweg realisierten, intensiver in den Fokus der Beobach-
tung genommen und Gegenstand von Feldgesprichen wurden. Hierzu zihlten
beispielsweise der Bereich Ubergang Schule-Beruf/berufliche Orientierung oder
auch die Alltagsbewiltigung. 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 konnen. In einer
vierten Feldphase konnten vereinzelte Nacherhebungen, beispielsweise vertie-
fende Interviews durchgefithrt werden. So wurden einzelne junge Gefliichtete im
Rahmen von telefonischen Interviews kontaktiert und Fachkrifte zu konkreten
Themen (wie etwa dem Einsatz bestimmter digitaler Artefakte in Hilfesettings)
befragt.

Mit Schwerpunkt auf den Kontext Schule waren fiir den Standort Liineburg
iiber die einzelnen Feldphasen hinweg insbesondere biografische Ubergangs- bzw.
Transitionsprozesse (vgl. Walther/Stauber 2018) eine feldspezifische Herausforde-
rung. So kam es teilweise zu der Beendigung von Schule und Ausbildung der ge-
fliichteten Schiiler*innen oder zeitlich begrenzten Mafinahmen der Kinder- und
Jugendhilfe, sodass aufgrund der sukzessiven ErschlieRung des Alltags der jun-
gen Gefliichteten manche Alltagsbereiche nur zu bestimmten Zeitpunkten eth-
nografisch festgehalten werden konnten. Spitere Feldaufenthalte oder konkrete
Nacherhebungen waren hier dann in einigen Fallen nicht mehr méglich.

1.4 Forschungsbeziehungen im Feld

Wihrend 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 anschliefend
itber den gesamten Forschungsprozess eine Pflege der Forschungsbeziehungen
(vgl. Breidenstein et al. 2020, S. 711t.) zu den Teilnehmenden notwendig, um den
Zugang fur die Erhebungen tiber die Feldphasen hinweg zu erméglichen und
aufrechtzuerhalten.

Es ergaben sich im Verlauf des Erhebungsprozesses unterschiedliche Heraus-
forderungen, die sich spezifisch auf die Gruppe der jungen Gefliichteten 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 unsicheren Lage befanden als sie fiir die Forschung gewonnen

162



wurden (u. a. Bleibeperspektive) und mit Blick auf die gesellschaftliche Teilhabe
besonderen Herausforderungen begegneten (z. B. mangelnde Sprachkenntnisse
im Deutschen; teilweise unbegleitet ohne familiire Unterstiitzung).

Die Beziehung der Forschenden zu den ,Beforschten‘ beschrinkte sich daher
nicht blof} auf die anfingliche Kontaktaufnahme und ein einmaliges formelles
Einverstindnis zur Teilnahme. Vielmehr waren Forschungsbeziehungen aufzu-
bauen und iitber einen regelmifiigen Kontakt zu aktualisieren und die Herstellung
des Erhebungszugangs fortwihrend auszuhandeln. Die Forschenden begegneten
den jungen Menschen mit Fluchterfahrung hier nicht als ,Personen ohne Eigen-
schaften, sondern gestalteten die Anwesenheit im Feld und den Kontakt unter ih-
ren eigenen Merkmalen wie Alter, Geschlecht und Herkunft, auf welche die For-
schungsteilnehmenden auf unterschiedliche Arten und Weisen reagierten. Uber
die gesamte Erhebung hinweg nahm in diesem Kontext die reflexive Auseinander-
setzung mit der machtvollen Position der Forschenden im Feld eine wichtige Rolle
in den Teambesprechungen des Standorts ein und wurde auch in den Verbund ge-
tragen. Dies spielte auch im Hinblick auf die Forschungsbeziehungen eine Rolle:
Forschungsmethodische und -ethische Herausforderungen zeigten sich in Bezug
auf die eigene Positioniertheit und Perspektive der Forschenden im Feld (vgl. Beh-
rensen/Westphal 2019). So musste gerade zu Beginn des Forschungsprozesses die
eigene Rolle als teilnehmende*r Beobachter*in im Feld gefunden und die Balance
zwischen moglichst naher Teilnahme und distanzierter Beobachtung gefunden
werden. Dabei war auch ein praktischer Nutzen fiir die Forschungsteilnehmen-
den im Sinne des dualen Imperativs (vgl. von Unger 2018) ein kontinuierlicher An-
satzpunkt des Projektteams. Diesem wurde insofern begegnet, als dass die jungen
Gefliichteten (meist im Anschluss an Erhebungen, aber von diesen wenn maog-
lich abgegrenzt) bei bestehenden Alltagsfragen (Handyvertrag, Aktivierung von
SIM-Karten, berufliche Orientierung) mit einem gewissen Zeitkontingent durch
die Forschenden unterstiitzt werden konnten. Dieses Angebot wurde gegeniiber
den Teilnehmenden kommuniziert und in durchaus unterschiedlichem Mafe an-
genommen. Das sich hieraus eréffnende Feld potenziell gegensitzlicher Erwar-
tungshaltungen, welche die Rollen(-konsistenz) der Forschenden irritieren kon-
nen, war fortwihrender Gegenstand der Reflexion im Team des Teilprojekts Lii-
neburg.

Ein weiterer beziehungsrelevanter Aspekt, der sich aus der Konzeption des
Forschungsvorhabens als teilnehmende Beobachtung ergab, war die permanen-
te Klirung, wie intensiv die jungen Gefliichteten den Ethnograf*innen Einblicke
in die privaten Bereiche des Lebens (Familie, Beziehungen, Freizeitorte) gewdh-
ren wollten. Hierbei galt es den Umstand, dass hinsichtlich des Forschungsinter-
esses ein intensiver und umfassender Alltagseinblick erfolgen sollte, gegeniiber
der Freiwilligkeit der Teilnahme sowie der Einhaltung personlich gesetzter Gren-
zen der Teilnehmer*innen fortwihrend miteinander in Balance zu bringen, ohne
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dabei die in Teilen asymmetrische Machtverteilung des jeweiligen Arrangements
aufler 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
denen beispielsweise mit Peers im Fitnessstudio oder in der Familie jeweilige Her-
kunftssprachen der Teilnehmenden gesprochen wurden. Die dann auf konkrete
Nachfrage der Ethnograf*innen angegebenen Erlduterungen zu Gesprachsin-
halten waren somit durch die Teilnehmenden selbst gefiltert. Ein deutlicher
Gewinn war es in diesem Kontext fiir das Teilprojekt, eine Person, die Arabisch
als Herkunftssprache beherrscht, im Team zu haben. Als gewinnbringend erwies
sich zudem, dass sowohl minnliche als auch weibliche Ethnograf*innen im Feld
waren, gerade mit Blick auf Alltagskontexte, die stark mit Korper und Aussehen
verkniipft sind (Fitnessstudio).

Eine Hilrde in der Gestaltung der Forschungsbeziehungen stellte die teilweise
unsichere Bleibeperspektive der jungen Gefliichteten dar, so mussten, wie bereits
dargelegt, Beziehungen teilweise abrupt aufgrund einer Abschiebung abgebro-
chen werden, in anderen Fillen fithrten Anderungen des Aufenthaltsstatus oder
Umziige in andere Bundeslinder dazu, dass Einzelne nicht linger an der Stu-
die teilnahmen. Hieran ankniipfend 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 Gefliichtete oder
andere Akteur*innen des Felds (wie etwa Lehrkrifte) den Wunsch nach Aufrecht-
erhaltung des Kontakts tiber das Projekt hinaus duflerten. Die klare und dennoch
wertschitzende Kommunikation in diesen Fillen wurde ebenfalls im Projektteam
reflektiert.

1.5 Datenkorpus und Datenauswertung

Uber den Zeitraum der ethnografischen Erhebung im Feld entstand iiber die
unterschiedlichen Feldphasen hinweg ein vielfiltiger Datenkorpus. Im Teilpro-
jekt Lineburg 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 Gefliichteten sowie 23 qualitative Interviews mit jun-
gen Menschen mit Fluchterfahrung, Lehrkraften und Sozialarbeiter*innen. Das
Erhebungs- und Auswertungsverfahren erfolgte gemif} Grounded-Theory-Me-
thodology (vgl. Strauss/Corbin 1996). Dies ermoglichte mittels eines zirkuliren
Forschungsdesigns im Hinblick auf den wachsenden Datenkorpus die angewand-
te Methodik und abgeleitete Erkenntnisse im Austausch kritisch zu hinterfragen
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und durch die Verschrankung von Datenerhebung und -auswertung fortwihrend
zu erweitern. Den Forschenden war es iiber die Feldphasen méglich, ein fundier-
tes Verstindnis des erforschten Feldes zu erlangen. Dieses Erfahrungswissen
ermoglichte es die zum Grof3teil in Textform vorliegenden ethnografischen Da-
ten als Teil einer gesamten interpretierten Realitit (vgl. Breidenstein et al. 2020,
S. 130) einordnen und auswerten zu konnen. Ziel war es, tiber die Triangulation
der mittels verschiedener ethnografischer Methoden (teilnehmende Beobach-
tungen, Artefaktanalysen, Interviews) gewonnenen Datensorten unter Einbezug
der theoretischen Beziige zu einer Validierung tiber emergierende Konvergenzen
der Analyseergebnisse zu gelangen, aber auch die Differenzen, die sich in den
Ergebnissen abbilden, zu erfassen. Durch die Triangulation wurden insgesamt
Erkenntnismoglichkeiten 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 Universitat Liineburg

Analyseschritte der Datenauswertung (parallel zur fortlaufenden Datenerhebung im Feld)

1. Erste Kodierung der bereits vorliegenden Daten wahrend der Datenerhebung mittels MAXQDA im
Sinne des offenen Kodierens (Strauss/Corbin 1996)

2. Erarbeitung von sechs ausgewahlten Fallanalysen

Zusiétzliche Erstellungen von situational maps (Clarke/Friese/Washburn 2018)
Einbezug Artefaktanalysen

Einbezug von Interviews

3. Verstarkter Einbezug unterschiedlicher theoretischer Bezugspunkte mit ersten Theoretisierungen
auf Basis der Analyse

4. Erarbeitung und Anwendung eines Kodierschemas fiir die Analyse der sich im Material abzeich-
nender Schwerpunkte und relevanter Phanomene, damit kontinuierliche Arbeit am Material im Sinne
des axialen Kodierens (Strauss/Corbin 1996)

Falliibergreifende Analyse

5. Erarbeitung eines Bedingungsmodells

Bereits wihrend der Datenerhebung wurde mittels Kodierungen eng am Ma-
terial gearbeitet, um eine Parallelitit von Datenerhebung und Auswertung und
Theoriebildung im Sinne der Grounded Theory zu gewihrleisten. Die erste Ko-
dierung der Daten und davon abgeleitet Themenbildung zur Anniherung an die
Forschungsfrage wurde mittels MAXQDA im Sinne des offenen Kodierens reali-
siert und fortwihrend im Team diskutiert (vgl. Breidenstein et al. 2020, S. 177)
(Analyseschritt 1, vgl. Tabelle 2). Im Zuge der Datenauswertung wurden nach dem
offenen Kodieren zunichst fiir sechs ausgewihlte Kernfille einzelne Fallanalysen
erarbeitet, um so am Partikularen auch Verallgemeinerbares zu erkennen (vgl.
Breidenstein et al. 2020, S. 158). Fiir die Auswahl der Fille spielte die Datenqua-
litat (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
Fille stellten das Kernstiick der Einzelfallanalysen dar. Diese wurden angereichert
um das biografische und kontextbezogene Wissen zu den einzelnen Fillen und
die Zuschreibungen der menschlichen 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) fiir die sich im Auswertungsprozess als be-
sonders zentral abzeichnenden digitalen Artefakte wie beispielsweise Laptop und
Smartphone und einzelne Anwendungen/Apps (u. a. Lern-App Anton). Auch wur-
de Interviewmaterial erginzend im Kodierprozess hinzugezogen, um zusitzliche
Informationen fiir die fallbezogene Auswertung zu erhalten. Es wurde deutlich,
dassdie hiervollzogene Triangulation der unterschiedlichen Datensorten und die
daraus emergierende Vielfalt nicht ,per se die epistemische Kraft der qualitativen For-
schung, sondern zundchst einmal die Reflexivitit in Bezug auf Gegenstandskonstruktion
und Leistungsfihigkeit der je konkreten einzelnen Verfahren [erhoht]“ (Kelle 2001, S. 205).
So konnten mittels der verschiedenen eingesetzten ethnografischen Methoden
unterschiedlichen Relevanzzusammenhinge der gegenseitigen Kontexte konkre-
ter erfasst werden, sodass eine fortwihrend erweiterbare Kontextualisierung zu
einer analytischen Verdichtung fithrte (vgl. Kelle 2001, S. 205) (vgl. Tabelle 2, Ana-
lyseschritt 2).

In einem darauffolgenden Analyseschritt war der Ubergang von der fallbe-
zogenen Ebene zur falliibergreifenden Ebene das Ziel (vgl. Bischoff/Wohlrab-
Sahr 2018, S. 92). Die Zusammenfithrung der Fallanalysen und das in Bezie-
hung zueinander setzen ermoglichte es hierbei fallitbergreifende Hiufungen,
Gemeinsamkeiten und Differenzen zu rekonstruieren. Konkret wurden hier-
zu die vorliegenden Fallanalysen mittels des Theorie-Methoden-Biindels der
,Situational Maps‘ nach Clarke, Friese und Washburn (2018) bearbeitet, diese
ermoglichten eine Visualisierung der zentralen Themen, Artefakte, Kontexte
und Praktiken, die sich in den einzelnen Fillen abzeichneten (vgl. Tabelle 2,
Analyseschritt 2). Eine Grounded Theory in neo-praxeologischer Perspektive (vgl.
Pohlmann 2020) ermoglichte es an dieser Stelle gegenseitige Beeinflussungen
von unterschiedlichen Praktiken zu erfassen, welche im Rahmen einer sozialen
Situation ausgeiibt werden, deren Elemente aber in verschiedenen sozialen Wel-
ten unterschiedliche (evtl. widerspriichliche) Bedeutungen haben und zwischen
diesen ausgehandelt werden miissen. Uber 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 Heterogenitit und Ambivalenz der Praxis der Akteur*innen in Bezug auf
soziale Praktiken zu werfen und so die kontextiibergreifenden Ambivalenzen,
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Diskontinuititen und Heterogenitit menschlicher Praktiken konkreter zu un-
tersuchen (vgl. Pohlmann 2020). Wihrend der Erarbeitung der Situational Maps
wurde zudem intensiv mit der Erstellung von Memos (vgl. Strauss/Corbin 1996,
S. 175) gearbeitet, diese spiegeln Hiufungen von Praktiken oder Phinomenen
oder Hinweise auf Praktiken und bildungsbedeutsame Praxis wider, die sich fiir
die falliibergreifende 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 ermoglichen (vgl. Tabelle 2, Analyseschritt 3). Neben einem praxistheoretischen
Bildungsverstindnis, welches das ,Tun, um den Vollzug in der Praxis, innerhalb
derer sich Subjekte performativ-gestaltend mit praxisinhirenter 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 Inklusionsverstindnis-
ses, das junge Gefliichtete mit Blick auf Differenzkategorien um Herkunft und
Flucht und etwaige Benachteiligungen adressiert, als sensibilisierende Konzepte
fiir die Analyse ausschlaggebend. Hierbei wurden auf Bildung oder auch Lernen
jeweils aus unterschiedlichen Gesichtspunkten geschaut: Vor allem mit Blick auf
die Analysen zum Bereich der Kinder- und Jugendhilfe wurde ein Bildungsver-
stindnis herangezogen, das ein lebenspraktisches Lernen (vgl. Heymann 2018)
beschreibt und auf Befihigung abzielt (vgl. Alkemeyer/Buschmann 2017). Weiter
dienten zentrale medienpadagogische Ankniipfungspunkte als sensibilisierende
Konzepte: Die Férderung von Medienkompetenz und vor allem von Medienkri-
tik (vgl. u.a. Baacke 1997) der jungen Gefliichteten durch Pidagog*innen, die
strukturale Medienbildung, welche Medienbildung als Verinderung von Welt-
und Selbstverhiltnissen im Kontext von Medialitit versteht (vgl. u.a. Joris-
sen/Marotzki 2009; Jérissen 2011), die hohe Bedeutung digitaler Medien in den
Lebenswelten Heranwachsender im Rahmen von Mediensozialisation (u.a. im
Sinne von Identititsprozessen 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 tibergeordnetes gesamtgesellschaftlich prigendes Phinomen,
das Heranwachsen prigt 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 nachsten Schritt erfolgte die falliibergreifende 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 vorliufige Liste mit sich am Material abzeichnenden
Hiufungen in Form von Praktiken-Arrangements-Biindeln erstellt, worunter
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nach Schatzki (2016, S. 33, Herv. d. Verf.) ,Verbindungen von Menschen, Organismen,
Artefakten und natiirlichen Dingen® zu verstehen sind. Mit diesen Praktiken-Arran-
gements-Biindeln wurden die relevanten Sequenzen und die darin abgebildeten
Praxisvollziige erneut mittels Orientierung an einem an dem Erkenntnisinteresse
der Studie ausgerichteten Kodierparadigma (in Anlehnung an Strauss/Corbin
1996, S. 75ff.) basierend auf den Schritten: Ursichliche Bedingung > Phinomen
> Kontext > intervenierende Bedingungen > interaktionale Strategien > Konsequenzen
durchgearbeitet (vgl. Abbildung 6). Insbesondere Aspekte wie Bildungsbedeut-
sambkeiten in verschiedenen Praxiszusammenhingen, Aushandlungen von Betei-
ligtheiten oder konstituierende Faktoren fiir die unterschiedlichen betrachteten
Arrangements wurden hierbei fokussiert. Sequenziibergreifend erfolgte eine
Rekonstruktion der sich komparativ abbildenden Beziige zur Forschungsfrage
innerhalb unterschiedlicher zu verortender Praktiken und Arrangements.

Abbildung 6: Kodierschema Teilprojekt Liineburg in Anlehnung an Strauss/Corbin (1996)
unter Einbezug einer praxistheoretischen Perspektive

Arrangements

(beteiligte Akteur*innen, digitale/analoge

ursichliche Artefakte, soziale Ordnungen) intervenierende

Bedingungen 1 Bedingungen

\, beobachtete Praxis /

Was geschieht hier wie? Wer ist daran wie
beteiligt?

|

Fir das Kodierparadigma waren somit in einem vorgelagerten Schritt die
ursichlichen 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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fallibergreifende 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 tbergreifende bil-
dungs- und teilhabebezogene Zielstellungen (z.B. Lernen in Schulen versus
stirkere 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; Europdische Kommission 2020: Aktionsplan fiir
digitale Bildung 2021-2027). Die Bedingungen auf Seiten der Institutionen und
der Pidagog*innen selbst wurden weiter fallitbergreifend analysiert, ebenso die
sich abzeichnenden subjektiven und auch durch gesellschaftliche Strukturen
bedingten Voraussetzungen der jungen Menschen mit Fluchterfahrung (welche
sich u.a. in der spiteren Analyse in Zusammenhéingen zwischen sozialer Un-
gleichheit und Digitalitit 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
Beziige und aktueller Diskurse der Medienpidagogik (u.a. um Desinformation
in digitalen Medien; Digitale Ungleichheit) und allgemeiner der Erziehungs-
wissenschaft (mit Blick auf Bildungsverstindnisse) sowie der darin beteiligten
Institutionen und ihren Zielstellungen durchgefithrt. Auf Basis von Vorarbeiten
im Verbund miindete die Analyse in einem Modell, welches die verschiede-
nen Bedingungen fir die Ermdéglichung von Bildung und Teilhabe im Kontext
digitalisierter Bildungsarrangements darstellt und ihre multidimensionalen
Verkniipfungen thematisiert (vgl. Tabelle 2, Abbildung 5). Zentral ist hierbei
die notwendig herzustellende Passung der Charakteristika digitaler Artefakte,
der subjektiven Voraussetzungen junger Gefliichteter, der fachlich-personellen
Bedingungen bzw. Anforderungen der pidagogischen Fachkrifte sowie der
institutionellen Bedingungen, um den Méglichkeitsraum? fiir (Bildungs-)Teil-
habe junger gefliichteter Menschen in digitalisierten Bildungsarrangements
moglichst breit zu gestalten.

2 Moglichkeitsraum meint dabei im Sinne eines praxistheoretisches Bildungsverstindnisses,
dass es ,normativ um das Erméglichen 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. Im Mittelpunkt
stehen hierbei die teilnehmenden Beobachtungen an den diversen Orten von Pra-
xis sowie die konkrete Fokussierung der Zusammenhange und Wechselbeziehun-
gen zwischen Schule, Kinder- und Jugendhilfe und informellen Kontexten, auch
anhand flankierender Analysen der sich im Feld als signifikant prasentierenden
(digitalen) Artefakte. Das Praktiken- und Praxisverstindnis, das am Standort Lii-
neburg vorliegt, entspricht den Ausfithrungen zum methodologischen Verstind-
nis des Projekts nach Fujii und Kutscher in diesem Buch.

Aus dem primédren Feldzugang der Teilstudie itber den institutionellen
Kontext der formalen (Schul-)Bildung ergab sich ein diverses Bild unterschied-
lichster institutioneller Schulkontexte (Schule in Erstaufnahmeeinrichtung,
Regelschulklasse, Klasse fir gefliichtete Schiiler*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 Gefliichteten erginzt wurde. Dabei
beobachtete konkrete Anlisse (z. B. Wechsel der Schulform) deren ,Bearbeitung’
und dann Bewaltigung iiber 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 teilhabeerméglichende, 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
Medienpidagogik sowie weiteren sozialwissenschaftlichen Diskursen um Digi-
talitdt gestellt. Hierbei wurde darauf geachtet, einen moglichst inhaltlich breiten
Uberblick iiber das Material zu erméglichen — 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 fiir die Beantwortung der
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Fragestellung — werden entweder mit Blick auf die Bildungs- und Alltagskontexte
komparativ angelegt dargestellt, um Gemeinsamkeiten und Vollziige 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 Befahigung im Kontext formal-schriftlicher Kommunikation

Im empirischen Material (Feldprotokolle/teilnehmende Beobachtungen) zeigen
sich Aspekte der Befihigung der jungen Gefliichteten in Bezug auf ihr Alltags-
handeln, welche fir gesellschaftliche Teilhabe nétig sind. Im Sinne des lebens-
praktischen Lernens ist hiermit die Befihigung zur Bewiltigung konkreter Le-
benssituationen angesprochen, aber auch der Erwerb alltagsrelevanter Kompe-
tenzen (vgl. Heymann 2018, S. 44). Momente von Befihigung zeigen sich in der
gemeinsamen Praxis von jungen Gefliichteten und Sozialarbeiter*innen, an wel-
cher auch digitale Medien beteiligt sind. Im Folgenden wird eine zentrale Praxis
mit Hinweisen auf Handlungsbefihigung anhand von Beispielen aus dem empi-
rischen Material vorgestellt. Im Fokus der Betrachtung steht hierbei die formal-
schriftliche Kommunikation, die von jungen Gefliichteten, z. B. gegeniiber Behor-
den, erwartet wird.

Rahmung

Einige der Teilnehmenden befinden sich in Unterstiitzungsstrukturen der Kin-
der- und Jugendhilfe, hierbei variieren der Umfang und die Art der Betreuung.
Wiahrend manche bereits im eigenen Wohnraum und im Rahmen von wéchentli-
chen Treffen mit einer sozialpiadagogischen Fachkraft betreut werden, handelt es
sichin anderen Fillen um eine Unterbringung im trigereigenen Wohnraum. Auch
werden einige der jungen Gefliichteten bei offiziellen Terminen und bei organi-
satorischen Anliegen unterstiitzt oder im Rahmen einer privaten Vormundschaft
begleitet. In diesen institutionellen Kontext der Kinder- und Jugendhilfe sind in
vielfiltiger Weise auch digitale Artefakte eingebunden. Diese sowie die daraus re-
sultierenden technischen Moglichkeiten bestimmen die beobachtete Praxis dabei
in unterschiedlichem Mafe mit, worauf im Folgenden anhand von zwei unter-
schiedlichen beobachteten Momenten von Praxis eingegangen wird.

Analyse

Die in diesem Kontext niher betrachteten Sequenzen spielen sich falliibergrei-
fend zwischen der sozialpidagogischen Fachkraft und dem Teilnehmenden in
den Riumlichkeiten des Jugendhilfetrigers ab, durch den die jungen Menschen
mit Fluchterfahrung im Rahmen von wochentlichen Treffen betreut werden.
Die Treffen mit den sozialpidagogischen Fachkriften haben eine wochentli-
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che Routine, in der die unterschiedlichen Anliegen der jungen Menschen mit
Fluchterfahrung bearbeitet werden. Oftmals bringen die jungen Gefliichteten
ihre Anliegen in Form von Briefen, welche sie erhalten haben, in die Beratung
ein. Gleichzeitig ist die Bearbeitung dieser Anliegen fir die jungen Gefliichteten
besonders relevant, da es meist in Zusammenhang mit finanziellen Anliegen bzw.
dem Erhalt von materiellen Hilfen, Aufenthaltstiteln etc. steht. So gehtes 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 benétigten Informationen fiir die gemeinsame Praxis
(es wird ein neuer Leistungsbescheid vom Jobcenter benétigt, damit die GEZ-
Befreiung beantragt werden kann). Gleichzeitig hat er Aufforderungscharak-
ter fir die Erstellung des zu erstellenden Antwortschreibens, wie der folgende
Sequenzausschnitt eines Gespriachs zwischen Sozialarbeiter Dennis und Jibril
verdeutlicht:

S0, was steht heute noch an? Achja genau du hast einen Brief von der GEZ dabei, was wollen
die denn von dir? Lass mal schauen.* Jibril reicht dem Sozialarbeiter Dennis den Brief hin, wor-
aufhin dieser fragt, ob er den Inhalt des Briefes verstanden habe. (Feldprotokoll Jibril, 06/2020)

Im Rahmen der wochentlichen Treffen existiert ein klar definierter Raum fiir die
Klirung der Anliegen. Der in diesem Fall mitgebrachte offizielle Brief liefert Hin-
weise auf die vielschichtigen institutionellen und aufeinander bezogenen Abhin-
gigkeiten, in welchen sich der junge Gefliichtete befindet. Ziel ist fiir die Bearbei-
tung des Anliegens auch zwischen unterschiedlichen Anforderungen der Institu-
tionen und der Alltagswelt der jungen Menschen zu vermitteln. Die Bewiltigung
offizieller formaler Kommunikation mit unterschiedlichen Institutionen wie dem
Jobcenter prisentiert sich hierbei als eine zentrale Herausforderung, zu welcher
der junge Mensch mit Fluchterfahrung befihigt werden soll. Das raumliche Ar-
rangement (Besprechungsraum Kinder- und Jugendhilfe) und relevante analoge
Artefakte (mitgebrachter Brief der GEZ) sind bedeutsamer Teil des Arrangements,
das fiir die Bearbeitung auf Hinwirken des Sozialarbeiters in ein digitalisiertes
Setting verlagert wird:

L Wir kinnen eine Mail ans Jobcenter schreiben.“ schlagt Dennis 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 am Laptop?“ Jibril zuckt die Schulter und lacht. , Laptop ist besser zum Schrei-
ben“ sagt Dennis weiter. Jibril nickt und legt sein Handy wieder beiseite. (Feldprotokoll Jibril,
06/2020)

Die beiden menschlichen Akteure definieren nun einen digital-gestiitzten Ar-
beitsmodus zur Umsetzung der Bearbeitung des Schreibens, wobei der Aktions-
impuls von der sozialpidagogischen Fachkraft ausgeht. In einem erginzenden
Interview erliutert 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. gegeniiber Behorden:

,Ja, also wir motivieren oft auch die Jugendlichen, das von ihrem eigenen E-Mail-Postfach aus
zu schreiben, weil es natiirlich dann selbststandiger und erwachsener viiberkommt, wenn eben
nicht der Betreuer die E-Mail schreibt, sondern der Jugendliche selber.“ (Interview Dennis,
07/2020)

Die Fachkraft entscheidetin der beobachteten Praxis jedoch auch itber das zu ver-
wendende digitale Artefakt Laptop, itber welches das Verfassen der Mail umge-
setzt werden soll. Die zuvor gestellte Frage (,Willst du am Handy oder hier am Lap-
top?) erhilt dadurch nahezu den Charakter einer rhetorischen Frage.

Der Laptop wird hierbei zum Grenzobjekt (vgl. Star 2017) der unterschiedli-
chen sozialen Welten, in denen der junge Gefliichtete, aber auch der Sozialarbei-
ter agieren und dem institutionellen Kontext der Einrichtung, mit welcher kom-
muniziert werden soll. Uber den Laptop wird ein gemeinsamer Bezugspunkt ge-
schaffen und eine Verstindigung zwischen diesen sozialen Welten erméglicht. Als
zentrale Bedingungen fiir den Bearbeitungsprozess des Schreibens werden hier
die Verfuigbarkeit des (in diesem Falle trigereigenen) Laptops deutlich sowie die
Einigung tiber den Bearbeitungsmodus zwischen den beiden menschlichen Ak-
teuren und die daraus resultierenden Verfahrensschritte. Dies zeigt sich auch an
anderer Stelle im Beratungsgesprich des Teilnehmenden Achmet (19 Jahre alt),
als eine Online-Uberweisung zur Begleichung einer Ummeldungsgebiihr getitigt
werden muss. Auch hier wird der Einsatz des digitalen Artefakts Laptop zur Be-
arbeitung des erhaltenen Briefes (Aufforderung zur Zahlung der Ummeldungs-
gebiihr), trotz anfinglichen Widerstands 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 direkt machen am Laptop?*, 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 Gffnet dabei die Sparkassen App. ,Weil Laptop habe ich noch nie ge-
macht, weif$ nicht, wie da funktioniert.“ Franka iiberlegt kurz. ,, Hmh ne, mach mal besser am
Laptop, dann kinnen wir den Kontoauszug gleich mitsenden und zeigen, dass du es iiberwiesen
hast. Welche Bank war das gleich? Sparkasse, ne?“ (Feldprotokoll Achmet, 07/2020)

Der Grund, den die Sozialarbeiterin fiir die von ihr priferierte Nutzung des Lap-
tops angibt, ist die aus ihrer Sicht hohere Praktikabilitit des Artefakts. Dabei geht
sie auf die Wiinsche oder Vorerfahrungen des jungen Menschen nicht ein, der be-
tont keine Vorkenntnisse zur Bearbeitung am Laptop zu haben. Erneut wird hier
deutlich, dass die Anwesenheit und Einsatzfihigkeit des digitalen Artefakts Lap-
top den sich er6ffnenden Moglichkeitsraum zur Bearbeitung des Anliegens deut-
lich mitbestimmt. Dies gilt vor allem fiir die Sicht der Sozialarbeiterin, wohin-
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gegen der Teilnehmende eine andere Bearbeitungsstrategie wihlen mochte und
hierbei ebenfalls das Herstellen von Verfiugbarkeit (,Achmet holt sein Handy raus®)
und Prisentieren von Moglichkeiten, in dem bereits die App gedffnet wird, eine
Rolle spielen und als Strategien zur Uberzeugung genutzt werden, die jedoch von
der Sozialarbeiterin nicht angenommen werden.

Ressourcenorientierung und lebensweltbezogene Vergleiche als
Vermittlungsstrategie

Im Bearbeitungsprozess wihlen 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 abbildende Methode ist, das Gegeniiber
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 anzukniipfen. Eine
weitere Strategie in der Vermittlung und Anleitung stellen Vergleiche aus der
Lebenswelt der jungen Gefliichteten dar. So nutzt der Sozialarbeiter Dennis das
Bild der Kundennummer eines Mobilfunkanbieters, um Jibril ein Verstindnis
fir die zentrale Bedeutung eines Aktenzeichens und den generellen Aufbau des
formalen Schreibens und die Bedeutung der einzelnen Bausteine zu vermitteln:

,Weif3t du noch, was schreibt man immer ganz am Anfang?“[...]. ,Ah diese Dings? Diese Num-
mer?“ sagt Jibril. ,Genau, dein Aktenzeichen.“ bestitigt nun auch Dennis Jibrils Annahme.
,Das ist wie bei Vodafone, deine Kundennummer, wenn du da einen neuen Vertrag machst oder
s0.“ (Feldprotokoll Jibril, 06/2020)

Der hier abgebildete Vergleich bietet einen lebensweltbezogenen und gleichzei-
tigbildungsbedeutsamen Maoglichkeitsraum fir den Vermittlungsprozess. Ferner
wird deutlich, dass Bedingung dafiir, dass eine solche Vermittlung initiiert wer-
denkann, das Wissen des Sozialarbeiters iiber informelle Ankniipfungspunkte im
Leben des jungen Gefliichteten notwendig ist (Kundennummer, Name des Tele-
fonanbieters, Wissen um die Relevanz des Smartphones), anhand derer er institu-
tionelle Logiken und Bedeutsamkeiten fiir den jungen Menschen greifbar machen
kann. Hierbei zeigt sich auch, dass sich die Vermittlung von Wissen durch die So-
zialarbeiter*innen sowohl auf technisches Know-how (Welche Elemente muss ich
bei einer E-Mail ausfiillen?) als auch auf Grundlagen der formalen Kommunikati-
on (Wie lautet eine passende Begriiflungsformel im formalen Kontext?) beziehen
und beides in der Vermittlung miteinander verzahnt wird. Das sich hier abzeich-
nende Eingehen des Sozialarbeiters auf die subjektive Ressourcenausstattung des
jungen Gefliichteten (im Hinblick auf seine artefaktbezogenen Vorkenntnisse und
auch in Bezug auf Fihigkeiten formaler Kommunikation) zeigt sich hierbei for-
derlich fiir die Eréffnung eines bildungsrelevanten Vermittlungsraumes im Kon-
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text von Handlungsbefihigung im Umgang mit dem digitalen Artefakt zur for-
malen Kommunikation.

Vermittlung digitaler Nutzungskompetenzen als Querschnittsaufgabe

Wahrend Sozialarbeiter*innen und junge Gefliichtete mit den digitalen Artefak-
ten (z. B. Laptop zum Erstellen der Mail bzw. Nutzen des Onlinebankings) arbei-
ten, erdffnen sich Maoglichkeitsriume, welche sich auf unterschiedliche Befihi-
gungspotenziale beziehen (z. B. zu formaler Sprache und zu technischem Nut-
zungswissen und gleichzeitig bezogen auf orthografisches Wissen). Als beispiels-
weise der Sozialarbeiter auf die korrekte Schreibweise eines verwendeten Wortes
hinweist, funktioniert die von ihm gewihlte Vermittlungsstrategie einer verbalen
Erklirung zunichst nicht. Die haptische und bildliche Beschaffenheit des digita-
len Artefakts Laptop (Tastatur) hat dann jedoch ermoglichende Wirkung darauf,
dem jungen Menschen 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 Tastatuy, die Jibril davaufhin driickt.“ (Feld-
protokoll Jibril, 06/2020)

Auch die Mittlerrolle der pidagogischen Fachkrifte zwischen der Perspektive
der Empfinger*innen und den jungen Gefliichteten wird an unterschiedlichen
Stellen deutlich. Diese dient im folgenden Sequenzausschnitt z. B. dazu, Jibril
im Hinblick auf die erwartete Wirkung seines Schreibens Relevantes fiur die
Formatierung des Textes zu vermitteln:

,Hier kannst du noch Abstinde einfiigen. Dann kann dein Sachbearbeiter das besser lesen, ne?
Sonst hingt der davorm Laptop und sagt: hidd was ist denn da geschrieben?“ spielt er den Sach-
bearbeiter nach und geht mit der Nase iibertrieben 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 Empfinger der Mail (Sachbearbeiter im Jobcenter)
und Jibril als Verfasser deutlich. Der Sozialarbeiter schafft ,Ubersetzungen,
welche die Verstindigung zwischen den betroffenen sozialen Welten (Lebenswelt
des jungen Menschen und Arbeitswelt im Jobcenter) begiinstigen. Gleichzeitig
wird eine von dem Artefakt ausgehende Anforderung fiir das Schreiben eines
offiziellen Textes deutlich. So werden auch Kenntnisse dariiber bendtigt, die
Formatierung eines digital abgefassten Texts umzusetzen (Wie fiige ich auf der
Tastatur Absitze 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 férderlich fiir den Einsatz des
digitalen Artefakts zur Bearbeitung des offiziellen Schreibens und der damit
verbundenen Bewaltigung alltiglicher Aufgaben.

An anderer Stelle wird der Einsatz von digitalen Artefakten zum Anlass des
Gesprichs tiber Datensicherheit in Bezug auf Passworter. 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 zigern ein. Dabei fragt Franka
nochmalsnach ,Du aber nochmal, du hast jetzt wicht dein Passwort gespeichert auf dem Handy,
oder? Du weif3t, dass das nicht gut ist, besonders bei Konto und Geld und so.“,, Doch habe ich,
aber ist mit Finger und Augen!“ evklirt er. Er nimmt sein Handy erneut hervor, dann dreht er
es zu Franka und zeigt, wie er zum Einloggen in die App die Touch 1D seines Smartphones mit
dem Finger betitigt. ,Ach so, du meinst nur du personlich kannst das 6ffnen mit deinem Finger
oder deiner Face ID, okay ja, das ist okay!“ (Feldprotokoll Jibril, 07/2020)

Es wird deutlich, dass Auseinandersetzungen mit medienpidagogischen Belan-
gen wie Datensicherheit oftmals nicht explizit geplant, sondern implizit in der
Praxis behandelt werden. Das Anliegen der Sozialarbeiterin, das Gegeniiber iiber
Datensicherheit zu informieren, wird hier ansatzweise deutlich. Diese auf Medi-
ennutzung und deren kritische Reflexion der eigenen Nutzungsweise bezogene
Unterhaltung realisiert sich somit im pidagogischen Handeln eher nebenbei und
steht in Bezug zu der umgesetzten Praxis. Gleichzeitig wirkt diese nebenbei rea-
lisierte Thematisierung von Datensicherheit wenig zielfithrend.

Bei der gemeinsamen Titigung der Online-Uberweisung zeigen sich techni-
sche Probleme sowie mangelnde anwendungsbezogene Nutzungskenntnisse auf
Seiten der sozialpidagogischen Fachkraft und des jungen Gefliichteten als inter-
venierende Faktoren, die die Praxis in ihrem Vollzug stark einschranken und eine
Umsetzung schlussendlich verhindern, die Aussage der Sozialarbeiterin (,Oh man
diese Technik ..., vgl. Feldprotokoll Achmet, 06/2020) macht die damit verbundene
Frustration deutlich.

2.1.1 Zwischenfazit

Raumlich-zeitliche Entkoppelung von Losungsprozessen mittels digitaler
Artefakte

Das digitale Artefakt Laptop — und darin eingebettet das E-Mail-Programm bzw.
Programm zum Online-Banking — ermdglicht in der beobachteten Praxis, neben
der praktischen Vermittlung von anwendungsbezogenem Nutzungswissen auch
situativ Losungsmoglichkeiten zu finden. Durch den Einsatz der digitalen Arte-
fakte entsteht ein digitaler Raum, mit der Eigenschaft riumlich-zeitliche Struk-
turen teilweise aufbrechen zu kénnen und unabhingig von diesen zu arbeiten.
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Der Einsatz digitaler Artefakte ermoglicht hier einerseits eine riumlich-zeitliche
Entkoppelung von Lésungsprozessen der Anliegen, die sonst auch auflerhalb des
Unterstiitzungssettings geklirt werden miissten. E-Mails ermdglichen beispiels-
weise eine direkte und schnelle Beantwortung innerhalb des Hilfesettings und
konnen somit von den Sozialarbeiter*innen komplett begleitet werden. Sie wer-
den somit zu von den Sozialarbeiter*innen oftmals favorisierten Instrumenten
der Bearbeitung von offiziellen (behordlichen) Anliegen.

Analog-digital verkniipfte bildungsbezogene Mdéglichkeitsrdaume

Die Bearbeitung offizieller Schreiben im digitalisierten Setting ermoglicht somit
Momente des Lernens und Verstehens und eine darauf basierende Befihigung der
jungen Menschen mit Fluchterfahrung, die durch ihre Teilnahme an der Praxis
eroffnet werden. Diese Moglichkeitsraume beziehen sich sowohl auf den Erwerb
sprachlich-formaler Kompetenz als auch auf den Erwerb eines auf das technische
Artefakt bezogenen Wissens.

Die Hervorbringung von Moglichkeitsraumen fur (Bildungs-)Teilhabe in den
betrachteten Arrangements stellt sich als eine verteilte Praxis zwischen menschlichen
Akteur*innen, ihren normativen (fachlichen) Vorstellungen und Ressourcen sowie dem digi-
talen Artefakt Laptop einschliefilich dessen Anforderungen und Méglichkeiten dar.
Deutlich werden dabei auch unterschiedliche priferierte Bearbeitungsmodi zum
Erstellen der Briefe oder Umsetzung relevanter Aktionen von Sozialarbeiter*in-
nen und jungen Gefliichteten. Wahrend die Sozialarbeiter*innen den Einsatz des
trigereigenen Laptops in allen Fillen bevorzugen und Vorteile der Laptopnutzung
gegeniiber der Nutzung des Smartphones oder gegeniiber der handschriftlichen
Kommunikation betonen und den Teilnehmenden diesen auch argumentativ an-
preisen (,So zeigst du wenigstens, dass du Tippen kannst“, Feldprotokoll Karim, 08/2022),
greifen die jungen Gefliichteten gefragt nach ihren Vorstellungen zur Bearbeitung
des Anliegens meist auf das Smartphone zuriick. Auffillig hierbei ist, dass die
Sozialarbeiter*innen sich zwar nach den Priferenzen des Gegeniibers erkundi-
gen, diese dann aber entweder argumentativ ablehnen und die Nutzung des Lap-
tops zum Verfassen der offiziellen Kommunikation oder der benétigten organi-
satorischen Praxis (z. B. Online Banking) durchsetzen. Dies lasst die Frage nach
Anschlussfihigkeit im Alltag der jungen Menschen laut werden, vor allem, wenn
man die geduferten Bedenken iiber den Einsatz des Laptops einbezieht. Unter-
schiedliche Kapitalien (vgl. Bourdieu 1997) in Form von anwendungsbezogenem
digitalem Nutzungswissen und verschiedene Einstellungen gegeniiber bestimm-
ten digitalen Medien zwischen Sozialarbeiter*innen und jungen Gefliichteten so-
wie damit verkniipft unterschiedliche 6konomische Kapitalien im Sinne von Ver-
fiigbarkeiten bestimmter digitaler Endgerite liegen vor. Als hemmende Faktoren
fiir einen gelingenden Einsatz digitaler Medien im Kontext von Handlungsbe-
fahigung sind zudem technische Herausforderungen, teilweise mangelnde Nut-
zungskenntnisse auf Seiten der Sozialarbeiter*innen (z. B. zu Online Banking),
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aber auch fehlendes Wissen zu Nutzungskenntnissen und nicht ausreichende di-
gitale Nutzungskenntnisse junger Menschen mit Fluchterfahrung (zum Umgang
mit dem Laptop) zu nennen. Gleichzeitig wird deutlich, dass im Rahmen einer
engmaschigen Anleitung durch die Sozialarbeiter*innen zwar an bereits vorhan-
denes Wissen angekniipft werden kann, durch z. B. konkrete Riickfragen der So-
zialarbeiter*innen (, Woher weif3t du das?“), allerdings zeigen sich so auch wenig
Moglichkeiten, in denen die jungen Gefliichteten ihre Kompetenzen explorieren
oder selbstbestimmt anwenden konnen.

2.2 Bewaltigung von Herausforderungen im Kontext beruflicher
Orientierung

Rahmung

Die folgende Analyse beschiftigt sich mit der Bewiltigung von Herausforderun-
gen im Kontext beruflicher Orientierung, welche sich sowohl als falliibergreifen-
des (also iiber verschiedene Teilnehmende hinweg) als auch kontextiibergreifen-
des Thema zeigt. Hierbei lassen sich an unterschiedlichen Stellen im empirischen
Material Momente der Konfrontation der jungen Gefliichteten mit diesem The-
ma und daraus resultierende Anforderungen an sie rekonstruieren. Beispielswei-
se zeigen sich Auseinandersetzungen mit dem Bewerbungsprozess, beim Erstel-
len von Bewerbungsunterlagen zu Hause mit Peers oder aber beim gemeinsamen
Aufsuchen einer Beratungsstelle zu beruflichen Perspektiven mit einer ehrenamt-
lichen Patin und Vormundin. Hierbei lassen sich je nach Verortung im Schulsys-
tem die Anldsse und Intensitit der Auseinandersetzung unterscheiden. Bei jun-
gen Menschen, fiir die der Ubergang in den Beruf weiter in der Zukuntft 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 Berufsberatungsgesprach bei
einem Jugendhilfetrager

Analyse

In der Analyse der betrachteten Sequenz einer teilnehmenden Beobachtung wird
derjunge Gefliichtete Aloui (16 Jahre alt), der sich kurz vor dem Abschluss des ers-
ten allgemeinen Schulabschlusses in einer Phase des Ubergangs in eine (noch) un-
gewisse Zukunft im berufsbildenden System befindet, zu seinem ersten Berufs-
beratungsgesprach bei einem Jugendhilfetrager begleitet. Die Beratung entsteht
aus der Notwendigkeit der Konkretisierung seiner Zukunftsperspektiven. Die das
Gesprich begleitende Vormundin und gleichzeitig ehrenamtliche Patin nimmt ei-
ne aktive Rolle in der Berufsorientierung ein, beispielsweise indem sie potenzielle
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Ausbildungsberufe recherchiert und mit Aloui bespricht. Die Vormundin stellt ei-
ne Schnittstelle zwischen dem non-formalen institutionellen Kontext der Kinder
und Jugendhilfe und dem informellen Kontext des ehrenamtlichen Engagements,
in dessen Rahmen sie als Patin agiert, dar.

Zentrale Praktik in der Sequenz ist das Herstellen von Informiertheit und der
dafiir bendtigte Austausch von Informationen (mitgebrachte Unterlagen und Fra-
gen der Beraterin zu Vorstellungen und Priferenzen des jungen Geflichteten).
Das Arrangement in den Riumlichkeiten des Berufsberatungstragers ist durch
die dominante Rolle der Berufsberaterin gepragt und strukturiert, welche Aloui
bittet, von sich selbst zu erzihlen, worauthin Aloui relevante Eckpfeiler seiner
Biografie benennt:

,Er sagt sein Alter, welche Schule er besucht, dass er bereits im letzten Jahr ein Praktikum im
Mébellager, einem Sozialkaufhaus fiir Mobel, gemacht hat und er deswegen nach seinem ESA-
Abschluss [erster allgemeinbildender Schulabschluss] eine Ausbildung zum Tischler machen
mdachte.“ (Feldprotokoll Aloui, 01/2020)

Mit Blick auf Alouis Darstellung verweist die Berufsberaterin auf Alouis junges Al-
ter, durch welches bedingt er mit Blick auf seine Bleibeperspektive zum aktuellen
Zeitpunkt keine Entscheidung fiir einen Berufsweg treffen miisse:

Nachdem er fertig ist, sagt die Beraterin: 16 erst - so jung!“ Sie betont dies zweimal und erklirt
dann, dass sie das sage, weil er noch so viel Zeit habe. Sie sagt ihm, er miisse 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-
stiitzt. Die anderen Personen (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
itber das Beratungsgesprich sprechen. Hierbei wird deutlich, dass die Vormun-
din Aloui ermutigt, Fragen im weiteren Gesprichsverlauf zu stellen; sie nutzt den
Moment der Abwesenheit der Beraterin, um ihn darauf hinzuweisen. Das Arran-
gement, in dem sich das Beratungsgesprich realisiert, ist durch die Abwesen-
heit von digitalen Medien gekennzeichnet. Es sind keine digitalen Medien im Ar-
rangement sichtbar und auch die Aktionen der Beraterin werden ausschlieflich
analog vorgenommen. Analogen Medien (Zeugnis, Aufenthaltsdokument, Doku-
mente bisheriger Berufsorientierung, Notizbuch, Flyer) kommt in der Praxis je-
doch eine zentrale Rolle zu, indem twiber diese fiir das Gesprich relevante Infor-
mationen eingebracht werden, die den Gesprichsverlauf mitstrukturieren. Deut-
lich wird dies am Beispiel des Informationsflyers eines durch die Beraterin vor-
geschlagenen Projekts als berufsvorbereitende Mafinahme:
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Als die Beraterin wiederin den Raum kommit, hat sie einen Flyerin der Hand. Sie legtihn aufden
Tisch und setzt sich. An [die Vormundin] Anna gewandt sagt sie: ,So, den richtigen Flyer finde
ich jetzt grade wicht, aber hier da ist das Projekt dann auch drauf.“ Mit einem Kugelschreiber
markiert sie einen Namen und eine Adresse. Daneben schreibt sie 15 Uhr. Sie erkldrt, dass man
sich an diesen Mann wenden kinne und dass erwirklich gute Arbeit mache. (Feldprotokoll Alousi,
01/2020)

Durch die analogen Artefakte Flyer und Kugelschreiber, welche zur schriftlichen
Erginzung der Informationen genutzt werden, wird der Zugriff auf Informatio-
nen itber Personen und Moglichkeiten iiber den auf dem Flyer abgedruckten In-
halt hinaus abrufbar. Ahnliches zeigt sich in Bezug auf die Dokumente (Aufent-
haltsdokument, Zeugnis und Dokumente der Berufsorientierung), die der junge
Mensch mit Fluchterfahrung in die Beratung mitgebracht hat. Durch die Uberga-
be der Dokumente von Aloui an die Beraterin werden die entsprechenden Infor-
mationen fiir die Berufsberaterin transparent. Informationen zum Aufenthalts-
status bzw. der Bleibeperspektive werden von der Beraterin im Notizblock und
das Zeugnis durch eine Kopie fiir die weitere Beratung dokumentiert. Diese er-
klart auferdem an den jungen Gefliichteten gewandt,

[...]1nochmals, dass er ja Zeit habe. Auch wenn er erst ein Jahr spéter mit 17, fast 18, eine Ausbil-
dung anfange, wiirde die Auslinderbehorde da kein Problem machen, 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 fiir die Auslinderbehirde! Die machen da nichts!“, sagt sie und winkt mit
der Hand ab. Die Beraterin erkundigt sich weiter nach dem Stand des Asylverfahrens, in diesem
hat Aloui bereits eine Ablehnung erhalten. (Feldprotokoll Aloui, 01/2020)

Beziiglich des Aufenthaltsstatus erklart die Berufsberaterin mehrfach, dass Aloui
trotz seines unsicheren Aufenthaltsstatus etwas Zeit habe sich beruflich zu orien-
tieren, da er noch jung sei. lhre Bewertung des Aufenthaltsstatus deckt sich dabei
nicht mit der Einschitzung der Vormundin Anna, wie diese sowohl durch ihren
Einwand als auch im Gesprich mit der Ethnografin nach der Beratung deutlich
macht.

[...] Also auf die Aussage mit — die Ausldnderbehdrde macht da nichts und so —verlass ich mich
jetzt aber nicht. Ich habe da schon ganz andere Sachen im Netz iiber 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 zuriick mit den Dokumenten
und Pustekuchen, die sind dann nie nach Deutschland zuriickgekommen. (Feldprotokoll Aloui,
01/2020)

Eswird deutlich, dass zu den Auswirkungen des Aufenthaltsstatus, des Alters und
des Herkunftslands unterschiedliche bzw. widerspriichliche Informationen bei
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den beteiligten Akteur*innen vorliegen, welche die Praxis und den Austausch be-
einflussen. Sichtbar wird, dass die Vormundin sich durch digitale Quellen weitere
Informationen eingeholt hat, die kontrir zu der Bewertung der Beraterin stehen.
Entsprechend fithrt die Informiertheit der Vormundin zu einer Bewertung der er-
haltenen Beratungsleistung und dem Hinterfragen der Giiltigkeit der Aussagen.
Sie zieht ihre Informationen zu anderen auf das Herkunftsland bezogenen Fillen
dabei aus dem Internet, was sie nicht weiter spezifiziert.

Insgesamt zeigt sich anhand des Berufsberatungsgesprachs, wie die unter-
schiedlichen Einschitzungen und Zustinde von Informiertheit den Austausch
mitbestimmen. Aloui positioniert sich bei der Berufsorientierung nicht selbst,
sondern bleibt passiv, die Anwesenheit der Vormundin hat eine fir ihn unterstiit-
zende Wirkung: Es ist die Vormundin, welche Aloui zu dem Gesprich begleitet,
die Informationen der Berufsberaterin hinterfragt, sich iiber die Bleibeper-
spektive von Aloui informiert und weitere Informationen zu der empfohlenen
Ausbildungsmafinahme einholt. Damit kommt der Vormundin eine ermogli-
chende und unterstiitzende Funktion fiir die Handlungsbefihigung Alouis zur
beruflichen Orientierung zu, indem ihr Engagement dazu beitrigt, dass der
junge Gefliichtete Zugang zu Informationen iiber ihm bereitstehende Optionen
der beruflichen Orientierung erhilt und er ermutigt wird, seine Fragen in dem
Gesprich zu platzieren. Hier wird exemplarisch die Relevanz einer Vertrauens-
person und Person mit Unterstiitzungsfunktion im Berufsorientierungsprozess
im Sinne sozialen Kapitals (vgl. Bourdieu 1997) deutlich. Das Internet als Infor-
mationsquelle hat hierbei eine vermittelnde Bedeutung, indem hier erhaltene
Informationen iiber die Vormundin an den jungen Menschen mit Fluchterfah-
rung und die Beraterin herangetragen werden.

In dem Gesprich werden schulische Leistungen und formale Qualifikationen
in Form von Zeugnissen sowie der aktuelle Aufenthaltsstatus als wichtige person-
liche Informationen aufgegriffen. Insbesondere die Bleibeperspektive, bedingt
durch den in diesem Fall ungesicherten Aufenthaltsstatus in Kombination mit
dem Alter und Herkunftsland, erscheint fiir den frithen Ubergang in das berufs-
bildende System bzw. in eine Ausbildung entscheidend und gibt somit Hinweise
auf vorliegende Vulnerabilititen, welche limitierend auf die Moglichkeiten der
beruflichen Orientierung und damit verkniipft auf Aspekte der Befihigung im
Kontext beruflicher Orientierung wirken.

2.2.2 Bewerbungsunterlagen mit Freunden erstellen

Rahmung

Bewerbungen bzw. das Verfassen von Bewerbungen stellen ein zentrales Moment
in der Praxis rund um den Ubergang Schule — Beruf dar, da sie als Struktur-
element eines mehr oder wenig definierten Ablaufs im Bewerbungsprozess
Moglichkeiten des Zugangs zum Arbeitsmarkt erdffnen konnen. 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 hauptsichlich entlang
von schulischen Anforderungen, insbesondere im Rahmen von Pflichtpraktika fiir
die Schule. Teilweise vollziehen sich Auseinandersetzungen mit Bewerbungspro-
zessen im formalen Unterricht, beispielsweise iiber ein Rollenspiel im Unterricht
zum ,richtigen‘ Verhalten in Bewerbungsgesprichen, grofitenteils verlagert sich
die Auseinandersetzung, welche sich aus schulischen Anforderungen ergibt, aber
auf informelle Arrangements, beispielsweise beim Erledigen von Hausaufgaben.
Geprigt sind die zu erledigenden schulischen Aufgaben von einem hohen Grad 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 hochst anforderungsvoll.

Analyse

Im empirischen Material zeigt sich, dass digitale Medien bei der Erstellung der
Bewerbungen, aber auch bei der Recherche von benétigten Inhalten oder Adres-
sat*innen zum Tragen kommen. Hierbei ldsst sich das Erstellen von Bewerbungs-
unterlagen am Computer als bedeutsame Praktik rekonstruieren. Bewerbungs-
unterlagen wie Lebenslaufe und Motivationsschreiben stellen eine Form des Erst-
kontakts mit Akteur*innen des Arbeitsmarkts dar und nehmen somit eine eroft-
nende oder einschrinkende Position im Zugang zum Arbeitsmarkt ein. Gleich-
zeitig ist die Erstellung der Dokumente im Hinblick auf die digitale Infrastruktur,
Wissen und Fahigkeiten im Umgang mit digitalen Medien und im Erstellen von
Bewerbungsunterlagen sowie die benétigte Artikulationsfihigkeit anforderungs-
voll.

Die vorliegende beobachtete Situation (Sequenz Feldprotokoll) spielt sich in
einem informellen Arrangement in der Wohnung einer Freundin der zwei an der
Studie teilnehmenden jungen Gefliichteten, welche Geschwister sind, ab. Die bei-
denverbringen dort einen Teil ihrer Ferien. Aussagen der beiden Geschwister 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 familienihnliche Verbindung zwischen ihnen
hindeutet. Wihrend der Erhebung unterstiitzt die Freundin Bahar die zu die-
sem Zeitpunkt fiinfzehnjihrige Forschungsteilnehmerin Dorkas dabei, einen Le-
benslauf fir eine Bewerbung zu erstellen, welche Dorkas im Rahmen eines Schul-
praktikums benétigt. Hier wird deutlich, dass Anforderungen, die sich im schu-
lischen Kontext stellen, und in diesem Fall am Ubergang von Schule zu Beruf ste-
hen, im informellen Kontext bearbeitet werden. Zentrale Praxis ist das Erarbeiten
von Bewerbungsunterlagen gemeinsam mit Peers und der Wissenstransfer zwi-
schen den beteiligten jungen Menschen im Sinne eines voneinander Lernens. Als
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bedeutsames analoges Artefaktist der ausgedruckte Lebenslauf mit 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 dariiber 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. Zundchst tippt sie
die personlichen Daten in das Dokument ein. Beim Namen fillt 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 zu mir. , Richtige Datum oder von meinem Pass?“ Sie erklirt mir,
dass sie eigentlich 15 ist, aber in ihrem Pass 17 steht, da hier in der Erstaufnahmeeinrichtung 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 Endgerits mit Text-
verarbeitungsprogramm, welches entsprechend Fihigkeiten zur Nutzung dieser
Artefakte voraussetzt. Dariiber hinaus unterliegt die Erstellung von Bewerbungs-
unterlagen Normen und Regeln, welche Inhalte, in welcher Form (persénliche
Daten, Hobbies) angemessen dargestellt werden miissen. Nicht immer passt dies
zu der Lebensrealitit der Verfasserin (beispielsweise offizielles und ,richtiges’
Geburtsdatum haben), was Fragen aufwirft und das Einholen von Informationen
(bei der unterstiitzenden Freundin oder der anwesenden Ethnografin) notwendig
macht. Des Weiteren variieren anzugebende kontextspezifische Informationen
zwischen den Bewerbungen. Beispielsweise unternehmensspezifische Informa-
tionen (Name, Anschrift, Ansprechpartnerin, etc.), personliche Informationen
(Alter, Name, etc.) oder Informationen zum Praktikum (beispielsweise Zeitraum
des Praktikums, Linge des Praktikums etc.), die individuell an die Bewerbung
angepasst werden miissen 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 fiir die anzugebende Telefonnummer der Bewerberin
benotigt. Deutlich wird an dieser Stelle, dass Dorkas, wenngleich sie prinzipiell
itber ein Smartphone verfiigt, welches sie jedoch mit ihrem Bruder teilt, dies
nicht als Werkzeug verwendet, das sie immer bei sich trigt:

Dann springt sie mit der Absatztaste in die néichste Zeile des Dokuments und tippt das Wort
Telefonnummer ein, wie es auch in dem Lebenslauf von Bahar steht. Nach dem Doppelpunkt
stockt sie und schaut Bahar an, die neben ihr sitzt. Ohne zu zogern, nimmt diese ihr vosa iPhone,
das auf dem Tisch neben dem Laptop liegt, und schaut nach einer Handynummer. Sie iffnet den
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Kontaktund dreht das Handy so zu Dorkas, dass diese die Nummer gut abtippen kann. Ich sehe,
dass bei dem Kontakt ein Name steht, den ich nicht kenne. [...] Dorkas [erkldrt] mir, dass dies
nicht ihre Nummer ist, sondern die von ihrem Vater. Sie sagt, die von ihrem Vater sei besser, weil
das ein besseres Handy sei und er sein Handy immer bei sich hat. Ihr Handy hingegen sei meist
zu Hause. (Feldprotokoll Dorkas, 07/2020)

Spater nutzt Dorkas das Smartphone ihrer Freundin Bahar als Rechercheinstru-
ment im Internet. Diese stellt zudem ihre Bewerbungsunterlagen als Muster fiir
den Entwurf von Bahars Unterlagen bereit. Durch das Abtippen von der Vorla-
ge — unter Anpassung auf die eigene Bewerbungssituation — kann die junge Ge-
fliichtete Dorkas den Entwurf der Bewerbungsunterlagen teilweise selbststindig
umsetzen, ermdglicht wird dies jedoch nur durch das in der Situation vorhande-
ne soziale Kapital. Diese erweitert zusitzlich durch ihr bereits vorhandenes Wis-
sen und lingere Aufenthaltsdauer im Sinne von bonding social capital (vgl. Putnam
2000) — also auf Basis von vertrauensvollen Beziehungen bei dhnlicher Gruppen-
zugehorigkeit, 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 eingeschrinkt
der Fall:

[Bahar]beugt sich heriiber und klickt schnell auf,Speichern‘ und legt dann das Dokument unter
,Lebenslauf Dorkas‘ auf dem Desktop ab. ,,Schick ich dir per E-Mail.“, erklirt sie dann Dorkas,
woraufhin diese anmerkt, dass sie keine Mailadresse habe. ,,Achso, dann an deine Vater-Adres-
sel“ sagt Bahar. Ich bin mir nicht sicher, ob Dorkas Vater eine Mailadresse hat [Einschéitzung
Ethnografin]. (Feldprotokoll Dorkas, 07/2020)

Aus dem zitierten Ausschnitt wird deutlich, dass dem Vorhandensein von di-
gitalen Medien im Sinne von 6konomischem Kapital (vgl. Bourdieu 1997) im
Bewerbungsprozess eine zentrale Rolle zukommt. Als Hiirden im Erstellungs-
prozess der Unterlagen prasentieren sich die eingeschrinkte Erreichbarkeit der
jungen Gefliichteten aufgrund einer begrenzten digitalen Infrastruktur (geteilte
Smartphone-Nutzung mit Bruder, keine eigene E-Mail-Adresse), mangelnde
technische Nutzungskenntnisse (Tippen, Layout, Bild einfiigen, Dokument
abspeichern), fehlende Artefakte fiir die Erstellung der Bewerbung (Bewer-
bungsfoto) sowie ein eingeschrinktes Wissen itber Form, Inhalte, Normen und
Regeln hinsichtlich Bewerbungsschreiben sowie itber das Unternehmen und
die Rahmenbedingungen des Praktikums (u.a. Zeitraum des Praktikums). Die
hier angesprochenen Anforderungen (also z. B. iiber entsprechendes Wissen zu
verfiigen) sind nicht isoliert voneinander zu betrachten, sondern miissen beim
Erstellen der Bewerbungsunterlagen kombiniert bzw. in Einklang miteinander
gebracht werden. Die Anforderungen tbersteigen die subjektive Ressourcen-
ausstattung von Dorkas und werden teilweise aufgrund fluchtspezifischer
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Besonderheiten in Dorkas Biografie sogar verstirkt (beispielsweise fehlerhafte
Ubertragung persénlicher Daten in das Ausweisdokument).

Trotz der Differenz zwischen Anforderungen und zur Verfiigung stehenden
Nutzungskenntnissen aufseiten von Dorkas gelingt es ihr, aufgrund vielfiltiger
Hilfestellungen Bewerbungsunterlagen zu erstellen. Bedeutende ermdoglichende
Bedingungen sind dabei das soziale Kapital aufseiten von Dorkas und das damit
einhergehende 6konomische (Smartphone) und kulturelle Kapital (vgl. Bourdieu
1997). Insbesondere ihre Freundschaft zu Bahar hat bedeutende Funktion fiir die
erfolgreiche Bewiltigung der zu l6senden Aufgabe. Uber Bahar wird die Vorla-
ge der Bewerbungsunterlagen, aus der Normen und Regeln hervorgehen sowie
entsprechendes Wissen zu aufkommenden Fragen im Prozess des Entwurfs, dar-
tiberhinausgehende Kenntnisse iiber Normen und Regeln wie die hofliche formal-
schriftliche Ansprache (,Sehr geehrte Damen und Herren ...“), tiber die digitalen Arte-
fakte (Laptop, Word, Smartphone) und Nutzungswissen hinsichtlich der gewahl-
ten digitalen Artefakte (Laptop, Word, Smartphone in der Anwendung beispiels-
weise beim Einfiigen des Bewerbungsfotos, Offnen neuer Dokumente und Inter-
netrecherche) eingebracht:

[Bahar] erkldrt [Dorkas], dass hier die Adresse von dem Unternehmen stehen muss, in dem Dor-
kas gerne Praktikum machen michte. ,Penny’, sagt Dorkas. Bahar fragt weiter, ob es sich um
den Penny [DISCOUNTER] in (ORTSNAMEN) handele, was Dorkas bejaht. Bahar nimmt ihr
Handy und dffnet 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 in dem gewahlten Ausschnitt die zentrale Bedeutung des Smart-
phones fiir Recherchetitigkeiten, die den Handlungsspielraum der 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 ausschliefllich ihr gehérendes 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- und Kommunikationsmedium in
verschiedenen Arten an der Praxis beteiligt. Dies wird auch am Beispiel des fir
den Lebenslauf benétigten Passbilds deutlich, welches tiber das von Dorkas und
ihrem Bruder geteilte Smartphone in Kombination mit Bahars Smartphone und
Laptop realisiert wird:

Dorkas hat derweil WhatsApp gedffnet und tippt. Bahar erklirt mir, dass sie iiber 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 einfiigen 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
itber die Kamerafunktion digitalisiert und wiederauffindbar gespeichert, wozu
die Kamera und ausreichender Speicherplatz vorhanden sein miissen. Des Weite-
ren ist das Wissen dariiber, dass und wo diese Daten auf dem Smartphone gespei-
chert sind und wie diese abgerufen werden konnen, entscheidend. Durch diese
Bedingungen kénnen Daten zeit- und ortsunabhingig abgerufen werden. Uber
die Kommunikationsfunktion des Smartphones, in diesem Fall das Ubermitteln
des Bewerbungsfotos durch den Vater, konnen gespeicherte Daten unter der Be-
dingung der Erreichbarkeit, die u. a. auf einer Internetverbindung beruht — einer
anderen Person iiber Distanzen hinweg iibermittelt werden; entsprechend kon-
nen die digitalen Daten somit iitber mehrere (potenziell sehr viele) Gerite verfig-
bar gemacht werden und sind somit nicht an ein Smartphone allein gebunden.

In der Analyse wird somit deutlich, dass die Bewaltigung im Kontext berufli-
cher Orientierung an der Schnittstelle von Schule und Beruf stark von dem infor-
mellen Unterstiitzungssystem abhingt, das zur Verfiigung steht. Dariiber hinaus
entstehen hierbei Abhingigkeiten von Dorkas zu den anderen Beteiligten, welche
tiber Daten, Artefakte, Nutzungskenntnisse usw. verfiigen. Diese setzen sich au-
3erhalb der beobachteten Praxis fort. So ergibt sich insbesondere aus der man-
gelnden personlichen digitalen Infrastruktur (kein eigener Laptop, kein eigenes
Smartphone, keine eigene E-Mail-Adresse) eine Abhingigkeit, da beispielsweise
die Bewerbungsunterlagen nur auf Bahars Laptop und iiber die E-Mail-Adresse
des Vaters, aber nicht tiber ihre eigene digitale Infrastruktur abgerufen werden
konnen.

2.2.3 Zwischenfazit

Der Ubergang von der Schule in den Beruf stellt einen Schritt zum Eintritt in den
Arbeitsmarke dar, welcher Auswirkungen auf die gesellschaftliche und 6konomi-
sche Position von Individuen hat. Beobachtet wurden aufgrund des Samples der
Studie insbesondere frithe Momente dieses Ubergangs, da sich alle Teilnehmen-
den in den Erhebungsphasen im allgemeinbildenden Schulsystem befanden.
Dabei stellt sich der Ubergang zwischen Schule und Beruf als transorganisa-
tionale Praxis dar, welche hiufig aus schulischen Anforderungen hervorgeht,
beispielsweise Pflichtpraktika oder schulischen Ubergingen, aber in formalen
(Schule), non-formalen (Jugendhilfetriger) und informellen (Freundeskreis, Fa-
milie, Religionsgemeinschaft) Kontexten bewiltigt wird. Sequenziibergreifend
wurde deutlich, dass im Hinblick auf die Kommunikation und Abliufe zwischen
einzelnen Institutionen und Akteur*innen Briiche bestehen. So ist beispiels-
weise das in der Sequenz aufgesuchte Berufsberatungsangebot eigentlich nur
fiir junge Menschen gedacht, die keine Schule mehr besuchen wie die Beraterin
von Aloui bemerkt. Dies hat jedoch auch zur Konsequenz, dass kein fliefSender
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Ubergang zwischen Schule und Ausbildung erfolgen kann, wenn ein solches
Angebot nicht bereits wihrend des Schulbesuchs genutzt werden kann. Auch
unterscheiden sich die an die jungen Gefliichteten gerichteten Empfehlungen
der verschiedenen Akteur*innen (Sozialarbeiter*innen und Vormunde) in ih-
rer Ausrichtung hinsichtlich des Verbleibs in dem allgemeinbildenden System
oder Ubergang in das berufsbildende System stark. Zentrale Zusammenhinge
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 Bewiltigung
der Anforderungen und Herausforderungen in der beruflichen Orientierung ne-
ben dem schulischen Kontext der jungen Gefliichteten insbesondere non-formale
bzw. informelle Bildungs- und Alltagskontexte und dort verfiigbare personelle
Ressourcen eine zentrale Rolle. So wird auch die Erstellung von Bewerbungsun-
terlagen als primar schulische Anforderungen in aulerschulische Arrangements
(Bearbeitung mit Peers) verlagert. Die Anforderungen an die digitale Infra-
struktur (beispielsweise Zugriff auf Laptop mit Textverarbeitungsprogramm,
E-Mail), Fahigkeiten im Zusammenhang mit digitalen Medien (beispielsweise
Abspeichern und Versand von Dokumenten) und der deutschen Sprache (bei-
spielsweise Artikulationsfihigkeit) sowie Wissen (beispielsweise iiber Normen,
Regeln, etc. im Kontext eines Bewerbungsschreibens) iibersteigen dabeti teilweise
die subjektive Ressourcenausstattung der jungen Gefliichteten.

Fir die Befihigung zur Bewiltigung der Anforderungen im Kontext beruf-
licher Orientierung wurde die Verfiigbarkeit von sozialem Kapital, insbesonde-
re in Form des privaten Unterstittzungssystems (Vormundin oder Glaubensge-
meinschaft) und damit verkniipft von 6konomischem sowie kulturellem Kapital
als zentrale Bedingungen rekonstruiert, die positiven Einfluss auf die Erweite-
rung von Teilhabeoptionen einnehmen kénnen. Zum einen wirkt das personli-
che Unterstiitzungssystem ermdoglichend, indem es Handlungsméglichkeiten der
jungen Menschen mit Fluchterfahrung durch die Bereitstellung digitaler Infra-
struktur, Fihigkeiten (im Umgang mit digitalen Medien) sowie Wissen und Hilfs-
bereitschaft erweitert. Auf der anderen Seite besteht durch die fehlende Ressour-
cenausstattung der jungen Gefliichteten eine Abhingigkeit von den Unterstiit-
zungsmoglichkeiten des eigenen Netzwerks, welches sich zwischen den Teilneh-
menden stark unterscheidet, sodass ungleiche Voraussetzungen vorliegen.

Digitale Medien treten in der Praxis rund um den Ubergang von Schule zu
Beruf und darin eingelagert der beruflichen Orientierung unterschiedlich stark
auf. So gibt es Situationen wie wihrend des Berufsberatungsgesprichs oder in
der Schule, in denen digitale Medien kaum beteiligt sind. Bei der Recherche nach
geeigneten Ausbildungsberufen durch die Vormundin oder dem Entwurf von
Bewerbungsunterlagen hingegen sind digitale Medien 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. Uber diese Kombination wird die digitale Erstellung der
Bewerbungsunterlagen erst méglich. Uber die hier betrachteten Sequenzen hin-
aus ist anzumerken, dass im Sample bei mehreren Teilnehmenden die bendtigte
digitale Infrastrukeur nicht vorliegt, da sie beispielsweise tiber keinen Laptop
oder kein Textverarbeitungsprogramm verfiigen. Auch hier ist es insbesondere
das vorliegende Unterstittzungssystem, das diese bereitstellt oder beim Erwerb
dieser unterstiitzt. So recherchiert die Vormundin von Aloui beispielsweise nach
geeigneten Laptops, kauft ein Gerit gemeinsam mit dem jungen Gefliichteten
und leitet ihn spiter bei dem Download eines Textverarbeitungsprogramms an,
sodass er eine Bewerbung erstellen kann.

Neben dem Laptop tritt in den vorgestellten Sequenzanalysen auch das Smart-
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 riumlicher Distanz an der Praxis beteiligt werden (Kom-
munikation mit Vater zur Beschaffung des Passbildes, welches auf seinem Smart-
phone gespeichert ist).

Auch werden im Ubergang von Schule zu Beruf Beziige 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 Ubergang in eine Ausbildung Hoffnungen auf eine bessere Bleibe-
perspektive verbunden sind. Inwiefern die Bleibeperspektive von dem Ubergang
in eine Ausbildung abhingt, wird von den einzelnen Akteur*innen unterschied-
lich bewertet und fithrt zu einer unklaren Entscheidungsgrundlage fiir den jun-
gen Gefliichteten.

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 Lebensliufe konstituieren, abweichen kon-
nen und dass die falsche Ubertragung personenspezifischer Daten im formalen
Verfahren der Flucht (Ubersetzung und Eintragung der Geburtsdaten in Aus-
weispapiere) wie dem Alter oder Namen zu Hindernissen beim Entwurf des
Lebenslaufs fithrt.
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2.3 Padagogische Auseinandersetzungen iiber Medien: Medienkritik
im Zuge von Social Media als (medien-)pddagogischer Anspruch und
Theoriefolie

Im Folgenden stehen pidagogische Auseinandersetzungen itber Medien im Fo-
kus der Betrachtung. Im fallibergreifenden Vergleich der jungen Geflichteten
zeichnet sich ab, dass digitale Medien und dezidiert Social Media gehiuft zum
Gesprichsthema zwischen Pidagog“innen und den jungen Gefliichteten 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 Beziige, die fiir die Gespriche bezeichnend
sind. So werden in beiden Bildungskontexten digitale Medien und soziale Netz-
werke als fir die jungen Gefliichteten in ihrer Lebenswelt und Freizeit relevante
Themen aufgegriffen. Kontextiibergreifend werden sowohl das private Medien-
nutzungsverhalten der Teilnehmenden als auch (wenngleich in geringerem Ma-
Be) das Mediennutzungsverhalten der Pidagog*innen thematisiert.

Mit Blick auf theoretische Verkniipfungen spiegelt sich bei den Pidagog*in-
nen der Anspruch wider, Medienkritik aufseiten der jungen Menschen mit Flucht-
erfahrung anzuregen. Die Fihigkeit, 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), lasst sich als ein zentraler Aspekt von Teilhabe verstehen, gera-
de auch mit Blick auf die hohe Bedeutung des Internets und damit verbunden
mit Social Media fiir Information und Kommunikation und gleichzeitig dem not-
wendigen Unterfangen, Desinformationen in digitalen Medien zu erkennen (vgl.
Thimm 2022). Wie sich die Gespriche iiber digitale Medien respektive Social Me-
dia gestalten, welche Gemeinsamkeiten und Unterschiede dabei fiir die verschie-
denen Bildungsarrangements rekonstruiert werden kénnen und welche Riume
fiir Bildung und Teilhabe sich im Rahmen der Gespriche und dariiber hinaus er-
geben, wird im Folgenden anhand einer Analyse von ausgewihlten Sequenzen ex-
emplarisch aufgezeigt.

2.3.1 Uberblick der analysierten Sequenzen

Sequenz 1: Gespréache iiber 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. Darauthin erfolgt im Unterrichtsgesprich zum einen eine
Auseinandersetzung mit Wissensinhalten, z.B. zu den Funktionalititen und
Unterschieden der sozialen Netzwerke. Zum anderen wird eine Netiquette fiir
eine sichere und sozial adiquate Nutzung von Social Networks erarbeitet.
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Sequenz 2: Gespréache iiber Medien in der Kinder- und Jugendhilfe
Sequenz 2 ist im Rahmen eines wochentlichen Treffens zwischen dem jungen Ge-
fliichteten Karim und seiner Sozialarbeiterin zu verorten. Hier entsteht aus ei-
nem informellen Austausch iiber die Freizeitpline eine Auseinandersetzung mit
dessen privatem Mediennutzungs- und Medieninformationsverhalten. Derjunge
Gefliichtete trifft verschiedene auf die COVID-19-Pandemie bezogene Aussagen
und fithrt in seiner Argumentation Videos an, denen er auf Social Media-Plattfor-
men begegnet ist. Die Sozialarbeiterin fithrt mit ihm ein Gesprach tiber die Glaub-
witrdigkeit von Medien und vor allem iiber Social Media-Inhalte und die Notwen-
digkeit, Internetquellen kritisch zu hinterfragen. Deutlich wird hier mit Blick auf
Teilhabe die Relevanz einer Forderung von Medienkritik im Sinne eines kritisch-
reflexiven Medienumgangs im Rahmen (medien-)pidagogischer Interaktionen.
Die Arrangements der Schule (Unterricht) und der Kinder- und Jugendhilfe, in
denen die Gesprache iiber Medien stattfinden, sind durch sehr unterschiedliche
Bedingungen gekennzeichnet — es besteht daher in den beobachteten Sequenzen
kein riaumlich, zeitlich oder inhaltlich einheitlicher Rahmen fiir die Thematisie-
rung digitaler Medien.

2.3.2 Sequenzanalyse zu Gesprachen liber Medien im Schulunterricht

Rahmung

Die folgende Sequenzanalyse eines Feldprotokolls stellt einen Ausschnitt aus ei-
ner Deutschunterrichtsstunde des jungen Gefliichteten Henok (zwdlf Jahre) an
einem Gymnasium dar. Die folgende Thematisierung von Social Media erfolgt
im Unterrichtsgesprich, als didaktisches Material fithren Schulbuchabbildungen
an das Thema heran. Im Unterrichtsgesprach erfolgt nach einem Austausch iiber
iibergeordnete Informationen und anwendungsbezogenes Wissen zur Nutzung
von Social Networks die Erarbeitung von Regeln fiir die sichere und sozial ange-
messene Nutzung von Social Media.

Analyse

Bezeichnend fiir dieses Unterrichtsgesprach ist das Thematisieren eines vor al-
lem im informellen Alltagskontext angesiedelten Gegenstands von Jugendlichen
- namlich Social Media — im formalen Kontext der Schule. Den Einstieg der Un-
terrichtseinheit bildet die Auseinandersetzung mit einer Illustration im Deutsch-
Lehrbuch zur Facebook-Nutzung. Die Klassenlehrerin (KL) fragt die Schiiler*in-
nen (SuS) zunichst, was dort abgebildet sei. Ein*e Schiiler*in antwortet: , Die sit-
zen am Computer. Die surfen. Facebook* (Feldprotokoll Henok, 09/2019). Daran schlief3t
sich ein Gesprich im Plenum iiber soziale Netzwerke an. Auf die Frage, welche
sozialen Netzwerke die Schiiler*innen kennen, benennen diese neben Facebook
noch Instagram und Snapchat. Auf Nachfrage fithren die Schiiler*innen verschie-
dene Funktionalititen sowie Unterschiede zwischen den Anwendungen auf:
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SuS: ,Mit Facebook kann man auch jemand anrufen und folgen halt, wenn er ganz wo anders
wohnt!“Sitznachbarin: , Naja und Stories. Man kann halt Stories machen mit Insta.“ (Feldpro-
tokoll Henok, 09/2019)

Die Jugendlichen zeigen sich an dieser Stelle und iiber die gesamte Sequenz
hinweg als Expert*innen hinsichtlich der Funktionalititen von Social Networks.
Hieran ankniipfend stellt die Lehrkraft auf Unterschiede in der Mediennutzung
junger bzw. jugendlicher und élterer Mediennutzer*innen fest und weist den
Schiiler*innen - in Abgrenzung zu sich selbst als dlterer Mediennutzerin — einen
Expert*innen-Status zu. Hierbei fordert sie die Schiiler*innen immer wieder
auf, Begriffe wie Stories, Instagram oder Influencer zu erkliren, wobei die von
ihr gespielte Unwissenheit als didaktisches Mittel interpretiert werden kann,
um eine aktive Auseinandersetzung der Schiiler*innen mit der Thematik und
die Fahigkeit, Sachverhalte zu erkliren, anzuregen: ,,Erklir mir das!‘, sagt KL zum
wiederholten Mal. ,Ich bin eure alte Lehrerin und kenne nichts* (Feldprotokoll Henok,
09/2019). Die Schiiler*innen benennen daraufhin die finanziellen Anreize fiir
Influencer*innen und imitieren die direkte und jugendspezifische Ansprache
von Influencer*innen der ihnen bekannten Videos:

Ja und als Influencer halt, da kann man Geld verdienen, voll viel!“[...] ,Yo Diggi, ich bin grade
aufgestanden, trinke meinen Kaffee und so.“ (Feldprotokoll Henok, 09/2019)

Nach der Diskussion wird mit zwei Texten (zu den Themen Chatten und Kontakte
via Social Networks sowie Sicherheit in Social Networks) gearbeitet, die als Aus-
gangspunkt der weiteren Auseinandersetzung dienen:

Im Plenum benennen die Schiiler*innen, wie man in sozialen Netzwerken sicher agieren kann:

,Man muss aufpassen, dass man keine bisen Nachrichten oder Erpressungen bekommt. Man

darfnicht seinen richtigen Namen mitteilen. Man darf kein Cybermobbing starten. Man darf
keine Geheimnisse posten. Man darfnicht faken.“ ,Was heif3t denn das: Faken?*, fragt KL. Der
Schiiler erklirt, dass man z. B. ,falsche’ Dinge postet oder Bilder stiehlt. (Feldprotokoll Henok,

09/2019)

Auf die Antworten der Schiller*innen reagiert die Lehrkraft mit Nachfragen, die
zu detaillierteren Erklirungen auffordern: Der Schiiler nimmt in seiner Antwort
entsprechend Bezug zum Thema Desinformation in digitalen Medien und zum
Thema Urheberrecht.

In der fortlaufenden Diskussion iiber Freundschaften in Social Media nutzt
die Lehrkraft einen lebensweltorientierten Vergleich: Ein Passwort sei wie ein
Haustiirschliissel, den die Schiiler*innen benétigen, damit niemand ungewollt
in die Wohnung hineinkomme, um das Thema Sicherheit im Netz greifbar zu
machen. Anhand eines solchen einfach nachvollziehbaren Vergleichs werden
Beziige zur Lebenswelt aller Schiiler*innen hergestellt.
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Im Plenum wird weiter auf Social Media-Profile eingegangen. Zur Erliute-
rung, was Privatsphire mit Blick auf ein Social Media-Profil bedeute, fithrt die
Lehrkraft exemplarisch das Recht am eigenen Bild an:

o [...] dass man von anderen nicht einfach so Fotos machen und dann hochladen darf, um die Pri-
vatsphire zu schiitzen, weil man selbst entscheiden darf, was fiir Fotos man in der Offentlichkeit
von sich haben machte.“ (Feldprotokoll Henok, 09/2019)

Sie kniipft an das Vorwissen der Schiiler*innen an, da dieses Thema in der Klas-
se bereits ausfithrlich diskutiert wurde; als weiteres Beispiel hinsichtlich Daten-
sicherheit fithrt sie das passwortgeschiitzte Nutzer*innenkonto bei der Schul-
Lernplattform Iserv an - sie zieht also wieder Beziige der Lebenswelt der Schit-
ler*innen zur Erliuterung heran.

Den Abschluss der Unterrichtseinheit bildet das Verfassen von Regeln zum
Verhalten in sozialen Netzwerken. Nach der Erarbeitung von Regeln fiir den
Umgang in sozialen Netzwerken in Tischgruppen werden die Ergebnisse von der
Lehrkraft an das Interactive White Board geschrieben:

1. Pass auf, mit wem du chattest.

2. Pass auf, was du hochlidst.

3. Verdffentliche niemals deine Handynummer.
4. Vermeide Mobbing.

5. Keine Fotos ohne Zustimmung der Anderen.
6. Keine Beleidigungen.

7. Privatsphdre achten.

(Feldprotokoll Henok, 09/2019)

Die Regeln stellen zum einen darauf ab, dass die Schiiler*innen selbst als Medi-
ennutzer*innen sozial adiquat mit anderen umgehen und deren Rechte wahren
miissen (Punkte 4-7); andererseits wird auch ein von den Schiiler*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 Schiiler“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 mafigeblich iiber 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 Schiiler*innen als Bestandteil von schulischer Bildung zentral festgelegt und
jeweils durch die Lander curriculare Rahmungen erfihrt. 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 anschlieflend dann wieder gemeinsam
im Plenum erfolgt die Erstellung einer Netiquette fiir ein sicheres und sozial
vertrigliches Agieren im Internet bzw. in Social Networks. Es werden also ent-
sprechend verschiedene Sozialformen gewdhlt, in denen sich die Schiiler*innen
im gesamten Klassenverband mit der Lehrkraft oder auch mit einzelnen Schii-
ler*innen austauschen. Als digitales Artefakt im Klassenraum ist ein Interactive
Whiteboard vorhanden, auf dem die Lehrkraft die Netiquette festhilt. Uber den
Bildschirm vermittelt sind die von den Schiller*innen erarbeiteten Inhalte fir
alle Schiiler*innen einsehbar und nachvollziehbar.

Unterrichtsinhalte und Aktivierung der Schiiler*innen

In der Unterrichtseinheit wird auf verschiedene soziale Netzwerke eingegangen:
Facebook, Instagram, Snapchat und damit einhergehend werden deren Funktio-
nalititen und Unterschiede benannt. Des Weiteren werden viele Begrifflichkeiten
(z. B. Stories, faken, Profil, Privatsphire) diskutiert und erliutert. Moglichkeiten
zu Beitrigen der Schiiler*innen im Unterricht ergeben sich vor allem dadurch,
dass die Schiiler*innen ihre eigenen Medienerfahrungen und ihr Vorwissen ein-
bringen kénnen. Die Lehrkraft weist den Schiiler*innen als Digital Natives (vgl.
Stahl/Staab 2019) einen Expert*innenstatus zu und aktiviert jeweils durch kon-
krete Nachfragen zu weiteren Erliuterungen. Anhand von exemplarischen Bezii-
gen zur alltdglichen Lebenswelt der Schiiler*innen versucht sie das Thema Daten-
sicherheit nahezubringen. Insgesamt ldsst sich erkennen, dass die verschiedenen
Perspektiven und Nutzungserfahrungen der beteiligten Akteur*innen mafgeb-
lich zur Ausgestaltung des Gesprichs beitragen: Wihrend die Lehrkraft sich als
nicht aktiv auf Social Media darstellt und in der Unterrichtseinheit ausschlie3-
lich aus einer defizitorientierten Sicht auf Social Media blickt, wird die hohe Be-
deutung von Social Media im Alltag der Jugendlichen dariiber deutlich, dass diese
spontan die Funktionalititen und Nutzungsmuster benennen kénnen. Auf Mog-
lichkeiten, die Social Media beispielsweise zur Informationsgewinnung oder fiir
Kommunikation bieten kénnen, wird im Unterricht weder von der Lehrkraft noch
von den Schiiler*innen eingegangen.

Verortungen hinsichtlich Medienkunde und Medienkritik

In der Unterrichtssequenz lassen sich deutliche Beziige zum Medienkompetenz-
Konzept nach Baacke (1996) ziehen. Zum einen mit Blick auf Medienkunde und
ein Wissen iiber Medieninhalte und Funktionalititen 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 stehen Moglichkeiten einer aus Sicht der Lehrkraft adiquaten Nutzungs-
weise von Social Media. Dies betrifft zum einen die eigene Sicherheit und den
Schutz der eigenen Person und Daten (z. B. durch Passworter), aber auch die ethi-
sche Dimension von Medienkritik, ,die analytisches Denken und reflexiven Riickbezug
als sozialverantwortet abstimmt und definiert (vgl. Baacke 1996), indem auf die The-
men Cyberbullying (mit Blick auf die im Unterricht 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 Auseinandersetzung mit potenziellen Risiken und Herausforderungen
im Kontext einer Social Media-Nutzung. Ein individueller Austausch zwischen
Lehrkraft und Schiiler*innen zu risikobehafteten Situationen im Kontext der Me-
diennutzung der einzelnen Schiller*innen bleibt im Plenum aus. Moglicherweise
finden in den Partner*innen- und Gruppenarbeitsphasen solche Gespriche zwi-
schen den Schiiller*innen statt; dies entzieht sich jedoch der Kenntnis der Lehr-
kraft und kann entsprechend nicht von dieser in der pidagogischen 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 wochentlichen Treffen beim Ju-
gendhilfetriger zwischen dem jungen Gefliichteten Karim (18 Jahre alt) und
seiner Sozialarbeiterin Lara ereignet. Uber einen freizeitlichen Gesprichsanlass
(Urlaubspline) entwickelt sich ein Austausch iiber Corona, die Glaubwiirdig-
keit von Internetquellen (Social Media — TikTok) und Verschworungsmythen.
Entsprechend lasst sich die Analyse mit Blick auf das Thema Desinformation
in digitalen Medien und die Herausforderungen digitalisierter Lebenswelten,
denen Sozialarbeiter*innen auch in individuellen Gesprichen begegnen miissen,
verorten.

Analyse

Das Gesprich zwischen Karim und Lara entsteht im non-formalen Setting der
Kinder- und Jugendhilfe, thematisiert aber informelle und fiir Karim lebenswelt-
lich relevante Themen der Mediennutzung. Das Gesprich ist nicht geplant, son-
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dern entsteht aus einer Konversation iiber Karims Ferienpline 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 Quarantine. Man muss [...] sich also gut iiberlegen, ob man da
jetzt Urlaub machen machte. Wie geht’s deinem Freund da?“ Karim antwortet: ,, Super.“ Und
dann fiigt er hinzu: , Es gibt keine Corona.“ (Feldprotokoll Karim, 08/2020)

Die Sozialarbeiterin Lara fasst Karims Aussage , Es gibt keine Corona.“ als Leugnung
des Corona-Virus auf; moéglicherweise schwingt hier jedoch auch die sprachliche
Barriere mit und Karim bezieht sich an dieser Stelle des Gesprichs darauf, dass
es in Schweden derzeit wenige Corona-Fille 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 davan? Hast du dich informiert iiber Coro-
na? Uber eine Zeitung oder so?“ ,Ja, schon’, sagt Karim. ,, Du musst dabei immer auf die Quelle
achten, das ist sehr wichtig. Kennst du jemanden, der Covona hat?“, fragt sieihn. ,Ja, in Schwe-
den.“, erwidert er. (Feldprotokoll Karim, 08/2020)

Durch das Bejahen Karims wird deutlich, dass er COVID-19 zumindest nicht voll-
kommen leugnet. Als Beweisfithrung der Existenz des Virus fithrt Lara des Weite-
ren Erfahrungen aus ihrem persénlichen Umfeld an. So hitte ihr eine befreundete
Arztinvon den dramatischen Umstinden auf der Intensivstation berichtet. Karim
antwortet hierauf mit Verschworungsmythen, die auf Social Media kursieren:

Karim: ,Man sagt kommt von Fledermaus, aber die haben immer Fledermdiuse gegessen., sagt
Karim. Daraufhin erwidert Lara: ,Ja, aber Viren entwickeln sich auch weiter.“ Karim hakt
nach: ,Wie?“ ,Wie genau, das weif3 ich nicht. Da spielen viele Faktoren eine Rolle. Da musst du
mit einem Virologen reden.“ Karim scherzt und fragt: , Bist du keine?“ Karim dufSert nun eine
Verschworungstheorie und sagt, es gibe ein Interesse daran, die Menschheit zu halbieren. Er
erkldrt, dass es zu viele Menschen auf der Welt gibt. Lara unterbricht ihn und sagt: , Ich wiirde
gern mal sehen, wo du dich informierst iiber Politik oder Krankheiten.“ Karim erwidert: , Ne,
ich meine guck mal, was Trump macht oder Linder wie Iran mit Atombombe oder Nordkorea
Diktatur. Ich meine, es wird dritte Weltkrieg geben.“ (Feldprotokoll Karim, 08/2020)

Hieraus entsteht ein Austausch tiber Karims Mediennutzung und seine Informa-
tionsbeschaffung, wobei Lara wiederholt fiir mégliche Desinformationen in So-
cial Media zu sensibilisieren sucht. Hierbei betont sie immer wieder, dass man
auf die Quellen achten miisse, bevor man auf Verschworungstheorien' hereinfal-
le: ,,Quellen checken, das kann ich nur wiederholen. Es ist wichtig, zu gucken, von wem das
kommt.“ (ebd.) Auf die Nachfrage von Karim, was Verschworungstheorien‘ seien
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— der Begriff ist ihm nicht geliufig — schaut Lara die Ethnografin an und diese
erklirt es kurz in einfachen Worten. Daran ankniipfend verweist die Sozialarbei-
terin darauf, dass Personen die Unsicherheiten der Menschen fiir ihre Ideologien
ausnutzen konnten und deswegen falsche Informationen verbreiten.

Lara versucht sich der Anregung von Medienkritik — hier konkret mit Blick
auf Desinformationen via Social Media — anzunihern, 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 gegeniiber 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-
litdt, kann selbst jedoch nicht hinreichend hinsichtlich deren Glaubwiirdigkeit
differenzieren, was sich auch darin widerzuspiegeln scheint, dass Karim in sei-
nen eigenen Ausfithrungen zu Corona sich widerspriichlich duflert: So demons-
triert er Lara auf Nachfrage Inhalte auf TikTok tiber sein eigenes Smartphone und
darunter sind wiederum scheinbar seriése Daten zu aktuellen Infizierten-Zah-
len hinsichtlich Corona. Lara scheint bis dato nicht mit TikTok als aktuellem und
von vielen Jugendlichen priferiertem sozialen Netzwerk vertraut zu sein; sie ver-
fiigt iiber wenig Kenntnisse zur Anwendung: ,Mit TikTok habe ich mich noch nicht
beschiftigt (ebd.). Sie erkundigt sich offen und interessiert bei Karim nach den
Funktionalititen der App sowie seinem Nutzungsverhalten, sodass Karim aus sei-
ner Medienerfahrung heraus berichtet. Karim nimmt hier, 2hnlich wie die Schii-
ler*innen in der zuvor betrachteten Sequenz zu Gesprachen itber Medien in der
Schule, einen Expertenstatus ein — jedoch mit dem Unterschied, dass Lara — im
Gegensatz zur Lehrkraft in der anderen Sequenz keine gespielte, sondern eine tat-
sdchliche Unwissenheit aufweist. In seinem Nutzungsverhalten zeigt sich Karim
insofern kompetent, als dass er Lara gezielt Inhalte auf TikTok zeigt oder davon
berichtet (z. B. PowerPoint-Prisentationen 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 hintergriindige Mechanismen erklirt (z. B. Geld verdie-
nen iiber TikTok).) Auftillig ist dabei Laras wiederholte Nachfrage nach potenzi-
ellen (von ihr mutmafilich begriifdten) Lerninhalten mit Blick auf die Schule. Da-
bei scheinen solche Medieninhalte von Lara als ,sinnvoll‘ empfunden zu werden,
die mit klassischen Wissensbestinden und damit verbunden auch mit einer klas-
sischen Wissensvermittlung iiber Texte einhergehen:

Lara [allgemein bezogen auf TikTok]: ,Gibt es viel zum Thema Schule?“
Karim: ,Ja, sehrviele Informationen.“
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Lara: , Lernt man da richtig etwas?“

Karim: ,Ja, z. B. Biologie oder Astronomie, da gibt’s viel.“

Lara: ,Konnen die auch etwas dazu schreiben? Weitergehende Informationen.
(Feldprotokoll Karim, 08/2020)

Karims Art der Informationsbeschaffung erfolgtjedoch ausschliefilich video- und
gar nicht textbasiert; und die Relevanz von Videos ist schliefilich auch das Cha-
rakteristikum von Social Media wie Karim erliuternd anfihrt: ,Es geht ums Vi-
deo, nicht um Schreiben, aber die sagen manchmal: ,Fiir mehr Information klicken Sie auf
Link.“ (Feldprotokoll Karim, 08/2020)

Die Ausgestaltung des Gesprichs ist somit, dhnlich wie im vorherigen Bei-
spiel, stark von den Perspektiven und Nutzungskenntnissen der beteiligten Ak-
teur*innen in Bezug auf Social Media geprigt.

Medienkritik, (Des-)Information und Teilhabe

Mit Blick auf Karims Aussagen zu seinem Mediennutzungs- und Medieninforma-
tionsverhalten wird deutlich, dass ihm die Social Media-Plattform TikTok neben
dem Konsum lustiger Videos auch den Konsum von Nachrichten und Informa-
tionen ermoglicht. Dabei wird ersichtlich, dass diese Art des Zugangs zu audiovi-
suellen Kurzbeitragen einerseits durch seine Niedrigschwelligkeit Potenziale fiir
mogliche (Bildungs-)Teilhabe erdftnet, indem es z. B. den Austausch iiber gesell-
schaftlich relevante Themen wie COVID-19 ermdglicht. Andererseits birgt diese
Medieninformationsstrategie auch das Risiko von gehiuften Desinformationen,
gerade auch unter dem Einfluss von algorithmischen Filterblasen. Obwohl sich
Karim des Risikos, dass auf TikTok zum Teil falsche Informationen verbreitet wer-
den, zumindest ansatzweise bewusst ist, nutzt er die Anwendung als Hauptinfor-
mationsquelle.

Die Sozialarbeiterin sieht angesichts von Karims Medieninformationsverhal-
ten die Notwendigkeit, ihm Wissen zum kritischen Umgang mit Medien zu ver-
mitteln und versucht, dahingehend einen Reflexionsprozess auf Karims Seite an-
zuregen. Eine zentrale Rolle fiir das Gesprich nimmt dabei der Lebensweltbe-
zug ein. Karims privates Mediennutzungsverhalten ist Ausléser des Gesprichs
und die Moglichkeiten zum Wissenserwerb, die sich ihm durch Social Media er-
offnen, haben daher fir ihn auch insbesondere alltigliche Relevanz. Als limitie-
render Faktor fiir die Herstellung von (Bildungs-)Teilhabe — hier iber die Anre-
gung von Medienkritik und Reflexionsprozessen — wirkt jedoch, dass Lara zwar
die Wichtigkeit des ,Quellencheckens‘ betont, aber keinerlei Strategien oder auch
medienpadagogische Informationsquellen (z. B. Materialien von Klicksafe 2023
0.4.) dazu benennt, wie man seriése Quellen von Desinformationen in digita-
len Medien unterscheidet. Hier mangelt es entsprechend an fundierten (medi-
en-)padagogischen Kenntnissen zur Sensibilisierung fiir Desinformationen auf-
seiten der Pidagogin, sodass sie solche Informationen entsprechend nicht an den
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jungen Gefliichteten weitergeben kann. Das Gesprich zwischen Karim und La-
ra endet offen, ohne Losung oder Vereinbarungen, weshalb auch keine Aussagen
dariiber getroffen werden konnen, inwiefern Karim iiber das Gesprich hinaus
sein Mediennutzungsverhalten reflektiert oder adjustiert.

Mit Blick auf eine anvisierte Lebensweltorientierung konnen im Zuge der
Sequenzanalyse verschiedene Bedingungen als relevant rekonstruiert werden,
um Medienkritik ausgehend von den Medienerfahrungen der jungen Gefliich-
teten itber die pidagogische Interaktion anzuregen zu suchen und damit auch
(Bildungs-)Teilhabe potenziell férdern zu kénnen: Hier zeigt sich die Bedeutung
des individuellen Gesprichs zwischen dem jungen Gefliichteten und der pidago-
gischen Fachkraft sowie damit verkniipft 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 priferierten Medien(-inhalten) von Jugendlichen
aufseiten der pidagogischen Fachkrifte zentral.

2.4 Lehren und Lernen mit digitalen Medien im Schulunterricht

Im Folgenden wird das digitalisierte Bildungsarrangement der Schule unter einer
Fokussierung auf den Bereich der Mediendidaktik im Schulunterricht betrachtet.
Unter Mediendidaktik verstehen wir den padagogisch-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
mediengestiitzter Lernangebote (vgl. Kerres 2022, S. 105). Im Sinne einer praxeo-
logischen methodologischen Ausrichtung ist Lernen hierbei jedoch nicht ,,[...] auf
den Erwerb praktikenspezifischer Kompetenzen“ zu reduzieren, sondern meint
seinfen] 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 (Schiiler*innen und
Pidagog“innen) eine zentrale Bedeutung zu, durch welche die Beobachtungen in
der Praxis durch subjektive Einordnungen erginzt werden. Diese ermdglichen
Aufschliisse tiber (auch ambivalente) Zuschreibungen an digitale Artefakte zu
gewinnen; des Weiteren lassen sich mit Blick auf das Distance Learning im Rahmen
der COVID-19-Pandemie Zusammenhinge zwischen einem verstirkten digital
gestiltzten Lernen und sozialer Ungleichheit rekonstruieren.
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2.4.1 Lehrkrafte als Gatekeeper digitaler Medien im Unterricht: Einbindung in
den Unterricht und Zuschreibungen der Lehrkrafte

Zunichst wird der Blick auf Einbindung digitaler Medien im Schulunterricht
durch die Lehrkrifte gelegt. Da sowohl in Klassen mit ausschliefilich gefliich-
teten Schiiler*innen als auch in Regelschulklassen, an denen nur vereinzelt
Schiiler*innen mit Fluchthintergrund unterrichtet werden, teilnehmende Beob-
achtungen stattfanden, lassen sich auch Riickschliisse iiber den Einsatz und die
Auseinandersetzung mit digitalen Medien per se in Schule ziehen.

Interaktives Whiteboard als Medium zur Prasentation

Festhalten lasst sich zunichst, dass viele der Klassenriume im Feld mit einem In-
teractive Whiteboard ausgestattet waren. Die Analysen zur pidagogischen Aus-
einandersetzung mit dem digitalen Artefakt zeigen — wie auch Studien in ver-
gangenen Jahren wie etwa die mittlerweile schon acht Jahre zuriickliegende Stu-
die der BITKOM (2015) — vor allem auf, dass Interactive Whiteboards bzw. digi-
tale Medien hiufig zu Prisentationszwecken im Schulunterricht eingesetzt wer-
den. Sowurde in den teilnehmenden Beobachtungen vor allem die Tafel-Funktion
der Whiteboards genutzt, in Kombination mit einer Tastatur bzw. entsprechen-
den Stiften oder zur Darstellung multimedialer Inhalte wie Fotos, Priasentationen
oder Videos (vgl. Friedrichs-Liesenkotter / Lemke / Hiittmann 2022). Mit Blick auf
die Vermittlung von Inhalten bietet das Artefakt des Whiteboards — analog zur
klassischen Tafel — die Moglichkeit, dass fiir den gesamten Klassenverband Inhal-
te dokumentiert werden und diese mitgelesen werden konnen, wie in der Sequenz
2 zum Spracherwerb gefliichteter Schiiler*innen via digitalen Medien dargestellt
wird.

Smartphone - Nutzung fiir Recherchezwecke und Ubersetzung versus
Ablenkungsquelle

Dem Smartphone der Schiiler*innen kommt eine zentrale Bedeutung fiir den Un-
terricht zu (gerade auch unter der Betrachtung, unter welchen Bedingungen eine
Nutzung durch die Lehrkrafte erlaubt wird) und ist auf Seiten der Lehrkrafte mit
einer durchaus ambivalenten Zuschreibung an das Artefakt verbunden. Hierbei
ist zu beachten, dass es sich nicht um die Zuschreibung der Lehrkrifte gegeniiber
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 Lehrkriften immer
wieder als prinzipielle Gefihrdungs- oder Ablenkungsquelle fiir den Unterricht
bewertet, dies wird oft in Zusammenhang mit einem generellen Nutzungsverbot
an der Schule thematisiert. Dies besteht an den meisten Schulen, wird jedoch
in sehr unterschiedlichem Mafle umgesetzt. Nahezu schulitbergreifend wird
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deutlich, dass das bestehende Smartphone-Verbot dann aufgehoben wird, wenn
das Smartphone im Unterricht fiir schulische Zwecke genutzt wird:

Weil wir auch bei uns Handyverbot haben, auch in der Pause und im Unterricht, es sei denn die
Lehrkraft erlaubt es ausdriicklich. Wenn Ubersetzungen gemacht werden sollen, die Laptops be-
setzt sind oder die iPads gerade nicht da sind oder so, aber dann ist es auch in meinen Augen die
Pflicht der Lehrkraft, darauf zu achten, dass das Handy auch nur dafiir benutzt wird.“ (Inter-
view Frau Miiller 10/2019)

Deutlich wird hier, dass eine Nutzung des Smartphones an der spezifischen Schu-
le nur dann erlaubt ist, wenn andere digitale Recherchemoglichkeiten nicht zur
Verfiigung stehen und dem Bedarf an Informationen nicht anders begegnet wer-
denkann. Begriindet scheint dies durch den Umstand zu sein, dass die Lehrkrifte
die Smartphone-Nutzung durch die Schiiler*innen mit einer privaten Nutzung
gleichsetzen, die dann auftrete, wenn Lehrkrifte die Form der Mediennutzung
nicht kontrollieren. Entsprechend wird eine Ablenkung vom Unterrichtsgesche-
hen wahrgenommen; dass auch tiber im Unterricht eingesetzte Tablets andere
Nutzungsformen als die pidagogisch-intendierten auftreten kénnen, wird nicht
benannt.

Wihrend somit einerseits der Nutzung des Smartphones fiir unterrichtsbezo-
gene Aspekte wie Recherchen eine hohe Relevanz und ,Sinn‘ zugeschrieben wird,
wird die private Smartphone-Nutzung der Schiller*innen als negativ und poten-
ziell gefihrlich bewertet, was eine Lehrkraft mit Erfahrungen von Cyberbullying
begriindet, woraus sie eine pidagogisch begriindete Notwendigkeit einer Ausein-
andersetzung mit Smartphone-Risiken im Unterricht ableitet:

Die LK berichtet [...], dass Handys in der Schule bereits zu grofSen Problemen gefiihrt haben,
da es zu vielen Mobbing-Fillen gekommen sei und nicht jugendfreie Inhalte verschickt worden
seien. Dieses Thema Gefahren privater Handynutzung im Schulkontext wird daher auch im
Unterricht verstarkt aufgenommen und bearbeitet. (Feldprotokoll Aloui, 09/2019)

Um die private Smartphone-Nutzung der Schiiler*innen im Schulkontext, das
heif’t auch auflerhalb des Schulunterrichts, zu minimieren, berichten mehrere
Lehrkrifte von einer starken Reglementierung, indem beispielsweise ein konkre-
ter Bereich auf dem Schulhof ausgewiesen sei, auf dem die Nutzung erlaubt sei:

,Undwenn die Schiiler erwischt werden aufSerhalb von solchen Situationen oder aufSerhalb des
Bereiches auf dem Schulhof; in dem sie ihr Handy nutzen konnen, dann wird das Handy ein-
gesammelt und sie bekommen es erst am Ende des Schultags zuriick.“ (Interview Frau Brandt,
07/2020)
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2.4.2 Sequenzanalyse: Einsatz der Lern-App Anton in Schulklassen fiir junge
Gefliichtete

Im Folgenden werden das Lehren und Lernen mittels der Lern-App Anton in
den Blick genommen, welche im Feld zum Spracherwerb in Schulklassen fiir
Gefliichtete von Seiten der Lehrkrifte eingesetzt wurde. Vorgestellt werden
zwei Sequenzanalysen teilnehmender Beobachtungen mit dhnlich gelagerten
Bildungsarrangements an einer Schule, die an eine Erstaufnahmeeinrichtung
gekoppelt ist und an welcher Deutsch als Zweitsprache (DaZ)-Unterricht fiir
gefliichtete Schiiler*innen unterrichtet wird. Uber die komparative Gegeniiber-
stellung der Sequenzen lassen sich Moglichkeitsriume und Bedingungen fiir
Bildungs- und Teilhabeoptionen rekonstruieren.

Rahmung

Wahrend der Feldaufenthalte wurde die Lern-App Anton iiber das iPad als di-
gitales Artefakt im DaZ-Unterricht in Schullassen fir Gefliichtete sowohl an ei-
ner Schule, die an eine Erstaufnahmeeinrichtung fur gefliichtete Schillerinnen
und Schiiler gekoppelt ist als auch in einer Klasse fiir gefliichtete Schiilerinnen
und Schiiler 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
vierzehn Unterrichtsbeobachtungen des Unterrichtsfachs DaZ iPads zehn Mal, in
Verkniipfung mit der Anwendung Anton neun Mal am Unterricht beteiligt. Die-
ses gehidufte 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 eine Modellschule handelt, die dezidiert
mit iPads ausgestattet wurde, sodass diesbeziiglich — im Gegensatz zu anderen
Schulen - kein digitales Ausstattungsproblem vorliegt und die Lehrkrifte zumin-
dest dafiir sensibilisiert sein diirften, mit den digitalen Geriten zu arbeiten. Fiir
die Tablet-Ausstattung, um digitale Medien fiir den Spracherwerb zu nutzen, hat
sich besonders eine Lehrkraft an der Schule eingesetzt.

Zentrales Charakteristikum des Unterrichts an der Schule der Erstaufnahme-
einrichtung ist die grofRe Heterogenitit der Schiiler*innenschaft: Dies gilt fiir das
Alter, die Herkunft, die Sprachkenntnisse (des Deutschen wie auch anderer Spra-
chen) sowie auch die Erfahrungen und Fihigkeiten der jungen Gefliichteten im
Umgang mit digitalen Medien.

Die App Anton wurde von den Lehrkriften unter der pidagogischen Inten-
tion eingesetzt, dass die Schiller*innen ihre deutschen Sprachkenntnisse verbes-
sern. Sowohl mit Blick auf die Bewailtigung des Alltags als auch einen angestrebten
Ubergang in das Regelschulsystem mit daraus resultierenden verbesserten Aus-
bildungs- und Arbeitsmoglichkeiten ist der Erwerb von deutschen Sprachkennt-
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nissen zentral (vgl. AUBI-Plus o.].). Sprachlern-Apps versprechen in diesem Zu-
sammenhang, u. a. durch individualisierte Aufgabenstellungen und Feedback, zu
unterstiitzen (vgl. zur digitalen Leseférderung mit Anton, Viertel/Ehrenspeck-
Kolasa/Spies 2017).

Die Ergebnisse der im Folgenden vorgestellten Analyse geben keinen Auf-
schluss dariiber, ob und inwiefern die Schiiler*innen durch den Einsatz der Lern-
App Vorteile im Prozess ihres Spracherwerbs erfahren, sondern vielmehr geht es
um den Moglichkeitsraum und die dafiir benétigten Bedingungen, um Sprache
erwerben zu kénnen, die sich in der Praxis abzeichnen.

Analyse zum Einsatz der App Anton in Schulklassen fiir Gefliichtete

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, verfiigbar fiir Tablet, PC und Smartphone
umfasst nach Angaben der Betreiber*innen tiber 100.000 Aufgaben fiir die Ficher
Deutsch (inklusive DaZ), Mathematik, Englisch, Sachunterricht, Biologie, Physik,
Geschichte und Musik fir die Klassen eins bis zehn. Die App ist in der Grundvari-
ante kostenlos downloadbar. Es handelt sich bei Anton um eine im Schulkontext
weit verbreitete Anwendung mit einer positiven Nutzer*innenbewertung: Im App
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.].).

In der Analyse werden Unterrichtssequenzen gegeniibergestellt, in welchen
jeweils zwei Lehrkrifte im Teamteaching unterrichten. Als Entititen sind die App
selbst, die Lehrkrifte sowie die Schiiller*innen an der Praxis beteiligt. Die Vor-
bereitung zum Einsatz der App sowie die pidagogische Begleitung wihrend der
Arbeit mit der App divergieren zwischen den Sequenzen deutlich: Wihrend in Se-
quenz 1 die Lehrkrifte 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 Lehrkrifte gekennzeichnet.

Sequenz 1 - Geringe Vorbereitung und padagogische Begleitung:

In der Sequenz wird einem jungen Gefliichteten in den DaZ-Unterricht gefolgt.
Von den zwei Lehrkriften wirkt eine als zentrale Lehrkraft, die andere als un-
terstiitzende Lehrkraft, welche an diesem Tag nur fitr zwei Stunden aushilft. An
der Unterrichtsstunde nehmen insgesamt zwolf Schiller*innen teil. Wihrend vier
Schiiler*innen am iPad mit Anton arbeiten, wird die restliche Klasse im Klassen-
verband unterrichtet. Aus der Sequenzanalyse lasst sich ein geringer Grad an Vor-
bereitung durch die zwei beteiligten Lehrkrifte im Hinblick auf den Einsatz des
iPads und der App ableiten. Die Absprachen zum Geriteeinsatz erfolgen erst im
Unterricht selbst und es besteht Unsicherheit, ob itberhaupt auf die Gerite zuge-
griffen werden kann:
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Was ist nun mit den iPads?“, fragt LK1 HLK2 (Hilfslehrkraft 2). ,Ja, weifS ich jetzt auch nicht.
Geh du doch am besten mal riiber und frag, ob wir so vier haben kinnen.[...] Beide LKs unter-
halten sich dariiber, ob die iPads geladen sind, was HLK2 bejaht. (Feldprotokoll Nabil, 08/2019)

Im Rahmen der Unterrichtsvorbereitung fand von Seiten der Lehrkrifte weder
eine Vorauswahl der Lernaufgaben statt; noch wurde die Bewiltigung des Anmel-
deprozesses der Schiiler*innen in der App vorbereitet. Zudem zeichnen sich die
Lehrkrifte durch einen Mangel an Kenntnissen im Hinblick auf die App aus: Die
Lehrkraft, die mafigeblich die Unterrichtssituation gestaltet, kennt die Anwen-
dung nur oberflichlich, die Hilfslehrkraft hingegen tiberhaupt nicht.

Dariiber hinaus zeigt sich wihrend der Unterrichtsstunde ein geringer Grad
padagogischer Begleitung durch die Lehrkrifte. Dies belduft sich darauf, dass die
primir zustindige Lehrkraft die Gerite austeilt, eine Unterstiitzung bei der Aus-
wahl geeigneter Aufgaben, eine Uberpriifung, inwiefern die Aufgaben dem Lern-
niveau der Lernenden entsprechen oder Feedback zu dem Bearbeitungsmodus
der Schiller*innen werden nicht gegeben.

Folglich sind die Schiiler*innen bei der Bearbeitung der Aufgaben grofitenteils
auf'sich allein gestellt. Wenngleich die basale Anwendung des iPads (Einschalten,
Auswahl der Anwendung) von den Schiiler*innen problemlos bewiltigt wird,
zeigen sich in Verbindung mit der Arbeit in der App Herausforderungen und
auch dezidierte Einschrinkungen hinsichtlich des Moéglichkeitsraums fir den
Spracherwerb: Die Schiller*innen durchlaufen den Anmeldeprozess in deutscher
Sprache. Hierbei hitte zwar auch eine andere Sprache in der Anwendung ausge-
wahltwerden kénnen, dies muss jedoch aktiv durch den*die Nutzer*in angeklickt
werden. Im Zuge der Anmeldung miissen die Lernenden u. a. eine Klassenstufe
und ein Unterrichtsfach auswihlen — hierauf basierend schligt die App automa-
tisch Lernaufgaben vor. Zu beobachten war, dass die Schiller*innen iiberwiegend
das Fach Deutsch und die dritte Klassenstufe auswihlten, vermutlich weil sie der
dritten Lerngruppe der Erstaufnahmeeinrichtung zugeteilt waren. Dementspre-
chend wurden von der Anwendung Lernaufgaben fir das Lernniveau ,Deutsch
dritte Klassenstufe’ vorgeschlagen anstatt ,Deutsch als Zweitsprache’ — hieraus lisst
sich schliefRen, dass weder Lernende noch Lehrende die Einstellung ,Deutsch
als Zweitsprache“ kennen. Fiir eine Lehrkraft bestitigte sich diese Annahme
explizit im Gesprach mit den Forschenden. Weiter konnte beobachtet werden,
dass die Schiiler*innen viele falsche Antworten abgaben, die von der Anwendung
entsprechend markiert wurden. Die Bearbeitung durch die Schiller*innen schien
willkiirlich zu erfolgen bzw. so lange, bis die korrekte Antwort nach mehreren
Durchgingen der Ubung durch das digitale Artefakt bestitigt wurde. Der im
Artefakt enthaltene Gamification-Ansatz (vgl. Pifiero Charlo et al. 2022) scheint
ein solches Vorgehen zu verstirken:
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[Es] macht [...] den Anschein, dass die SuS sich nahezu wahllos durch die Ubungen klicken oder
nach dem Prinzip trial and ervor* die Ubung nach einem gemachten Fehlerimmer komplett wie-
derholen, um sie fehlerfrei zu bestehen und dann mit den Punkten, die man bei einer fehlerfreien
Ubung erhilt, ein Spiel spielen zu kinnen. (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 maf3geblich auf Lerninhalte
fiir Regelschulen und die verkniipfte Ficherlogik abzielt. Deutsch als Zweitspra-
che (DaZ) kann zwar ausgewdhlt werden; dies geschieht jedoch nicht wihrend
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 konnen zwar andere Nutzungssprachen
ausgewahlt werden, Arabisch und Persisch jedoch beispielsweise, die von einer
Vielzahl gefliichteter Menschen gesprochen werden, sind nicht vorhanden. Der
Anmeldeprozess und die Auswahl der DaZ-Option sind entsprechend ausgehend
von den Logiken und den Prikonfigurationen der App voraussetzungsvoll, vor
allem bei begrenzten Deutschkenntnissen, was entsprechend eine Entfaltung
von Bildungspotenzialen einschrinken kann. Zieht man diese Erkenntnisse zum
Anmeldeprozess heran, lisst sich entsprechend besser nachvollziehen, vor wel-
chen Herausforderungen die gefliichteten Schiiler*innen bei der Nutzung der
App stehen; zentral ist hierbei der Umstand, dass die gefliichteten Schiller*innen
im Anmeldeprozess nicht begleitet wurden und somit oftmals ein falsches und
iiberforderndes Aufgabenniveau (nicht DaZ) ausgewihlt wurde, was die Trial and
Error-Strategie der Schiller*innen erkliren vermag.

Sequenz 2 - Hohes Ausmal3 an pddagogischer Vorbereitung und Begleitung

In der nun gegeniiberzustellenden Sequenz 2 besteht eine dhnliche Ausgangsla-
ge hinsichtlich Unterrichtsziel und Voraussetzungen der Schiller*innen. Die hier
gewihlte pidagogische Rahmung durch die Lehrkraft wirktjedoch als vermitteln-
der Faktor zwischen den Anforderungen der Anwendung und den Voraussetzun-
gen der Lernenden.

In Sequenz 2 wird im Rahmen einer teilnehmenden Beobachtung ein Deutsch
als Zweitsprache-Unterricht derselben Erstaufnahmeeinrichtung wie in der ersten
Sequenz aufgesucht. Die Klasse — bestehend aus ca. 15 Jugendlichen — wird von
zwei Lehrkriften betreut. Eine Lehrkraft hat den Unterricht maf3geblich konzi-
piert und vorbereitet und nimmt auch im Unterricht selbst die zentrale Lehren-
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denrolle ein, entsprechend beziehen sich die folgenden Ausfithrungen vor allem
auf diese Lehrkraft. Die andere Lehrkraft agiert in der Lehrsituation als unter-
stiitzende Kraft. Nach einer Einfithrung in die Arbeit mit der App, die zweispra-
chig auf Deutsch und Englisch ablauft, sodass auch Schiiler*innen mit geringen
Deutschkenntnissen potenziell erreicht werden konnen, erhalten alle Schiller*in-
nen ein iPad fir die Arbeit mit der Anton App.

Hervorzuheben ist die Einfihrung in die App durch die Lehrkraft, in deren
Verlauf es Nutzungshinweise gibt, welche sie iiber ein mit dem Beamer verbun-
denes iPad fiir alle Schiiler*innen einsehbar prasentiert. Entsprechend wird hier
von Beginn der Unterrichtseinheit an die Méglichkeit fiir die Schiiler*innen ge-
schaffen, ein Verstindnis fir die Funktionsweisen und Handlungsmoglichkeiten
mit der App aufzubauen.

Ein bedeutsames Charakteristikum fiir das Arrangement ist zudem die der
Praxis vorgelagerte individualisierte Unterrichtsvorbereitung durch die Lehr-
kraft: So hat sich diese mit den spezifischen sprachlichen Kenntnisstinden 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 fiir den
Lerneinsatz durch die Lehrkraft im Vorfeld des Einsatzes der App: So benennt die
Lehrkraft im Interview eine Eignung der App, um Themen zu wiederholen (Be-
griffung, Schule, Korper, Farben). Andererseits enthalte die App jedoch auch in-
haltliche Fehler, was sich auf deren Einsatz im Lerngeschehen auswirke:

,In einer Ubung werden Silben falsch betont, sie habe die Ubung deshalb rausgelassen” (Feld-
protokoll Abbas, 06/2019).

Grenzen des Einsatzes bestiinden laut der Lehrkraft zudem darin, dass diese iiber
zu wenig zeitliche Ressourcen verfiige, die durch die Schiiler*innen bearbeiteten
Ubungen zu kontrollieren und so individuelle Schwachstellen herauszuarbeiten
und besser individuell zu férdern.

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-
Rer Anzahl wechselnde Schiiler*innen; vor Unterrichtsbeginn oft nicht bekannt,
welche Schiiler*innen nicht mehr teilnehmen), wirkt auf der einen Seite als limi-
tierender Faktor fiir die Schaffung von Bildungsriumen, da die Lehrkraft nie si-
cher weif3, welche Klassenzusammensetzung sie am nichsten Unterrichtstag er-
warten kann. Andererseits ermoglicht das Arrangement in einer Verkniipfung aus
technischem Equipment und einer individualisierten Vorbereitung die Bereitstel-
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lung individueller Lernsettings, sodass potenziell den hochheterogenen Bedarfen
und Wissensstinden der einzelnen Schiiler*innen begegnet werden kann.

Die auf Seiten der Lehrkraft vorgelagerte Vorbereitungsleistung bezieht sich
neben derinhaltlichen Vorbereitung des Lerngegenstands auch auf die 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 Gerite, etwa mit Blick auf Akkuladestand oder
Virenscans:

LK1 [...] berichtet [den Ethnografinnen], dass alle Tablets neu gescannt werden miissen, nach-
dem sie einen neuen Koffer mit Tablets erhalten haben. Die anderen Tablets bendtigen Updates,

bevor sie erneut im Unterricht eingesetzt werden kinnen. (Feldprotokoll Abbas, 06/2019)

Beide genannten Merkmale sind in Sequenz 1 nicht vorzufinden, da der Unter-
richt weder die individuellen Sprachkenntnisse der Schiiler*innen beriicksichtigt
noch die notwendige technische Infrastruktur bereitgestellt wird.

Insbesondere die dauerhafte Ansprechbarkeit der beiden Lehrkrifte in Se-
quenz 2, welche durch das proaktive Herumgehen und Kontrollieren der Arbeit
mit dem iPad fortwihrend im Klassenraum prisent sind, eroffnet Moglichkeiten
der Bildung und Teilhabe, da die Schiiler*innen sich bei auftretenden Problemen
direkt an die Lehrkrifte wenden konnen. Zusitzlich wirken auch die Umsetzung
und Kontrolle zuvor aufgestellter Regeln im Umgang mit der Technik (u. a. Kopf-
horer benutzen, um andere Schillerinnen nicht zu stéren) ermoglichend darauf,
Bedingungen zu schaffen, um an den Sprachiibungen teilzuhaben.

Komparative Analyse der Sequenzen

Die komparative Analyse der beiden Sequenzen verdeutlicht, dass durch das un-
terschiedlich hohe Ausmaf$ an Vorbereitung der Unterrichtssituation und pad-
agogischer Begleitung in der Nutzungssituation sich entsprechend anders gela-
gerte Moglichkeitsraume fiir (Bildungs-)Teilhabe im Rahmen der jeweiligen Un-
terrichtssituationen eréffnen:

So sind die Schiiler*innen in Sequenz 1 in der Unterrichtssituation iberwie-
gend auf sich allein gestellt und beschiftigen sich groRtenteils mit Lernaufgaben,
die nichtihrem jeweiligen Kenntnisstand hinsichtlich der deutschen Sprache ent-
sprechen. Diesistvor allem dadurch bedingt, dass die Méglichkeiten zur Konfigu-
ration des digitalen Artefakts — die Option DaZ — den menschlichen Akteur*innen
nicht bekannt sind.

In Sequenz 2 erfolgt eine individualisierte Unterrichtsvorbereitung, die an
den Kenntnisstinden der Schiiler*innen ansetzt und eine intensive Auseinan-
dersetzung mit den Moglichkeiten und Grenzen der App durch die Lehrkraft
umfasst; dieses analytische Explorieren der App durch die Lehrkraft schafft fiir
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diese erst die Bedingung, einschitzen zu konnen, was die App inhaltlich leisten
kann und fiir welche Aufgaben(-typen) sie genutzt werden kann. Statt eines Trial
and Error-Prinzips wie in Sequenz 1 konnen die Schiiler*innen in Sequenz 2 bei den
deutlich prisenteren Lehrkriften (Herumgehen im Klassenraum) Nachfragen
stellen, sodass eine auf die Heterogenitit der Lernenden und spontan auftreten-
de Herausforderungen abgestellte Unterstiitzung 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 Schiller*innen in
Sequenz1das Lernniveau ,Klasse 3“in der App auswihlen, 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-
wahlmoglichkeit ,Deutsch als Zweitsprache aufgrund der Navigationsstruktur
der App nur schwer auffindbar ist.

2.4.3 Zwischenfazit: Hohe Voraussetzungen an Padagog*innen hinsichtlich
Vorbereitung und padagogischer Begleitung in digital gestiitzten
padagogischen Lehr-/Lernsettings

Die betrachteten Sequenzen verdeutlichen, dass ein Medieneinsatz nur um des
Einsatzes wegen sich nicht automatisch forderlich auf den Moglichkeitsraum
fiir 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/Preufller 2015, S. 34f.).
Eine entsprechende Vorbereitung und Begleitung des Einsatzes im piadago-
gischen Arrangement durch die Pidagog®innen, welche auch eine dezidierte
intensive Auseinandersetzung mit dem Artefakt in seiner Funktion als Akteur in
Bildungsarrangements mit technischen Logiken und Prikonfigurationen sowie
Konfigurationsmoglichkeiten und damit auch mit Moglichkeiten und Begren-
zungen umfasst, ist dringend erforderlich. Ansonsten kann es dazu kommen,
— wie die Beobachtungen im Feld einschlieRlich der Trial and Error-Strategie der
Schiiler*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 padagogischen Intention der Lehrkrifte erfolgt, z. B. die App Anton
zum Erlernen der deutschen Sprache tiber iPads im Unterricht eingesetzt wird —
die Voraussetzungen fur eine Férderung des Spracherwerbs unter dem Einsatz
des Artefakts jedoch denkbar schlecht sind. Auch die individualisierte Auswahl
der Lernaufgaben fiir die einzelnen Schiiler*innen entsprechend ihres jeweili-
gen Sprachniveaus erfordert eine intensive Auseinandersetzung aufseiten der
Lehrkraft: zunachst mit den Sprachkenntnissen der Schiiler*innen und dann mit
adiquat auszuwihlenden Lernaufgaben in der App, die ggf. noch durch weiteres
(evtl. auch analoges) Material zu erginzen sind. Hinzu kommt die notwendige

207



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 Schiiler*innenprofilen in der App bzw.
eine Zuordnung und Verteilung der moglichst passgenauen Aufgaben iber die
digitalen Artefakte an die jeweiligen Schiiler*innen.

2.4.4 Die Bedeutung des Smartphones fiir den Spracherwerb gefliichteter
Schiiler*innen

Zuschreibungen der Lehrkrafte

Die Analysen zu dezidierten Zusammenhingen zwischen Flucht und dem Um-
gang mit digitalen Medien aufseiten der Lehrkrifte legen nahe, dass die Lehrkrif-
te deutliche Potenziale digitaler Medien fiir das schulische Lernen gefliichteter
Schiiler*innen im Hinblick auf Spracherwerb und Ubersetzungen sehen. So wird
in den im Sample vertretenen Schulklassen mit ausschlief3lich gefliichteten Schii-
ler*innen verstirkt die Lern-App Anton zum Spracherwerb eingesetzt (s. dazu de-
taillierter Kapitel 2.4.3). Auffillig ist zudem, dass die Bewertung der Lehrkraft zur
erlaubten Nutzung durch die Schiiler*innen sich gehauft entlang des Kriteriums
Fluchterfahrung vs. keine Fluchterfahrung unterscheidet. So werden gelockerte
Smartphone-Regelungen an Regelschulen aufseiten der gefliichteten Schiiler*in-
nen mit niedrigen Sprachkenntnissen begriindet, wihrend das Smartphone als
Ablenkungsquelle in Klassen ohne Schiiler*innen mit Fluchterfahrung abgelehnt
wird:

Die LK berichtet, dass wihvend in anderen Klassen [mit Schiiler“innen ohne Fluchterfahrung]
Handys im Unterricht verboten sind, sie in dieser Klasse fiir gefliichtete Schiiler*innen die Be-
nutzung von Handys erlaubt: , Zum Ubersetzen macht das zum Beispiel auch viel Sinn. In den
anderen Klassen ist es halt auch oft, dass wenn das Handy rausgeholt wird, dann wird eben nur
gedaddelt.“ (Feldprotokoll Aloui, 09/2019)

Dass auch Schiiler*innen ohne Fluchterfahrung vom Einsatz des Smartphones
fir die eigenstindige Aufgabenbearbeitung profitieren kénnen und dabei mog-
licherweise auch Wege und Anwendungen wihlen kénnten, welche die Lehrkraft
nicht bedacht hat (u. a. gestalterisch produktiver Umgang mit digitalen Medien),
scheinen die Lehrkrifte kaum zu sehen oder aufgrund der Sorge, dass Schiiler*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 ausschlieflich die Lehrkrifte, die tiber die Sinnhaftigkeit des Einsatzes fiir
unterrichtsbezogene Zwecke entscheiden; entsprechend werden diese zu Gate-
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keepern hinsichtlich digitaler Medien im Schulunterricht. Den Schiiler*innen
selbst kommt wenig Entscheidungsmacht zu.

Zuschreibungen der gefliichteten Schiiler*innen

Mit Blick auf die Zuschreibungen an das Medium Smartphone im Kontext der
schulischen Bildung benennt auch ein Teil der jungen Gefliichteten eine hohe Be-
deutsambkeit 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 Ubersetzungsfunktion angesichts
sprachlicher Hiirden, hier zeigen sich also deutliche Parallelen zu den Zuschrei-
bungen an das Artefakt durch die Lehrkrifte. Hierbei verweist der junge Gefliich-
tete Rihad darauf, dass nicht nur im Unterricht selbst, sondern auch im informel-
len Setting das Smartphone eine bedeutende Funktion fir die Bewiltigung der
schulischen Aufgaben einnimmt:

LAlso fiir Hausaufgaben manchmal ist grofSe Hilfe, wenn man mit dem Handy auf Wikipedia
geht und dann manche Sachen, die man nicht weifs, dort vecherchiert. Also rausfindet. Und
dann es gibt auch diese Google Ubersetzer. Oder zum Beispiel fiir mich ist richtig gut. Ich gu-

cke die Worter, 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 Lehrkrifte als auch der gefliichteten Schii-
ler*innen selbst, welcher die Sprachaneignung zur Bewiltigung des Schulbe-
suchs notwendig macht. Hierbei nimmt der junge Gefliichtete Rihad wahr, dass
er neben der Méglichkeit der Ubersetzung via Smartphone in einer konkreten
Situation seine deutschen Sprachkenntnisse insgesamt steigern konnte. Dem
Artefakt Smartphone wird also eine nachhaltige Bedeutung fiir das Lernen im
Kontext des Spracherwerbs zugeschrieben:

LAlso das Handy war mein/Also war eine grofSe Rolle fiir alles, was ich hatte. [...] Und dann,
dass ich auch mit den anderen/dass ich meine Sprache verbessert habe. Ich konnte iiber Google
Ubersetzer oder iiber YouTube mir Deutsch beibringen. (Interview Rihad 01/2020)

2.4.5 Zwischenfazit: Verkniipfende 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 digitale Medien in Form von Social Media thematisiert werden, sind durch
sehr unterschiedliche Bedingungen gekennzeichnet. Zunichst ist festzuhalten,
dass in der Regelschule einzelne gefliichtete Schiller*innen am jeweiligen Unter-
richt teilnehmen, der Grofiteil der Klasse hat keinen Fluchthintergrund. Der Fo-
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kus der Gespriche itber Medien liegt nicht auf der (individuellen) Mediennut-
zung (einzelner) junger Gefliichteter und moglicher damit verbundener Spezi-
fika und Herausforderungen, sondern liegt — flucht- und personenunabhingig
— auf dem Thema Social Media, welchem eine hohe Bedeutung im Hinblick auf
Nutzungsintensititen und -relevanz fir Jugendliche per se zukommt (vgl. mpfs
2022, S. 30f.). Die Auseinandersetzung im Schulunterricht wird zeitlich von der
Unterrichtsstunde und raumlich vom Klassenraum gerahmt. Die Eréffnung des
Unterrichtsgesprichs ist ursichlich durch die formale Vorgabe und entsprechen-
de Beziige im Schulbuch, digitale Medien als Unterrichtsgegenstand zu behan-
deln, bedingt. Es ist folglich vorgegebenes didaktisches Ziel, dass digitale Medien
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-
gitalen Welt (2016) und in weiteren (landesspezifischen) Ausfithrungen (z. B. ,Ori-
entierungsrahmen Medienbildung in der allgemein bildenden Schule“in Nieder-
sachsen, vgl. Niedersichsisches Kultusministerium 2020).

Kennzeichnend fiir den Schulunterricht in der Regelschule ist dabei die Klas-
se als Lerngruppe, innerhalb derer das Unterrichtsgesprich 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 fiir alle Schiiler*innen gleich und entsprechend
nicht individualisiert gestaltet. Die Thematisierung moglicher Risiken von Social
Media verbleibt auf einer iibergeordneten Ebene und bezieht individuelle risiko-
behaftete Erfahrungen der Jugendlichen nicht ein.

Im Gegensatz dazu entstehen im Rahmen der gingigen (wochentlichen) Tref-
fen zwischen einzelnen jungen Gefliichteten und Sozialarbeiter*innen Einzelge-
sprache in Riumlichkeiten der Kinder- und Jugendhilfe, in denen auch die media-
tisierten Lebenswelten der (gefliichteten) Jugendlichen und ihre individuelle Me-
diennutzung in den Blick geraten. Das Arrangement der Kinder- und Jugendhilfe
bietet hier die Moglichkeit eines geschiitzten Austausches — in einem Raum, le-
diglich zwischen zwei Personen (bzw. ist zusitzlich die*der teilnehmende Ethno-
graf*in anwesend) und nicht im Rahmen einer grofien Gruppe wie im Schulun-
terricht. Das Konzept der Lebensweltorientierung (vgl. Thiersch 2014), durch das
die Soziale Arbeit geleitet ist, erhilt hier entsprechend auch mit Blick auf zeit-
liche Ressourcen Raum und schligt sich — in der hier analysierten Sequenz — in
einer Fokussierung auf das Thema COVID-19 und damit verbundene Desinforma-
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 padagogisch-intendiert bzw. geplant aufgrund curricu-
larer Vorgaben, sondern spontan aus einer lingeren Unterhaltung zwischen jun-
gem Gefliichteten und Sozialarbeiterin, aus der sich der von der Sozialarbeiterin
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wahrgenommene Bedarf, Karim fiir die Notwendigkeit, Internetquellen kritisch
zu sensibilisieren, ableiten lisst.

Eine zentrale rahmende Bedingung fiir die Ermoglichung von (Bildungs-)Teil-
habe ist in beiden Bildungskontexten das pidagogische Personal — die Lehrkrifte
bzw. Sozialarbeiter*innen, welches die Gespriche auf bestimmte Weisen initiie-
ren bzw. gestalten.

Eréffnung von Mdglichkeiten fiir Medienkunde und Medienkritik

In den Beobachtungen in der Schule und in der Kinder- und Jugendhilfe ereig-
nen sich pidagogische Auseinandersetzungen zu digitalen Medien und Social
Networks. Kennzeichnend fiir die Gespriche sind die lebensweltlichen Beziige
des Gespriachsgegenstands ,Digitale Medien' als fiir die jungen Gefliichteten
alledglich relevantes Thema. Fall- und kontextiibergreifend wird ersichtlich, dass
iiber die Thematisierung in den pidagogischen Kontexten Moglichkeiten 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 erdffnet werden.
Entsprechend werden hierbei mit Blick auf Baackes Medienkompetenzver-
standnis (1996, 1997) die Dimensionen der Medienkunde sowie der Medienkritik
adressiert, welche mafigeblich fiir gesellschaftliche Teilhabe sind. Im Unter-
richtsgesprach werden soziale Netzwerke (z. B. Facebook, Instagram, Snapchat)
sowie deren Funktionalititen, Unterschiede, Vor- und Nachteile diskutiert,
wobei die Jugendlichen sich insbesondere unter Bezugnahme auf ihre privaten
Erfahrungen im Umgang mit diesen Netzwerken am Unterrichtsgesprich betei-
ligen koénnen. Im Kontext Schule werden hierbei beispielsweise Cybermobbing,
Desinformation in digitalen Medien und Hassgruppen diskutiert. Wihrend sich
der Schulunterricht in der vorliegenden Sequenz entlang curricularer Vorgaben
entfaltet, ergibt sich fiir die Sozialarbeiterin im Einzelgesprich mit dem jungen
Gefliichteten Karim die Moglichkeit, intensiver auf die von ihr wahrgenommenen
Herausforderungen fir die Bewiltigung von alltiglichen Herausforderungen —
welche auch mit der digitalen Mediennutzung von Jugendlichen verkniipft sind
- einzugehen.

Lebensweltbezug: Digitale Medien als informell relevanter Gesprachsgegenstand
in formalen und non-formalen Bildungskontexten

Kennzeichnend fiir die pidagogische 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,
Briicken zwischen formalen und non-formalen Kontexten und der Lebenswelt
der jungen Gefliichteten zu schlagen. Hierbei wird nicht nur das private Medien-
nutzungsverhalten der Teilnehmenden zum Gesprichsthema, sondern auch die
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Mediennutzung der Lehrkrifte und der Sozialarbeiterin, indem diese im Zuge
der padagogischen Auseinandersetzung auch Einblicke erffnen.

Unterschiede im Nutzungsverhalten und in den Perspektiven auf digitale Medien
Des Weiteren werden Unterschiede sichtbar, wie die jungen Menschen in Kon-
trastierung zu den Lehrkriften und der Sozialarbeiterin iiber digitale Medien und
soziale Netzwerke sprechen und wie sie diese bewerten. Das pidagogische Per-
sonal lenkt Gespriche hiufig auf Risiken hinsichtlich der Mediennutzung, bei-
spielsweise auf die Themen Desinformationen, Cyberbullying und Datensicher-
heit. Wahrend die Lehrkrifte und die Sozialarbeiterin versuchen, Gefahren digi-
taler Medien herauszuarbeiten und Anst6{3e zum kritischen Umgang mit Medien
zu geben und damit eher defizitir auf digitale Medien blicken, zeigen sich die
jungen Menschen vor allem als Expert*innen digitaler Medien und sozialer Netz-
werke, welche tiber von ihnen rezipierten Inhalte und Funktionalititen berichten
konnen. Sie demonstrieren sowohlim Schulunterrichtalsauch in der Kinder- und
Jugendhilfe ihr inhaltliches und funktionsbezogenes Nutzungswissen, indem sie
beispielsweise Strukturen sozialer Medien erkliren. Die Gespriche lassen dar-
tiber hinaus auf ein routiniertes Nutzungsverhalten mit verschiedenen sozialen
Netzwerken wie Snapchat, Instagram und TikTok schliefen. Auch sind sich die
jungen Gefliichteten zum Teil der risikobehafteten Phinomene im Zusammen-
hang mit digitalen Medien (Desinformation etc.) bewusst bzw. kénnen diese zu-
mindest benennen.

Im Unterrichtsgesprich stellt die Lehrkraft selbst Unterschiede im Hinblick
auf eine altersbezogene Nutzung der Social Media-Plattformen fest. Fiir alle Be-
teiligten werden so Gemeinsamkeiten und Differenzen im Mediennutzungsver-
halten zwischen Lehrkriften und Schiller*innen sichtbar. Dies fithrt zur Er6fi-
nung von potenziellen Spannungsfeldern: Es entsteht — hierbei beziehen wir uns
iiber die betrachtete Sequenz hinaus auf weiteres Material — iiber die Thematisie-
rung der Nutzung sozialer Netzwerke im Schulkontext ein Spannungsfeld bzw.
eine potenzielle Grenze dahingehend, inwiefern soziale Medien im Unterricht be-
handelt werden kénnen: So muss Schule navigieren, den Schiiler*innen Wissen
niherzubringen und das Reflexionsvermégen anzuregen im Hinblick auf Anwen-
dungen, die teilweise rechtlich gesehen aufgrund einer Altersbeschrinkung von
der betroffenen Schiller*innengruppe nicht genutzt werden diirfen. 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 Lehrkriften angesprochen wird. Des Weiteren wird
der Kontext Schule, der charakteristisch von einem professionell-distanzierten
Verhaltnis zwischen Lehrkraft und Schiiler*innen geprigt ist, so zunehmend von
privaten Einblicken in die Lebenswelt der Jugendlichen und der Lehrkrifte durch-
drungen.
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Die unterschiedlichen Perspektiven und Nutzungserfahrungen verdeutlichen
auch Herausforderungen fiir die Herstellung von (Bildungs-)Teilhabe. So wird in
den Gesprichen iiber digitale Medien deutlich, dass die Jugendlichen die inhalts-
bezogenen und plattformimmanenten Logiken der von ihnen selbst genutzten di-
gitalen Medien zum Teil besser kennen als das pidagogische Personal. In der Kin-
der- und Jugendhilfe hat sich die Sozialarbeiterin Lara beispielsweise noch nicht
mit der vom Jugendlichen priferierten Plattform auseinandergesetzt und weist
daher diesbeziiglich stark begrenzte Nutzungskenntnisse auf. Diese fehlenden
Kenntnisse limitieren die Pidagogin wiederum in ihren Moglichkeiten zur Anre-
gung von Medienkritik, da sie zum einen nicht auf persénliche Erfahrungen und
Strategien fiir einen medienkompetenten Umgang mit der Anwendung zuriick-
greifen kann und zum anderen, da sie entsprechende medienpidagogische Ma-
terialien und Methoden zur Thematik nicht kennt. Dies impliziert die Notwen-
digkeit einer stirkeren Lebensweltorientierung und damit Auseinandersetzung
mit aktuellen Medienkulturen und priferierten Medien(-inhalten) von Jugendli-
chen. Zudem muss eine solche Auseinandersetzung auch vor dem Hintergrund
eines moglicherweise vollig anders gearteten medialen Habitus von Pidagog*in-
nen geschehen (vgl. Kommer 2022) mit entsprechend differenten Medienprife-
renzen, -nutzungsmodi und Bewertungen gegeniiber digitalen Medien zwischen
Pidagog“innen und Jugendlichen wie es sich fiir die Lehrkraft und die Sozialar-
beiterin Lara andeutet. Weiter ergibt sich mit Blick auf (medien-)pidagogische
Arbeit im Kontext von Digitalitit immer auch die Herausforderung eines raschen
Wandels von Medienangeboten.

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 méglichen Er6ffnung oder VerschlieRung
von Teilhaberiumen im Hinblick auf die Funktion, Informiertheit herzustellen,
auch zu gesellschaftlich relevanten Themen wie dem Pandemiegeschehen, zu. In
der Sequenz der Kinder- und Jugendhilfe informiert sich der junge Gefliichtete
hauptsichlich iiber die in den sozialen Medien verbreiteten audiovisuellen In-
halte. Da diese Art des Informationskonsums eine besonders niedrigschwellige
Medieninformationsstrategie darstellt, kdnnen so auch insbesondere junge Ziel-
gruppen und auch Personen mit sprachlichen Barrieren (z. B. Gefliichtete) 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 im Hinblick auf rezipierte Medienquellen anzu-
regen. Als Herausforderung fiir dieses Vorhaben erweist sich hier u. a., dass die
Sozialarbeiterin selbst nicht in der Lage ist, Phinomene wie Desinformation und
Verschworungsmythen ausreichend zu erliutern. Dies impliziert die Notwendig-
keit fiir Pidagog®innen (sowohl mit Blick auf aufderschulische, aber auch schuli-
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sche Bildung), Methoden zur Gesprichsfithrung zu gesellschaftsrelevanten The-
men wie Desinformation/Verschworungsmythen zu kennen und entsprechend
anwenden zu konnen.

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. Exemplarisch wird
im Folgenden zur Verdeutlichung dieser Form von Verschrinkung der Bildungs-
kontexte Bezug auf eine digital gefithrte Kommunikation zwischen dem jungen
Gefliichteten Aloui und seiner ehrenamtlichen Patin im Rahmen von Mentoring
hinsichtlich Unterstiitzung bei lebensweltorientierten Herausforderungen und
gleichzeitig gesetzlichen Vormundin Anna genommen. Aloui wird von Anna
engmaschig betreut. Er ist minderjihrig und unbegleitet nach Deutschland
gekommen, weshalb Anna in vielen Lebenssituationen an seiner Seite steht und
ihn vielfiltig unterstiitzt. Wihrend der Zeit des Corona-Lockdowns, in der Aloui,
der im trigereigenen Wohnraum lebt, keinen schulischen Prisenzunterricht hat,
sondern am Distance Learning teilnimmyt, intensiviert sich der Kontakt zwischen
den beiden. Die Kommunikation findet entweder in Prisenz oder — wie tiber den
Screenshot aufgezeigt — per WhatsApp-Messenger statt (vgl. Abbildung 7).

Abbildung 7: Kommunikation zwischen Aloui und Patin/Vormundin Anna tiber WhatsApp,
04/2020
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Ausgangslage der Unterhaltung aus dem April 2020 ist, dass Aloui fiir die
Teilnahme am Distance Learning ein funktionierendes Microsoft-Konto benétigt,
um die Aufgaben zunichst mit einem Textverarbeitungsprogramm zu bearbei-
ten und dann tber die Schulplattform IServ hochladen zu kénnen, iiber welche
Schiiler*innen einen eigenen Account haben, mit Lehrkriften kommunizieren
und Aufgaben einstellen kénnen.

Da Aloui nicht iiber ein Textbearbeitungsprogramm auf seinem Computer
verfligt, wendet er sich an Anna, die ihn bei der Zuriicksetzung seines Mi-
crosoft-Konto-Passworts zur Nutzung von Microsoft 365 als onlinebasierte fiir
Schiiler*innen kostenlose Variante anleitet. Die Kommunikation mit dem Smart-
phone und dariiber vermittelt dem gewihlten Messenger-Dienst erméglicht es
beiden, zusitzlich zur schriftlichen Kommunikation Fotos zu versenden. Ziel des
Austausches ist die Nutzbarmachung eines technischen Tools zur Bearbeitung
von unterrichtsbezogenen Aufgaben, womit verbunden auch die Moglichkeit ei-
nes formal erfolgreichen Bildungsabschlusses unterstiitzt werden soll. Auch das
Versenden eines Links durch die Patin, den Aloui zum Riicksetzen des Passworts
benutzen soll, unterstiitzt deren Erliuterungen. In ihrer anleitenden Struktur ist
die Kommunikation nicht nur auf das Ziel eines funktionierenden technischen
Zugangs und damit die Beseitigung von technischen Hiirden ausgerichtet, viel-
mehr wird auch der befihigende Charakter deutlich, indem die Patin einzelne
Schritte anleitet, begleitet und Aloui selbst den Prozess durchlaufen lisst. Der
letzte Satz, welchen die Patin sendet: ,Ich schicke dir morgen Beispiele von Bewer-
bungen und dann kinnen wir das zusammen machen (vgl. Abbildung 7), weist zudem
darauf hin, dass die sich hier abzeichnende auf schulische Inhalte bezogene
Praxis in einem grofReren Zusammenhang der Unterstittzung und Befihigung,
auch zur beruflichen Orientierung, verorten lisst. Zudem wird die Beteiligtheit
digitaler Artefakte hier in doppelter Hinsicht deutlich. Einerseits ermoglicht der
Messenger-Dienst WhatsApp aufgrund seiner Kerncharakeeristika (Text, Fotos
und Links versenden) eine Schritt-fir-Schritt-Betreuung Alouis durch Anna tiber
die raumliche Distanz der beiden hinweg. Somit werden hier erméglichende
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 fir die schriftliche Unterhaltung der beiden darstellt.

Die Patin, die vermittelt durch den non-formalen Kontext der Kinder- und
Jugendhilfe auf einer informellen familiendhnlichen Ebene im Kontakt zu Aloui
steht, bewiltigt gemeinsam mit diesem Herausforderungen in Bezug auf tech-
nisches Know-how und Anwendungskompetenzen des jungen Gefliichteten zur
Bearbeitung schulischer Aufgaben. Die Kommunikation der beiden durch digitale
Artefakte gibt Hinweise auf die zentrale Bedeutung von Aushandlungspraxis mit
und in Bezug auf digitale Medien — im Kontext von in diesem Fall schulischer Bil-
dung, die durch informelle Unterstiitzung gerahmt wird. Eine kontextiibergrei-
fende transorganisationale Perspektive ermoglicht es hier, die zu den jeweiligen
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Kontexten querliegende Praxis, die auf Ermoglichung von Teilnahme an schuli-
scher Bildung und die Erweiterung von Anwendungskompetenzen abzielt, zu er-
fassen.

2.4.7 Zwischenfazit

Die Analysen zum Lehren und Lernen verdeutlichen klar, dass Lehrkrifte als Gate-
keeper*innen digitaler Medien den Einsatz und die Nutzungsweise im Unterricht
steuern; den Schiller*innen kommen nur begrenzte Entscheidungsriume zu. Ein
zentrales Ergebnis ist zudem, dass der Einsatz digitaler Medien in Lehr-/Lern-
settings hinsichtlich angestrebter Moglichkeitsraume fiir Bildung und Teilhabe
hoch voraussetzungsvoll ist. Vor allem die Sequenzanalysen im DaZ-Unterricht
zeigen die prigende Rolle der Lehrkraft in diesem Zusammenhang auf, da sie
tiber die Vorbereitung und padagogische 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 Schiiler*innen-
Profilen), ist eine intensive inhaltliche und damit auch zeitliche Auseinanderset-
zung von Seiten der Lehrkraft erforderlich. Die Ergebnisse zum Distance Learning
unter COVID-19 zeigen zudem die Ambivalenz einer zunehmenden Digitalitit
in Lernsettings auf, wodurch auch bereits bestehende Ungleichheiten, die sich
durch unterschiedliche soziale Lage und Ressourcen bzw. Kapitalien erkliren
lassen, perpetuiert werden konnen. Gleichzeitig zeigt die tiber 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 Unterstiitzung bei der Bewiltigung von (schulischen)
Herausforderungen wirken kénnen. Dies geschieht unter der Rahmung der tech-
nischen Moglichkeit einer zeitlich direkt aufeinanderfolgenden Kommunikation
— ermoglicht durch die Anzeige der Inhalte auf dem Bildschirm — welche tber
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
fir die Ermoglichung von (Bildungs-)Teilhabe der jungen Gefliichteten einneh-
men konnen. Hierbei lisst sich eine kompensierende Funktion mit Blick auf
Ungleichheiten verzeichnen.
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2.5 Teilhabe an gesellschaftlichen Diskursen liber Social Media

Rahmung

Die wissenschaftlichen Ausfithrungen der Medienpidagogik 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,
Identititsarbeit 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 erdffnen konnen,
indem junge Gefliichtete sich dort mit gesellschaftlich relevanten Diskursen
auseinandersetzen und auch selbst Position beziehen kénnen, also ,eine Stim-
me erhalten, was im Kontext der Bedeutung digitaler Medien fiir Prozesse
der Identititsarbeit (vgl. Ganguin/Nickel/Sander 2022) und der strukturalen
Medienbildung (vgl. Jérissen/Marotzki 2009) als Verinderung von Welt- und
Selbstverhiltnissen im Zuge von Digitalitit von Relevanz ist. Unter der theore-
tischen Perspektive von strukturaler Medienbildung wird davon ausgegangen,
dass sich Bildungs- und Subjektivierungsprozesse in medial geprigten kultu-
rellen Lebenswelten und in medialen Interaktionszusammenhingen ereignen.
Im Fokus eines solchen Verstindnisses stehen reflexive Verinderungsprozesse
wie biografische Wandlungsprozesse des Selbstverhiltnisses, ein Hinterfragen
der eigenen Handlungspraxis und reflexive Auseinandersetzungsprozesse mit
kulturellen und gesellschaftlichen Umwelten, die jeweils im Kontext von Medien
stattfinden (vgl. Fromme/Jérissen 2010; Jorissen/Marotzki 2009, 2010).

Als Material fiir die Analyse herangezogen wird eine Sequenz eines informel-
len Gesprichs, das sich beim Essengehen in einem Burger-Restaurant ereignet
hat. Beteiligte Personen sind der aus Guinea gefliichtete Aloui (16 Jahre), seine
Vormundin Anna und die Ethnografin. Das Arrangementist aufgrund der raumli-
chen Gegebenheiten und der Abwesenheit pidagogischen 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
Gesprichsthema, als Aloui iiber seine Ferienpline mit einer Freundin berichtet
und in diesem Zuge erklart, dass er den Kontakt zu eben dieser Freundin iiber die
Social Media-Plattform Instagram wiederhergestellt hat. Daraufhin entspinnt
sich ein Gesprichsverlauf, in dem immer wieder das private Mediennutzungs-
verhalten des jungen Gefliichteten thematisiert wird. Die Vormundin Anna
berichtet, dass sie Aloui auf Instagram folge und dort seine Aktivititen zur Black
Lives Matter-Bewegung wahrnehme:
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Dann kommt das Gesprich auf die Black Lives Matter-Bewegung und die aktuellen Demonstra-
tionen. Anna sagt, dass sie bei Alouis Instagram Profil gesehen habe, dass auch er den Hashtag
#BLM verwendet hat. Aloui nickt. Ich [die Ethnografin] frage, was er von der ganzen Sache hilt
und ob er schon einmal erlebt hat, dass er aufgrund seiner dunklen Hautfarbe schlechter behan-
delt wurde. Er nickt und sagt, dass dies stindig passiere, im Bus, im Supermarkt. Er sei inzwi-
schen daran gewdhnt, man diirfe es nicht ernst nehmen. Ich frage, ob er auch zu den Demonstra-
tionen geht. Er erklirt, dass Demonstrationen ihm nicht gefallen, da es oft viel Gewalt gebe. Fiir
ihn ist es wichtig, sich fiir eine Sache einzusetzen, aber dafiir diirfe man keine Gewalt verwen-
den. Auf Gewalt habe er keine Lust. In Guinea kann er sich erinnern, gab es viele sehr schlimme
gewaltvolle Demonstrationen gegen die Politik und vieles mehr. Er hat sich immer unter seinem
Bett versteckt, wenn drauf3en die Demonstranten gewiitet haben, denn es war sehr gefiihrlich.
Eines Tages habe er dann nicht mehr unters Bett gepasst und habe sich gedacht, jetzt muss ich
mitdemonstrieren, diese Erfahrungen méchte er nicht noch einmal machen. Dann zeigt er lieber
mit Posts bei Instagram, wie seine Stellung zu dem Thema ist. (Feldprotokoll Aloui, 06/2020)

Das Gesprich zwischen Aloui, seiner Vormundin und der Ethnografin ist von le-
bensweltlichen Beziigen gekennzeichnet. Digitale Medien und soziale Netzwerke
werden als fiir Aloui lebensweltlich relevantes Thema fortwihrend aufgegriffen.
Im Zuge dessen wird sein privates Mediennutzungsverhalten diskutiert, woraus
sich verschiedene Aktivititen in sozialen Netzwerken rekonstruieren lassen — so
auch die politische Selbstpositionierung auf Instagram. Ursichliche Bedingung
fiir den Austausch iiber Alouis Medienaktivitit ist, dass die Vormundin Anna er-
wiahnt, wihrend die drei iiber die (zum Zeitpunkt der teilnehmenden Beobach-
tung sehr aktuellen) Black Lives Matter-Demonstrationen sprechen, dass sie auf
Alouis Instagram-Profil einen Post mit dem Hashtag #BLM (Abkiirzung fiir Black
Lives Matter) gesehen habe. Bedingend wirkt hier also die Tatsache, dass Anna
Aloui auf Instagram folgt, sodass ihre Beziehung im digitalen Raum fortgefiihrt
wird. Dies ermdglicht Anna tiber Alouis Interessen und Aktivititen informiert zu
sein und sich dariiber mit ihm auszutauschen.

Uber die Analyse des Gesprichs lisst sich die besondere Bedeutung sozialer
Netzwerke (fir die jungen Menschen mit Fluchterfahrung) im Hinblick auf gesell-
schaftliche Teilhabe rekonstruieren. Uber die Funktion des Postens via Instagram
wird Aloui die Moglichkeit erdftnet, ein politisches Statement zu setzen. Aloui
berichtet, dass er selbst von Benachteiligungen und Rassismus aufgrund seiner
Hautfarbe im Alltag betroffen sei. An Demonstrationen mdéchte er aufgrund sei-
ner Assoziationen von Gewalt, die auf seinen personlichen Erfahrungen 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 prigend — offensichtlich Erfahrungen aus dem Hei-
matland fort, deren gewaltvolle Sanktionen vermutlich auch von Akteur*innen,
die fur den Staat selbst arbeiten, durchgefithrt wurden; es lisst sich vermuten,
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dass Aloui eine solche Gefahr einer von Seiten des Staates bzw. der Polizei durch-
gefiihrten Gewalt auch fiir Deutschland wahrnimmt, wenngleich er dies nicht ex-
pliziert. Eine Reflexion itber mogliche negative Reaktionen auf Posts im Rahmen
von Hate Speech (vgl. Thimm 2022), die sich an das Posten von vor allem gesell-
schaftlich kontrovers diskutierten Themen anschliefSen konnen, findet von Seiten

Alouis nicht statt. Derartige negative Erfahrungen scheint Aloui nicht gemacht zu
haben.

Social Media als erméglichende Struktur fiir gesellschaftliche Teilhabe sowie
Medienbildung und Identitatsarbeit

Sozialen Medien kommt hier als erméglichender Struktur fur gesellschaftliche
Teilhabe Bedeutung zu. Aloui ist es iiber Instagram moglich, an seinen Interessen
ausgerichtete (politische) Statements abzugeben - hier entstehen iiber die Aktivi-
titen in sozialen Netzwerken Moglichkeiten der Selbstermachtigung. Rdume fiir
gesellschaftliche Teilhabe werden hier eréffnet, indem Aloui sich an gemeinge-
sellschaftlich relevanten Diskursen um Rassismus und Diskriminierung beteili-
genund hier seine ,eigene Stimme‘ einbringen kann, welche fiir ihn als Person, die
selbst Entsprechendes erfihrt, lebensweltlich betrachtet hochrelevant sind. Ent-
sprechend setzt sich Aloui im Sinne eines Verstindnisses von strukturaler Medi-
enbildung tiber Social Media und die dort verhandelten Inhalte reflexiv mit kultu-
rellen und gesellschaftlichen Umwelten auseinander. Social Media wirken hier als
soziale Arenen (vgl. Strauss 1993; darauf aufbauend Fromme/J6rissen 2010; Joris-
sen/Marotzki 2010) — durch ihre Funktion der Postings, auf die gegenseitig ge-
antwortet und Feedback gegeben werden kann; durch die Méglichkeit, sich mit
spezifischen Gesichtspunkten auseinanderzusetzen und die eigene Person bzw.
das Social Media-Profil - beispielsweise iiber die Wahl eines Hashtags - fiir an-
dere sichtbar mit diesen Aspekten in Verbindung zu setzen — und nicht zuletzt ist
hier die potenziell sehr grofie Anzahl an Personen zu nennen, die sich mit entspre-
chenden Diskursen/Themen via Social Media auseinandersetzt, sodass auch Ge-
fithle von Gemeinschaft und Zugehorigkeit entstehen kénnen. Aloui scheint sich
als ,black‘ zu identifizieren; die eigene Herkunft und das damit verbundene iu-
f3ere Erscheinungsbild sind entsprechend Bestandteile der eigenen Identitit, die
auch dadurch gekennzeichnet ist, dass er als Migrant von anderen wahrgenom-
men wird und auch Ablehnung erfihrt.

Die Gespriche iiber Alouis Aktivititen auf Instagram zur Black Lives Matter-
Bewegung mit der Vormundin und der Ethnografin er6ffnen in dem dargestell-
ten Arrangement einen Austausch iiber 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 fiir ihn personlich relevanten und auch
gesellschaftlich diskutierten Themen zur Konsequenz. Insgesamt erdffnen sich
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hier nicht nur mégliche Riume fiir Teilhabeprozesse, indem der junge Gefliich-
tete im digitalen Raum an transnationalen gesellschaftlichen Bewegungen teil-
nehmen kann, sondern auch dariiber hinaus, indem er analog tiber diese media-
len Aktivititen zu gesellschaftlichen Themen sprechen und mit anderen - auch
mit Personen, die aufgrund ihres dufleren Erscheinungsbilds keine Rassismus-
Erfahrungen erleben - in einen Dialog treten kann. Social Media bietet hier al-
so die Moglichkeit der Transformation von Selbstverhiltnissen (im Rahmen der
Selbstpositionierung und -ermichtigung), aber auch (so zumindest die Hoftnung
derjenigen, die hier politisch aktiv werden), von Weltverhiltnissen (vgl. Jorissen/
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
Passungsverhaltnissen

Michi S. Fujii, Nadia Kutscher, Henrike Friedrichs-
Liesenkotter & Jana Huttmann

In den beiden vorangegangenen Beitrigen wurden die empirischen Befunde der
Teilstudien erliutert, in denen auf der Basis der ethnografischen Daten bildungs-
teilhaberelevante Praxis unter der Beteiligung digitaler Medien und deren Bedin-
gungen rekonstruiert wurden. Im Folgenden werden 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 fir die Bildungsteilhabe junger Gefliichteter haben und welche Bedingungen
hierfir 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 mog-
lich, Bedingungen fir die Ermoglichung von Bildungsteilhabe in unterschiedli-
chen Arrangements im Alltag von jungen Gefliichteten 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 Beziigen erértert. Daran ankniipfend werden 2.) die
fir Bildungsteilhabe relevanten Bedingungen in ihrer Komplexitit und wechsel-
seitigen Verschrinkung dargelegt. Es wird anschliefRend 3.) die spezifische Brii-
ckenfunktion der Kinder- und Jugendhilfe in ihrer Relevanz fiir die Ermoglichung
von Bildungsteilhabe erliutert. 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, Transorganisationalitdat und Ambivalenz
bildungsteilhaberelevanter Praxis unter Beteiligung digitaler Medien

Die Rekonstruktion der Praktiken im Alltag der jungen Menschen verweist auf di-
verse Bildungs- und Teilhabemoglichkeiten unter der Beteiligung digitaler Medi-
en in verschiedenen miteinander verschrinkten Kontexten. Diese finden sich in
informellen und durch Freizeitaktivititen geprigten Alltagssituationen im priva-
ten Leben in der Familie oder mit Peers. Auch non-formale Angebote im Jugendca-
fé, regelmifiige Gesprache zwischen Sozialpidagog”*innen und Jugendlichen so-
wie Unterstittzung bei der Hausaufgabenbearbeitung und in der Nachhilfe zih-
len dazu, aber auch mit dem formalen Bildungssystem verkniipfte Praktiken im
Rahmen der Teilnahme am Schulunterricht oder in Berufsbildungsmafinahmen
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 verkiirzt erweist. Vielmehr werden die sich an einzelnen Orten realisie-
renden Praxen an weiteren Lokalititen wiederaufgegriffen und fortgefithrt. 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 Unterstiitzungsangebo-
te wie beispielsweise die Schulsozialarbeit ,weitergereicht’. Die im non-formalen
Kontext erlernte Nutzung von Navigations-Apps wird in informellen (Peer-)Zu-
sammenhingen relevant, um sich in der Freizeit besser raumlich zurechtfinden
zu konnen.

Damit geraten vor diesem Hintergrund die vielfiltigen Verschrinkungen
von Orten und Modalititen, die die Moglichkeiten fiir Aneignung, Vermittlung,
Befihigung, Bewiltigung 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 unabhingig von konkreten Orten
Informationen iiber den digitalen Kontakt mit den Sozialpidagog®innen (z.B.
per Messenger-App oder E-Mail) in Vorbereitung auf bevorstehende Treffen.
Im Falle eines jungen Erwachsenen betrifft dies beispielsweise eigenstindig
vorzubereitende Arbeitsauftrige (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 familidren (informellen) Bereich die Bearbeitung
von Aufgaben der formalen Bildung statt. Hobbys und Interessensiuflerungen
(z. B. tiber Musik) aus informellen Freizeitbeziigen der jungen Menschen stellen
Ankntipfungspunkte fiir Sozialpidagog®innen bei der Verfugbarmachung von
(medienbezogenem) Wissen oder Fihigkeiten 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 erdffnen Wochengespriche
zwischen Sozialpidagog®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 Handlungsmoglichkeiten) bearbeitet bzw. bewiltigt werden. Im formalen
Schulunterricht werden u. a. Lerninhalte und Aufgaben mit Hilfe des Einsatzes
digitaler Prisentationsmedien (z.B. Smartboard, YouTube, Beamer, Doku-
mentenkamera etc.) verfiigbar gemacht, gemeinsam besprochen und fiir die
weitere Auseinandersetzung damit aufderhalb des Unterrichts von den jungen
Menschen mit dem Smartphone abfotografiert. Auch hier entfaltet sich bildungs-
teilhaberelevante Praxis in unterschiedlichen Zusammenhingen fortwihrend
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 Mitschiiler*innen in WhatsApp-
Gruppen besprochen werden.

Die performative Bedeutung digitaler Medien fiir Bildungsteilhabe stellt sich
je nach Praxis, Kontext und Beteiligten als fluide oder auch prekir heraus. Sie
ist nicht a priori gegeben, sondern wird erst im jeweiligen Vollzugsmoment der
Praxis fortwihrend 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 im Rahmen von Artefaktanalysen und in den Interviews und Feldgespra-
chen.! Deutlich wird anhand der rekonstruierten Praktiken die vielfiltige und
situativ changierende Relevanz der digitalen Medien. Vor diesem Hintergrund
kénnen zehn relevante Dimensionen der Bedeutung digitaler Medien im Kontext
bildungsteilhaberelevanter Praxen rekonstruiert werden:

1. Arbeitsgerit 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 digitaler Medien (unabhingig
von deren Verfiigbarkeit) zu einer Grundvoraussetzung, um im Zuge der Be-

1  Gemafd der praxistheoretischen Perspektive der vorliegenden Studie (vgl. hierfiir den Beitrag
von Fujii/Kutscher i.d.B) sind diese Thematisierungen zwar als nachrangig gegeniiber den aus
Beobachtungsdaten gewonnen Erkenntnissen einzuordnen. Nichtsdestotrotz kénnen hiermit
Kontextualisierung und Einordnung zum beobachteten Tun der Akteur*innen bereitgestellt
werden. In solchen Fillen werden iiber die Erzihlungen beispielsweise Hintergriinde zu diesem
Tun erkennbar (z. B. institutionelle Regelungen) oder spiegeln sich die gedufierten Relevanzen
der Akteur*innen entlang von deren Praktiken wider (z. B. was die Beteiligung des Smartphones
betrifft).
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dienung dieser Medien auf die ihnen ,eingeschriebenen’ Potenziale zugreifen
zu konnen (z. B. bei der Texterstellung und -formatierung von Dokumenten).
Informations- und Wissensquelle: Digitale Medien ermdglichen es, ,relevante’
Informationen und auch Wissen fiir die Bearbeitung bzw. Bewiltigung ei-
nes bestimmten Anliegens bereitzustellen. Dies ist etwa der Fall, wenn bei
der Hausaufgabenbearbeitung Definitionen iiber das Internet recherchiert
werden (z. B. mittels Wikipedia auf dem Smartphone). Die Verlagerung der
Informationsbeschaffung von analogen Medien (z. B. Biichern) auf digitale
Medien (z.B. Smartphones in Verkniipfung mit weiteren Anwendungen)
ermoglicht (mittels der Eingabe von Suchbegriffen) einen gezielteren Zugrift
auf Informationen. Voraussetzung hierfir sind allerdings , Leistungen‘der Ak-
teur*innen zur Nutzbarmachung dieser Funktionalitit der digitalen Medien.
Dies sind neben der Bedienung der digitalen Medien auch Selektionsleis-
tungen (z. B. zu entscheiden und auszuwaihlen, was aus der dargebotenen
Informationsvielfalt relevant ist).

Aneignungs- und Vermittlungsgegenstand: Digitale Medien stellen im Alltag der
jungen Menschen auch einen Anlass fiir 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 Bewiltigung eines Anliegens beitragen kénnen. Dies zeigt
sich, wenn unbekannte Websites besucht werden (z. B. bei der Praktikums-
bzw. Ausbildungssuche) und die Sozialpidagog*innen dabei unterstiitzen,
dass die jungen Menschen sich mit den Anforderungen dieser Websites zu-
rechtfinden (z.B. wo erforderliche Angaben zu titigen bzw. auszuwihlen
sind). Im Schulunterricht werden digitale Medien zu curricular gerahmten
Gesprachsanlissen, die auf die Vermittlung von Medienkompetenz an die
Schiiller*innen abzielen. Dies wird anhand der Thematisierung der eigenen
Privatsphire (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 Sozialpidagog“innen anhand von aufgerufenen Wohnungsinseraten am
Computer den jungen Menschen erkliren, wie eine ,passende‘ Anrede verfasst
werden kann und insofern Regeln einer ,formellen’ Kommunikation vermit-
teln. Ein anderes Beispiel hierfiir 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.

Dokumentation: Digitale Medien ermoglichen, fir den Alltag relevante In-
formationen abzuspeichern und diese fur eine weitere Verwendung zu



dokumentieren. Dies wird etwa sichtbar, wenn im Schulunterricht Aufgaben
oder Tafelbilder abfotografiert werden und diese dadurch von der ,urspriingli-
chen' Situation raum-zeitlich losgeldst fiir spitere Anlasse verfiigbar gemacht
werden (z.B. bei der Hausaufgabenbhilfe). Je nach Arrangement wird diese
Dokumentationsform von Lehrkriften allerdings nicht zwangsliufig 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.

Verstindigung im institutionellen Kontext: Digitale Medien sind etablierter Be-
standteil in der Kommunikation zwischen den (Sozial-)Pidagog*innen und
den jungen Menschen. Die Kommunikation rund um Termine erfolgt iiber
Kommunikationswege wie Messenger-Apps oder E-Mail. Die digitale Kom-
munikation iiber die Distanz ermdglicht es dabei auch, zur Vorbereitung auf
diese Termine den jungen Menschen Aufgaben zukommen zu lassen und Er-
wartungen mitzuteilen. Auf diese Weise ermoglicht diese vorbereitende digi-
tale Kommunikation, dass Informationen vorab zuginglich gemacht, Wissen
geteilt, Interessen kommuniziert und eine informierte Beteiligung im Aus-
tausch mit den Fachkriften stattfindet.

Riumliche Orientierung: Digitale Medien kénnen im Zusammenhang mit dem
Zugriff auf geografische Standortdaten Informationen iiber die eigene raum-
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 fiir das
Ausfindigmachen von unbekannten Orten und die Bewiltigung von Wegen
dorthin genutzt werden. Diese Funktionalitit wird insbesondere sichtbar,
wenn es darum geht, Wege zu Behorden oder anderen Einrichtungen zu
finden, oder zur Sicherung der Aufenthaltsperspektive Dokumente beschafft
werden miissen (z. B. Identitits-, Versicherungs- und Beschiftigungsnach-
weise).

,Krisenhafte’ Bewiltigungsanldsse: Digitale Medien ,funktionieren’ nicht immer
auf die intendierte Weise der jungen Menschen und (Sozial-)Pidagog”innen.
Dies wird etwa sichtbar, wenn bei der Arbeit am Computer Funktionen eines
Textverarbeitungsprogramms fehlen und nach einer Recherche im Internet
erst nachinstalliert werden miissen. Solche krisenhaften‘Erfahrungen mit di-
gitalen Medien werden insofern zu Anldssen fir Erfahrungen von Alltagsbe-
waltigung, als die Akteur*innen situativ Losungen finden miissen, um auf be-
stimmte Funktionalititen der digitalen Medien zugreifen und damit eine Si-
tuation bewiltigen zu kénnen (z. B. alternative Softwareanwendungen zu re-
cherchieren und zu nutzen). Dies bedeutet, eine Nutzbarmachung des Medi-
ums wird erst durch Beitrige von weiteren Akteur*innen moglich. In diesem
Zusammenhang kénnen auch Erfahrungen des ,Scheiterns‘ gemacht werden,

225



226

sofern das erforderliche Wissen oder entsprechende Fihigkeiten zur Nutzung
eines digitalen Mediums fehlen.

Sprachliches Verstindnis und Sprachaneignung: Digitale Medien konnen die
verbale und schriftliche Kommunikation der jungen Menschen mit weiteren
Akteur*innen unterstiitzen, hierbei sprachliches Verstindnis (mit-)hervor-
bringen und die Aneignung von Sprache beférdern. Dies zeigt sich etwa
in Situationen, in denen eine teilnehmende Person ,unklare’ Gesprichs-
gegenstinde oder einzelne Begriffe tiber den Abruf von Bildern auf dem
Smartphone der anderen Gesprichsperson visualisiert oder diese durch eine
Ubersetzungs-App in eine andere Sprache iiberfiithrt werden. Die digitalen
Medien tragen dann zur Verstindnisklirung bei. Im Alltag der jungen Men-
schen hat diese Funktion digitaler Medien eine spezifische Bedeutung, da
mit dem Status als Gefliichtete und der damit verbundenen teils prekiren
Lebenssituation und Abhingigkeiten die Sprache des ,Aufnahmelands‘ eine
besondere Bedeutung fiir Teilhabeermoglichung hat. Auch im Schulunter-
richtin Klassen, in denen ausschliefilich junge Menschen mit 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. Navigationsmenil von
Apps), inwiefern die Aneignung von Sprache beférdert wird.

Selbstdarstellung und -reflexion: Digitale Medien konnen eine Plattform bzw.
einen (informellen) Raum darstellen, um Perspektiven auf eigene Positionie-
rungen oder Erfahrungen des eigenen Lebens zu artikulieren und dariiber
mit anderen Akteur*innen in Austausch zu treten. Dies ist beispielsweise der
Fall, wenn Beitridge der jungen Menschen in sozialen Medien (z. B. Facebook,
YouTube, Instagram) gepostet und in diesen das eigene Gefliichtetsein oder
zukiinftige Lebensperspektiven thematisiert werden (z.B. angesichts von
Rassismuserfahrungen); auch Situationen, in denen die jungen Menschen
selbstverfasste Texte auf ihrem Smartphone rappen, gehoren dazu. Diese
medialen Artikulationsweisen werden mitunter von Sozialpidagog“innen
aufgegriffen und auf diese Weise (Bildungs-)Moglichkeiten im Sinne ei-
ner gemeinsamen Reflexion des Artikulierten erdffnet. Zudem wird eine
Unterstiitzung im Sinne von ,voice“ (Hirschman 1970) geleistet, indem mit-
einander daran gearbeitet wird, wie diese Aufierungen und die Themen der
jungen Menschen in einer Offentlichkeit noch hérbarer werden kénnen.
Diese prisentativen Formate stellen auch Kommunikationsanlisse dar, bei
denen Sozialpidagog®innen mit den jungen Menschen tiber die von ihnen
geduflerten ,Probleme’ sprechen, gemeinsam nach Losungen suchen oder
auch Anerkennung fiir die kreative Leistung in Form eines medialen Produkts
geduflert wird. Mindestens sind diese Artikulationsweisen aber vielfach ein



Anlass fiir eine Auseinandersetzung der Sozialpidagog*innen mit den jungen
Menschen zu ihren Perspektiven, Positionierungen und Erfahrungen.

10. Gesprichsrahmung: In verschiedenen Situationen erdffnen Settings mit digi-
talen Medien eine Rahmung (bzw. einen ,Ort’) fiir (piddagogische) Gespriche
zwischen Sozialpidagog®innen und den jungen Menschen. Dies ist etwa der
Fall, wenn wihrend des Spielens an der PlayStation (z.B. FIFA) im Rahmen
der Kinder- und Jugendhilfe nebenbei ein Austausch bzw. eine Beratung iiber
die Lebenssituation der jungen Menschen erfolgt. Dabei erdffnet das medi-
al-spielerische Arrangement in der Jugendeinrichtung einen Raum, anliss-
lich dessen Gespriche zu Themen wie der Schullautbahn, dem Familienleben
oder potenziellen (Neben-)Berufen entstehen und im Anschluss an das Spielen
vertieft werden konnen. Dies bedeutet, die digitalen Medien bringen als Rah-
mung unterschiedliche Akteur*innen zusammen und erdéffnen hiermit An-
kntipfungspunkte fiir Bildungsmomente.

Diese in den zehn Dimensionen benannten Potenziale digitaler Medien verweisen
auf deren ermoglichende und beférdernde Bedeutung fiir Bildung und Beteili-
gung der jungen Menschen im Kontext alltdglicher Praxis. Zugleich ist die Entfal-
tung dieser ermoglichenden 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 fiir die Nutzer*innen
verfiigbar, sondern miissen fiir 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 dafiir, inwie-
fern aus dem Zusammenspiel der Beteiligten eine ,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 einem Anlass (z. B. einem Wasserschaden in der
eigenen Wohnung) eine ,Bearbeitung iiber unterschiedliche Situationen, Institu-
tionen bzw. Organisationen und Akteur*innen (z. B. Beratungsstellen, Wochen-
gesprache, Energieversorger, Vermietung), also in einem transorganisationalen
Zusammenhang. In diesem institutions- bzw. organisationsiibergreifenden Zu-
sammenspiel treffen unterschiedliche institutionelle Logiken und Normen auf-
einander, die in den jeweiligen Situationen miteinander ,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 fiir die Kontingenz der Realisierung von Bildung
bzw. Beteiligung eine Rolle spielt. So ist die Nutzung digitaler Medien in hohem
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Maf3e von den verfiigbaren Kapitalien (vgl. Bourdieu 1997) der Akteur*innen ge-
pragt (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 grundsitzlich vorlag (z. B. in Form von
Laptops und Druckern), was durch ihre prekire 6konomische 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 Einschrinkungen 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 Unterstiitzungs-
moglichkeiten (z. B. Familienmitglieder) fehlen. Vulnerabilititen und soziale Be-
nachteiligungen der jungen Menschen (z. B. Trennung von der Familie, 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 grundsitzlich zu einem Orientie-
rungswissen der jungen Menschen bei. So werden zwar iitber Social Media-Apps
(z. B. TikTok, Instagram, Facebook) eine Vielzahl von mitunter widerspriichlichen
Perspektiven auf die Welt bereitgestellt, fiir die Nutzer*innen stellt sich jedoch
die (Bildungs-)Anforderung, Informationen zu selektieren, in ihrer Plausibilitit
einzuordnen und ggf. kritisch zu priifen. Sofern diese Informationen nicht in
der Herkunftssprache vorliegen, kann eine kritische Auseinandersetzung da-
mit zudem aufgrund von sprachlichen Verstindnisschwierigkeiten erschwert
werden. Die Konfrontation mit Desinformationen und Verschwérungsmythen,
denen Mediennutzer*innen und damit auch die jungen Gefliichteten begegnen,
muss entsprechend auch vor diesem Hintergrund eingeordnet werden. Sol-
che Dynamiken sind im Rahmen der COVID-19-Pandemie sichtbar geworden
(z.B. das gegeniiber einer Sozialpidagogin 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 unerwiinscht bzw. storend markiert. Dies zeigt sich beispielsweise in
Bezug auf das Smartphone sowohl im Schulunterricht (Handyverbot) als auch
beim Zusammenleben in Wohngruppen (Medienzeiten oder Medienentzug als
Sanktionsmafinahme).

1.2 Subjektive, mediale und strukturelle Bedingungen von
Bildungsteilhabe in digitalisierten Arrangements

Wie oben gezeigt wurde, ist die Entfaltung der Moglichkeiten fiir Bildung
und/oder Teilhabe im Rahmen digitalisierter Arrangements fiir die jungen Ge-
flichteten mit vielfiltigen Bedingungen 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 tiber Institutionengrenzen
hinweg zu folgen, und rekonstruierte vor diesem Hintergrund das komplexe
Netzwerk aus Akteur*innen, (digitalen) Artefakten und Rahmenbedingungen
des Arrangements®. Auf diese Weise ist es méglich, eine Relationierung unglei-
cher subjektiver Ausgangsbedingungen der digitalen Mediennutzung junger
Gefliichteter zu (pidagogisch-)institutionellen Rahmungen (vgl. Kutscher et al.
2022) sowie die Konturierung der Beschaftenheit bzw. Affordanz digitaler Medien
(aus einer artefaktanalytischen Perspektive) in ihrer Relevanz fir Bildungsteil-
habe vorzunehmen. Damit werden die Bedingungen fiir (Bildungs-)Teilhabe
im Kontext digitalisierter Arrangements ebenso sichtbar wie deren komplexe
Wechselverhiltnisse auf Subjekt-, Institutions- und Artefaktebene. Abbildung 8
veranschaulicht diese drei Ebenen.?

Abbildung 8: Ebenen bildungsteilhaberelevanter Bedingungen
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2 Mit diesem Netzwerk-Verstindnis (vgl. Latour 1991) wird nicht von starren Verbindungen zwi-
schen den Beteiligten ausgegangen. Stattdessen wird ausgehend von deren jeweiliger Einbin-
dung zugleich eine Wechselwirkung angenommen.

3 InAbbildung 8 werden als Artefakte lediglich digitale Medien fokussiert. Jedoch zeigt die vorlie-
gende Studie, dass daneben ebenfalls weitere dingliche Beteiligte an der Praxis relevant sind. So
kénnen auch analoge (Bildungs-)Gegenstinde (z. B. Papier, Biicher, 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, fiir das Verstindnis der
Entfaltung der Potenziale digitaler Medien die unterschiedlichen Beteiligten
und deren Passungsverhiltnis zueinander zu beriicksichtigen. So geraten bei
einer isolierten Betrachtung der jeweiligen subjektiven Ausgangslagen von jun-
gen Gefliichteten, digitalen Medien oder institutionellen/personell-fachlichen
Rahmungen die Wechselwirkungen, Briiche, Ambivalenzen und verstirkenden
Potenziale oder auch Risiken fur die Er6ffnung von Méglichkeiten der Bildungs-
teilhabe aus dem Blick. Dabei bedingen die jeweiligen ,Ausprigungen‘auf diesen
drei Ebenen und die daraus hervorgehenden Konstellationen die Beitrige der an
der verteilten Praxis (vgl. Bollig 2013) Beteiligten. So konnen die Ausgangslagen
von jungen Menschen (z.B. Wissen, soziale Kontakte, digitale Ausstattung),
die Beschaffenheit/Affordanz digitaler Medien (z.B. innere Strukturen und
darin enthaltene Funktionalititen) und die institutionelle/personell-fachliche
Rahmung (z. B. Ausgestaltung der pidagogischen Begleitung, Zeit- und Personal-
ressourcen, Regelungen zu digitalen Medien) divers gelagert sein. Die Beitrige
der jeweiligen Beteiligten konnen folglich sowohl bildungsteilhabeermdogli-
chende als auch -verhindernde Konsequenzen haben. Dabei ist allerdings zu
beriicksichtigen, dass die Bedingungen der drei Ebenen nicht kausal wirken‘und
die Praxis determinieren. So kann beim Erstellen einer Bewerbung am Computer
in der Offenen Kinder- und Jugendarbeit fehlendes Wissen iiber digitale Medien
auf Seiten eines jungen Menschen (Ebene: Ausgangslagen von jungen Gefliichteten)
einen Anlass fiir den*die Sozialpidagog“in darstellen, um im Modus der pid-
agogischen Begleitung (Ebene: Institutionelle/ Personell-Fachliche Rahmungen) den
jungen Menschen zu Eigentatigkeiten am Computer aufzufordern bzw. anzure-
gen. Umgekehrt kann das Nichtwissen des jungen Menschen auch ein Anlass fir
den*die Sozialpidagogen©in sein, um stellvertretend die Bewerbungserstellung
selbst zu iibernehmen, da die Zeit fiir die Begleitung des einen Jugendlichen
begrenzt ist und noch Anliegen von weiteren jungen Menschen zu begleiten sind.
Relevant kann in diesem Verhiltnis zudem sein, wie Jkomplex‘ die genutzten
digitalen Medien in ihrer inneren Struktur sind (Ebene: Beschaffenheit/Affordanz
digitaler Medien). Wenn dann mangelnde Deutschsprachkenntnisse des jungen
Menschen hinzukommen, kann dies zusitzlich den Umgang mit den digitalen
Medien erschweren. Wenn dies wiederum von Sozialpidagog*innen als poten-
zielles Risiko der Uberforderung fiir den jungen Menschen eingeordnet wird,
kann sehr Unterschiedliches daraus folgen: Entweder fithrt es dazu, dass kein
Prozess des Erliuterns, 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-
ganisationsgrenzen iiberschreitenden Praxen Optionen fiir Bildungsteilhabe ent-
falten konnen, ist die Passung zwischen den verschiedenen Beteiligten auf al-
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len drei Ebenen von zentraler Bedeutung. Werden diese einzelnen Bedingungs-
ebenen niher in den Fokus geriickt, so ldsst sich die Ebene der Ressourcenaus-
stattung und der subjektiven Voraussetzungen der jungen Gefliichteten als Aus-
pragung sozialer, kultureller, 6konomischer (und symbolischer) Kapitalien (vgl.
Bourdieu 1997) verstehen, die in hohem Maf3e Voraussetzung fiir Bildungsteilha-
be sind. Dabei ist es insbesondere soziales Kapital in Form von ,Anbindung’ an
Sozialpidagog“innen, Familienmitglieder oder Peers, das den jungen Menschen,
ausgehend von den ihnen zur Verfiigung stehenden Ressourcen, Moglichkeiten
zur Bildungsteilhabe erdffnen kann. In Bezug auf die Beschaffenheit/Affordanz
digitaler Medien (vgl. Gibson 1979) lisst sich feststellen, dass die in diesen Artefak-
ten (bildungsteilhaberelevanten) eingelagerten Funktionalititen erst ,gefunden’
bzw. nutzbar gemacht werden miissen. Dieser voraussetzungsvolle ,Zugang’ zu
den Funktionalititen der digitalen Medien gestaltet sich angesichts deren unter-
schiedlicher Beschaffenheiten als uneinheitlich und als abhingig von der jewei-
ligen Kapitalausstattung der jungen Menschen. Vor diesem Hintergrund nimmt
als — allerdings nicht immer verfiigbare — Bedingung die institutionelle und per-
sonell-fachliche Rahmung eine besondere Bedeutung fiir die Erméglichung von
Bildungsteilhabe ein. So kann beispielsweise die Affordanz digitaler Medien (und
damit einhergehende Schwierigkeiten in der Bedienung) Anlass fir Sozialpid-
agog“innen sein, um den jungen Menschen Wissen ,iiber das jeweilige digitale
Medium zur Verfiigung zu stellen. Wie unsere Studie zeigt, sind dabei insbeson-
dere die Sozialpidagog®innen relevant, um Passungsverhiltnisse zwischen Be-
teiligten herzustellen. Dies setzt zugleich voraus, dass die subjektiven Ausgangs-
lagen der jungen Menschen (z. B. Sprachkenntnisse, Medienerfahrungen, soziale
Kontakte, 6konomische Bedingungen) sowie die Voraussetzungen der digitalen
Medien (z. B. technische Logiken, Bedienungsweisen, Funktionalititen) den So-
zialpidagog“innen bekannt sind bzw. sie sich mit ihnen vertraut gemacht haben.
In diesem Zusammenhang stellt es sich beispielsweise als herausfordernd heraus,
wenn die den Sozialpidagog®innen vertrauten Praktiken nicht ankniipfungsfihig
an die medialen Nutzungsweisen und Formate der jungen Menschen sind (z. B.
Smartphones und Apps). In Fillen, in denen der mediale Habitus (vgl. Kommer
2022) der Akteur*innen nicht kompatibel ist (vgl. Welling/Briiggemann 2004),
fithren diese mangelnden Passungsverhiltnisse zu Benachteiligung. Die Perspek-
tive auf die Beteiligung der unterschiedlichen Akteur*innen, Artefakte und Rah-
menbedingungen und ihr Zusammenspiel zeigt, dass nicht einzelne Bedingun-
gen unabhingigvon den anderen als besonders relevant identifiziert werden kon-
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 sozialpidagogischen Fachkrifte als ,Briickenbauer*innen‘ zwischen
denverschiedenen institutionellen Beziigen, im Verhiltnis der Nutzbarmachung
der Artefakte und — da wo moglich — auch in der Gestaltung institutioneller Rah-
menbedingungen besondere Relevanz hat. Sowohl durch gezielte Interventionen
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als auch durch (mitunter ,beiliufige’) Beitrige ermoglichen sie durch Einordnung
und Vermittlung von Wissen und Fahigkeiten als auch durch die Eréffnung von
Gelegenheiten zur begleiteten Aneignung Riume fiir Bildung und Teilhabe. Die-
ser besondere Stellenwert der sozialpidagogischen Fachkrifte wird im nichsten
Kapitel weiter erliutert.

1.3 Kinder- und Jugendhilfe als relevanter Kontext der
Verfiigbarmachung 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 Sozialpad-
agog“innen fiir die Ermoglichung von Bildungsteilhabe als hochrelevant. Letztere
kénnen mit Szreter und Woolcock (2004) als institutionalisiertes Verbindungska-
pital (linking social capital) bezeichnet werden, welches den Adressat*innen iiber
den eigenen lebensweltlichen Nahraum hinausreichende Ressourcen zugianglich
macht. Dieses institutionalisierte Verbindungskapital zeichnet sich dadurch aus,
dass basierend auf Beziehungen die Sozialpidagog®innen aus ihrer institutio-
nalisierten Position heraus, die sowohl ein Mehr an Macht als auch an Wissen
umfasst, den jungen Menschen Handlungsspielriume eréffnen, die sie ohne die
Sozialpidagog“innen nicht hitten. So werden neue und alternative Wissensres-
sourcen zuginglich gemacht, die durch soziale und kulturelle Heterogenitit im
Verhiltnis zu dem, was den jungen Menschen bis dahin verfiigbar war, gekenn-
zeichnet sind, und erweiterte Bildungsorte bereitgestellt (vgl. Kessl et al. 2004,
S. 271f.). Die Kinder- und Jugendhilfe erméglicht damit gerade in den untersuch-
ten Zusammenhangen eine fiir Bildungsteilhabe férderliche Ressourcenerweite-
rung. Dies zeichnet sich nicht nur in Form von geplanten, intendierten Angebo-
ten bzw. Formaten ab, sondern gerade auch und vor allem in Momenten, in denen
die Sozialpidagog“innen situativ auf die Anliegen bzw. Bedarfe der jungen Men-
schen eingehen. Hierin wird auch ein Unterschied zu den formalen Arrangements
des Schulunterrichts sichtbar. Dort ist oftmals eine Lehrkraft fur die Anliegen
einer Vielzahl von jungen Menschen zustindig, wihrend zugleich ein definier-
tes Unterrichtsziel im Mittelpunkt steht, welches in einer begrenzten Zeit erfill
werden muss. Offenheit bzw. Situativitit fiir spezifische Bedarfe von einzelnen
Schiiler*innen erweisen sich hier angesichts der Bedingungen des Arrangements
und den sich dazu vollziehenden Praktiken als ,stérend‘bzw. ,unpassend‘im Ver-
hiltnis zur gegebenen Zielsetzung. Praxistheoretisch ausgedriickt kann auch von
einer spezifischen Teleoaffektivitit (also einer Ausrichtung) der unterrichtlichen
Praxis ausgegangen werden (vgl. Schatzki 2012). Diese Teleoaffektivitit lisst nur
ein begrenztes Spektrum von Aktivititen der Akteur*innen zu. Es konnen vor die-
sem Hintergrund finf bildungsrelevante Beteiligungen der Sozialpidagog*innen
rekonstruiert werden (vgl. Abbildung 9).

232



Abbildung 9: Bildungsrelevante Beteiligungen
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Diese in Abbildung 9 veranschaulichten bildungsrelevanten Beteiligungen von

Sozialpidagog®innen beziehen sich auf:

1.

Verfiigbarmachung von Informationen und Wissen: Uber die Art und Weise der
pidagogischen Begleitung koénnen Sozialpidagog“innen den jungen Men-
schen ,neue’ Informationen und Wissen zuginglich machen. Hierfiir erweist
sich eine pidagogische Begleitung in einem vermittelnden Modus als relevant
(z. B. iiber das Ziehen von Vergleichen, die Bezugnahme zur eigenen Biografie
oder die Verbalisierung des eigenen Tuns). Die Sozialpidagog“innen ordnen
dann unter Riickgriff auf ihre Wissensbestinde gegeniiber den jungen Men-
schen die jeweiligen (Themen-)Gegenstinde in ihrer Bedeutung ein. Auf diese
Weise ermoglichen sie Orientierung, die sich sowohl auf digitale Medien (z. B.
Funktionen des Computers) als auch auf andere Themen und Gegenstinde
beziehen kann (z.B. Hausaufgabenbearbeitung, Bewerbungserstellung,
Sprache).

Verkniipfung mit weiteren (institutionellen) Akteur*innen: Die Fachkrifte stellen
Verbindungen zu anderen Institutionen oder Akteur*innen her, iiber die fir
die jungen Menschen weitere Ressourcen (z.B. rechtliche Informationen)
zuganglich werden. Diese Verkniipfung mit weiteren (institutionellen) Ak-
teur*innen trigt zu einer Erweiterung des Handlungsspielraums der jungen
Menschen bei. Sie erfahren, wohin sie sich wenden konnen und erleben auch,
wie ihre Interessen vertreten werden.

Vermittlung zwischen unterschiedlichen Perspektiven: Im Zuge des Kontakts der
jungen Menschen mit weiteren (institutionellen) Akteur*innen konnen Sozi-
alpidagog®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 Verstindnisprobleme) und
vertreten deren Interessen. Umgekehrt iitbernehmen die sozialpidagogi-
schen Fachkrifte die Funktion, den jungen Menschen die Perspektiven bzw.
Anforderungen von anderen Akteur*innen aufzuzeigen, beispielsweise wes-
halb ein Antrag abgelehnt wurde bzw. was fiir dessen Bewilligung an Angaben
notwendig ist.

4. Schaffung von Bildungsanlissen und -rdumen: Sozialpidagog*innen kénnen den
jungen Menschen einerseits fir Bildungsteilhabe relevante Angebote (z. B. Be-
werbungstrainings) bzw. Bildungsorte (z. B. mit entsprechenden Artefakten
ausgestattete Riumlichkeiten) verfiigbar machen. Basierend auf der Kennt-
nis der Bedarfe der jungen Menschen werden dabei sowohl geplante Formate
entwickelt (z. B. fir das Bewerbungstraining) als auch situative Moglichkei-
ten im Thekengesprich genutzt, die Aneignung, Vermittlung und Reflexion
von Wissen und Fihigkeiten ermoglichen.

5. Verfiigbarmachung digitaler Medien: Die Settings der Kinder- und Jugendhilfe
machen dariiber hinaus digitale Medien verfiigbar. Digitale Infrastruktur und
Computer bzw. Laptops werden entweder als Gerite, die fiir die Adressat*in-
nen - vor Ort oder auch als Leihgerite — zur Verfiigung gestellt werden oder
auch in Ausnahmefillen als Gerite der Sozialpidagog*innen (auf Anfrage)
nutzbar. Den jungen Menschen ist es dann méglich, aufderhalb des institutio-
nellen Orts die digitalen Medien ,eigenverantwortlich zu nutzen. Weiterhin
kénnen Sozialpidagog®innen auch dahingehend eine Funktion haben, dass
sie fitr andere institutionelle Settings — hier Schule — eine Verfiigharmachung
digitaler Medien durch eine Kooperation mit Lehrkriften und eine damit
einhergehende Antragstellung zur Beschaffung der Medien unterstiitzen.

Inwiefern die Kinder- und Jugendhilfe diese ressourcenerweiternde Rolle spielen
kann, wird jedoch in wesentlichem Mafe durch die Bedingungen der jeweiligen
Institution geprigt. Ahnlich wie digitale Medien kein ,Selbstliufer fiir Bildungs-
teilhabe sind, entfaltet sich auch das institutionalisierte Verbindungskapital stets
performativ und relational. Hierbei erweisen sich neben dem Modus der pidago-
gischen Begleitung gerade Aspekte von Zeit-, Personal- und Finanzressourcen als
relevant, die itber die subjektive Haltung der Fachkrifte hinausgehen und die Fra-
genach einer entsprechenden , Infrastruktur‘der Institution (vgl. Fujiietal.i.d.B.)
aufwerfen.
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1.4 (Flucht-)Migrationsspezifische Besonderheiten

Wird die Bedeutung des Status als Gefliichtete*r fiir Bildungsteilhabe fokussiert,
so stellt sich einerseits heraus, dass die jungen Menschen ,normale’, durch die
Lebensphase bedingte Anforderungen im Zusammenhang mit Entwicklungsauf-
gaben (vgl. Scherr/Breit 2021, S. 55) bewiltigen (z. B. Uberginge 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-Liesenkotter/Hiittmann/
Miiller 2020; Kref$/Kutscher 2020, S. 575). So sind fiir die Studienteilnehmen-
den insbesondere WhatsApp, YouTube, Instagram und Facebook relevant, um
die eigenen Interessen, Hobbys und Kontakte zu pflegen. Zugleich zeigen sich
andererseits fluchtmigrationsspezifische Besonderheiten* im Zusammenhang
der beobachteten (bildungsteilhaberelevanten) Praxis (unter Beteiligung digi-
taler Medien) im Alltag der jungen Menschen. Dabei werden auch potenzielle
Vulnerabilititen 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 Vulnerabilitit ausgegangen. Diese
sich stets in bestimmten Praxen realisierenden Vulnerabilititen 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 abhingt, sofern ein zugesicherter Ausbil-
dungsplatz die Voraussetzung fiir eine Bleibeperspektive darstellt. Damit
bekommen dann Aufgaben, vor denen genauso auch nicht-gefliichtete 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-Liesenkdtter
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 Gefliichteten' zu konstruieren), die
spezifischen und offensichtlich mit dem Status des Gefliichtetseins verbundenen Herausforde-
rungen und Dimensionierungen von ansonsten ,reguliren (Entwicklung-)Aufgaben sichtbar zu
machen.
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die jungen Menschen als Gefliichtete betreffen. Dies ist etwa der Fall, wenn
aufenthaltsrelevante Dokumente (z. B. Identititsnachweise) fiir das Auslin-
deramt in Deutschland eingeholt werden miissen und die Kommunikation
per WhatsApp mit einem Kontakt im Geburtsland vereinbart und etabliert
ist, um dort iiber die Distanz die Beschaffung der erforderlichen Unterlagen
zu organisieren.

Rassismuserfahrungen: Das Gefliichtetsein der jungen Menschen wird auch
durch Vertreter*innen von Institutionen, in die die jungen Menschen einge-
bunden sind (z. B. Lehrer*innen, Peers, Sozialpidagog“innen), thematisiert.
In diesem Zusammenhang berichten die jungen Menschen und auch Fach-
krafte einerseits von rassistisch gedeuteten Erfahrungen bzw. Erlebnissen in
der alltiglichen Praxis wie einem Hitlergrufd vor einem von den jungen Men-
schen besuchten Jugendcafé. Andererseits finden (strukturelle) Ausschliisse
statt. So berichten die jungen Menschen von rassistisch eingeordneten Be-
nachteiligungen bei der Wohnungssuche, beim Einlass von Nachtclubs oder
Polizeikontrollen.

Institutionelle Abhingigkeiten: Im Zusammenhang der Anbindung an Insti-
tutionen wie das Jobcenter, das Auslinderamt oder die Unterbringung in
Einrichtungen der Kinder- und Jugendhilfe zeigen sich in besonderem Maf3e
im Alltag der jungen Menschen institutionelle Abhingigkeiten. Dies betrifft
vor allem diejenigen, die sich als unbegleitete Minderjihrige in Deutsch-
land aufhalten. Thnen wird ein*e Vormund*in zugewiesen, der*die auch fir
Entscheidungen im Zusammenhang mit Schulbesuch oder Ausbildungs-
platzsuche rechtliche*r Reprisentant*in der*des Jugendlichen ist. Hiermit
konnen nicht nur Interessenskonflikte zwischen den Akteur*innen bestehen.
Auch sind Benachteiligungen bzw. Ausschliisse méglich, welche sich in Ver-
kniipfung mit einer prekiren Aufenthaltssituation existenziell verschirfen
konnen. So wird beispielsweise im Fall einer geduldeten Jugendlichen aus
einem sogenannten sicheren Herkunftsland der Beginn einer Ausbildung
durch ihre Vormundin zunichst untersagt. Erst auf weiteres Dringen und
nach umfinglichen Erklirungen der Jugendlichen kann die Vormundin von
der Notwendigkeit der Ausbildung iiberzeugt werden und sich von der Er-
wartung zur Fortfithrung der Schullautbahn der Jugendlichen distanzieren.
Im Rahmen der regelhaften Unterbringung Minderjahriger in Einrichtungen
der Kinder- und Jugendhilfe ist die digitale Mediennutzung institutionell
reguliert. So werden beispielsweise temporire Einschrinkungen des WLAN-
Zugangs in Wohngruppen der jungen Menschen von den Sozialpidagog“in-
nen als besonders ,wirksame‘ Sanktionierung verstanden und angewendet
(z. B. bei einer verspiteten Riickkehr in der Nacht in die Wohngruppe). Auch
istvon der jeweiligen Einrichtung bzw. dem Triger abhingig, welches Wissen
und welche Erfahrungen und Fihigkeiten von Sozialpidagog®innen in der



Begleitung im Alltag aufgegriffen werden und welche digitale Medienausstat-
tung dort verfiigbar ist.”

4. Sprachliche Anforderungen und Voraussetzungen: Schliefilich stellen sprachli-
che Anforderungen und Voraussetzungen im Alltag der jungen Menschen
eine spezifische Herausforderung dar. Die digitalen Medien, welche den
jungen Menschen durch Institutionen zuginglich gemacht werden (z.B.
Computer in Einrichtungen der Kinder- und Jugendhilfe) und deren Nutzung
vorausgesetzt wird (z.B. Lernplattformen von Schulen oder Websites des
Jobcenters), sind meist auf Deutsch als Sprache fiir die Bedienung eingestellt.
Somit werden — abgesehen vom eigenen Smartphone, in dem individuelle
Spracheinstellungen vorgenommen werden kénnen - 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 Funktionalititen zu bekommen und
andererseits, um die (institutionellen) Anforderungen zu erfiillen.

Diese ,Besonderheiten' betreffen die Teilnehmer*innen der Untersuchung in un-
terschiedlichem Maf3e: je nach subjektiver Ausstattung mit weiteren Ressourcen
in Bezug auf Aufenthaltsperspektive, digitaler Medienausstattung, Anbindung an
Angebote der Kinder- und Jugendhilfe, familialer Unterstiitzungsstrukturen oder
okonomischem Kapital. Damit kann — wie oben ausgefithrt — eine prinzipielle
Vulnerabilitit qua Gefliichtetenstatus nicht zwangslaufig in Bezug aufalle jungen
Gefliichteten angenommen werden (vgl. Bollig 2018, S. 6f.; Lechner/Huber/Hol-
thusen 2016, S. 14). Nichtsdestotrotz zeigt die vorliegende Studie, dass die jungen
Menschen in ihrem Alltag potenziell in besonderem Maf3e durch die ihnen (nicht
oder eingeschrankt) verfiigbaren Kapitalien von sozialer Ungleichheit betroffen
sein kénnen.

1.5 Method(-olog-)ische Erkenntnisse

Die vorliegende Studie ist durch ein Konglomerat erkenntnistheoretischer An-
nahmen und damit einhergehender methodischer Zuginge charakrerisiert (vgl.
Fujii/Kutscher 2023 und die Methodenberichte der beiden Standorte i.d.B.). So
wurden infolge der Methodologie der Praxistheorie die Forschungsgegenstinde

5  Grundsitzlich betrifft diese ,Abhidngigkeit‘von den iiber das Umfeld bereitgestellten Kapitalien
auch junge Menschen in Deutschland ohne Fluchterfahrung. Sie verschirft sich im Zusammen-
hang mit sprachlichen Beeintrichtigungen, prekirem Aufenthaltsstatus und - teils durch bei-
des bedingt - eingeschrankten weiteren sozialen Kontakten. In beiden Fillen konnen fiir sozial
benachteiligte junge Menschen die institutionell verfiigbaren Ressourcen die einzigen sein, die
eine kompensatorische Funktion bei Benachteiligungslagen haben kénnen.
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perspektiviert und ein ethnografischer Forschungszugang gewihlt. Der praxeolo-
gische Zugang erméglichte es, — insbesondere in Verbindung mit der Perspektive
aufdie Beteiligung von Akteur*innen, (digitalen) Artefakten und Arrangementbe-
dingungen und Kontexten an Praktiken — im methodischen Zugang der multi-sited
ethnography (vgl. Marcus 1995) die komplexen Wechselwirkungen und Zusammen-
hinge der Hervorbringung von (Bildungs-)Teilhabe junger Gefliichteter in digita-
lisierten Arrangements zu untersuchen. Dabei erwies sich im Rahmen der Groun-
ded Theory Methodology in Anlehnung an Strauss und Corbin (1996) die Kombi-
nation von Zugingen wie teilnehmender Beobachtung, ethnografischen Gespri-
chen und Interviews, Artefaktanalyse nach Lueger und Froschauer (2018) und Si-
tuationsanalyse nach Clarke, Friese und Washburn (2018) als geeigneter Metho-
den-Mix, um den Forschungsgegenstand und seine Erstreckung iiber 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 fiir 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 fiir eine Ermiglichung
solcher Prozesse als Aneignung oder Vermittlung. Als Hinweise fur Bildungsprozes-
se wurden etwa Auflerungen der Teilnehmenden dariiber, was diese ,gelernt*
hatten, interpretiert oder auch Analysen, die aufzeigten, dass tiber den zeit-
lichen Verlauf sichtbar wurde, wie sich Praktiken (z. B. bei E-Mail-Kommuni-
kationen)verinderten und eigenstindig vollzogen wurden. Stattdessen stellte
die Rekonstruktion der Bedeutung von digitalen Medien und die hierfir re-
levanten Bedingungen fiir die Moglichkeit von (Bildungs-)Teilhabe den For-
schungsgegenstand dar. Diese Setzung erwies sich als anschlussfihig zur Pra-
xistheorie, da solche Vollziige in den Blick geriickt werden konnten, in denen
sich Akteur*innen iiber ihre Partizipation an der Praxis die Option auf Bildung
im Sinne von Aneignung, Vermittlung, Befihigung, Bewiltigung etc. er6ft-
nete (ohne zwangsliufig anzunehmen, dass diese sich in jedem Fall auch tat-
sachlich dann realisierte). Dabei erméglicht die praxistheoretische Perspek-
tive eine Sensibilisierung fir die unterschiedlichen Grade von Beteiligung an
der Praxis, welche gleichzeitig das ,Gelingen' von Bildungsteilhabe ,als etwas
Briichiges, Fragiles und letztlich von vielfiltigen Beitragen der Beteiligten Ab-
hingiges“ (Fujii/ Kutscher 2022, S. 475) rekonstruieren ldsst.

2. Ethnografische Untersuchung von Praxis unter der Beteiligung digitaler Medien: Die
Beteiligung digitaler Medien an Praxis zu beschreiben setzte Erhebungs-
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zugdnge voraus, die das implizite, materielle, routinierte Tun mit digitalen
Medien sichtbar werden liefen. Sowohl standardisierte Befragungen als auch
Interviews (die entsprechende Intentionalitit und Bewusstheit voraussetzen)
ermoglichen keinen adiquaten Zugang zu entsprechenden vorbewussten
Praktiken, im Gegensatz zur teilnehmenden Beobachtung. Letztere erfor-
derte es allerdings, riumlich-korperlich ,nah‘ an den Akteur*innen und den
jeweiligen digitalen Medien zu sein, um die jeweilige Praxis erfassen zu
kénnen. Limitierungen ergaben sich dann, wenn aus einem gewissen Ab-
stand zwar beobachtet werden konnte, dass Akteur*innen ihr Smartphone
benutzten, jedoch - aufgrund der raumlichen Distanz — nicht, was diese
damit wie taten. Das heif3t, die Praktiken unter der Beteiligung des jeweili-
gen digitalen Mediums blieben an dieser Stelle unvollstindig beschrieben.
In diesem Zusammenhang erwiesen sich wiederum Interviews und Feld-
gesprache als hilfreich, um entsprechende ,Leerstellen der Beobachtungen
tiber Nachfragen aufzufillen. So konnten dariiber der Beobachtung bis dahin
unzuginglich Geschehnisse konkretisiert werden. Diese Anndherung stellte
erganzende Einblicke zu Normen im Zusammenhang mit digitalen Medien in
den Institutionen bereit. Dies betraf auch das Tun von Sozialpidagog“innen,
das nicht in den ethnografischen Feldaufenthalten beobachtet wurde (z. B.
dokumentierende und koordinierende Tatigkeiten im Biiro am Computer
wihrend der Schulzeiten der jungen Menschen).

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 den Maps Sozialer Welten/Arenen wider. Dabei werden Artefakte vor
allem im Zusammenhang mit sinnorientiertem, zielgerichtetem menschli-
chem Handeln und menschlicher Interpretationen verstanden und in ihrer
,Eigentatigkeit' kaum beriicksichtigt. Die soziale Bedeutung von Artefakten,
wie sie in der vorliegenden Studie fiir 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 passungsfihiges
Verhaltnis zur Praxistheorie zu setzen. Das heif’t, die Erschlieffung von
Kategorien zur Theoriegenerierung musste sozialtheoretisch justiert wer-
den (vgl. Mey/Berli 2019). Hierfiir war einerseits das Kodierparadigma zu
itberarbeiten. Die alleinige Strukturierung von Phinomenen nach Kontext,
Bedingungen (ursichlich, intervenierend), Strategien bzw. Handlungen und
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Konsequenzen erwies sich als unpassend und war in eine praxistheoretische
Heuristik zu iberfithren (vgl. zur detaillierten Umsetzung die Beitrige der
beiden Standorte i.d.B.). Aufgrund dieser divergierenden Perspektiven lag
fir die Situationsanalyse eine Fokussierung auf Situations-Maps unter einer
Distanzierung von den Maps der Sozialen Welten/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 passungsfihigen Verhaltnis
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
Gegenstinde (z.B. ein Sofa oder ein Tisch) zeichnen sich digitale Medien
durch eine besonders hohe innere Komplexitit und Vieldimensionalitit aus.
Am Beispiel des Aufbaus eines Smartphones in unterschiedliche je durch
die Artefaktanalyse zu beschreibende Bereiche wird dies deutlich: Zunichst
lieRe sich die dufiere Erscheinung, die Materialitit der Hardware beschrei-
ben. Hieran ankniipften kann die Nutzungsoberfliche des Betriebssystems
analysiert werden. Als nichstes lassen sich die auf dem entsprechenden
Smartphone installierten Apps und wiederum deren verschiedene Bereiche
fokussieren. Des Weiteren konnen sowohl zu der Benutzungsoberfliche des
Smartphones als auch zu den darauf installierten Apps die (den Forschenden
unzuginglichen) Programmcodes der jeweiligen Softwareanwendungen an-
gesehen werden. Neben diesen jeweils in den Blick zu riickenden Bereichen
der unterschiedlichen digitalen Medien stellt auch deren stindige Uberarbei-
tung (bzw. Weiterentwicklung von Apps durch die entsprechenden Anbieter)
entsprechende Herausforderungen fiir 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, zwangsliufig jeweils die fir
das Erkenntnisinteresse relevanten Ebenen zu fokussieren. Fiir eine praxis-
theoretische Forschung betriftt dies vor allem die alltagliche Einbettung des
Artefakts in den sich ausgehend von dessen Beschaffenheit bzw. Affordanz
realisierenden Praktiken.

5. Forschungsbeziehungen mit jungen Gefliichteten: Die ethnografische Begleitung
junger Gefliichteter an die unterschiedlichen Orte ihres Bildungsalltags er-
wies sich forschungsethisch wie -methodisch als tiberaus komplex. So ist
hinsichtlich der potenziell erhohten Vulnerabilitit der Teilnehmer*innen der
Studie und den sich im Verlauf entwickelnden Vertrauensbeziehungen eine
umfingliche forschungsethische Reflexivitit unabdingbar (vgl. Kleist 2015).
Daher waren es wichtige und kontinuierliche Aufgaben des Forschungs-
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teams, die fortwihrende Herstellung eines informierten Einverstindnisses
(z. B. in Bezug auf die unterschiedlichen sites des Alltags) zu gewihren® und
besondere Risiken der Deanonymisierung in der Darstellung der Daten bei
Publikationen und Vortridgen (z. B. hinsichtlich der Aufenthaltsperspektive)
sowie die Machtasymmetrien zwischen den Forschenden als Vertreter*innen
der ,Aufnahmegesellschaft‘ und den jungen Gefliichteten in teils prekiren
Lebenssituationen zu beriicksichtigen. 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 Flexibilitit in der ethnografischen
Begleitung, wenn es um Terminvereinbarungen oder -absagen ging, erfor-
derlich. Mit ,Einschrankungen'im Feldzugang und der Frage nach Losungen
waren die Forschenden immer wieder konfrontiert. Diese Einschrinkungen
waren mit sich verindernden Lebensbedingungen der jungen Menschen
verbunden, beispielsweise durch Umziige, das (freiwillige oder auch un-
freiwillige) Verlassen von Einrichtungen in Kinder- und Jugendhilfe und
Schule oder auch Verinderungen der Aufenthaltsperspektive. Im Zusam-
menhang mit den teils prekaren Lebenslagen der jungen Menschen und der
Forschungsbeziehung, die sich iiber einen langen Zeitraum in Verbindung
mit den verschiedenen Feldphasen entwickelte, war fiir den Umgang mit der
sich entwickelnden emotionalen Involviertheit der Forschenden der regel-
mifige Austausch im Team iiber die Forschungsbeziehungen unerlisslich,
um das forschungsmethodische Vorgehen in Orientierung an ethischen
Anforderungen abzustimmen und die eigene Rolle im Feld zu kliren.

Sekundirnutzung ethnografischer Forschungsdaten: Nach ausfithrlichen Beratun-
gen’ in Auseinandersetzung mit den verschiedenen im Rahmen der Studie
erhobenen Daten wurde die besondere Herausforderung von ethnografischen
Daten in Bezug auf Anonymisierung bzw. Pseudonymisierung im Zusam-
menhang der Aufbereitung fiir eine Nachnutzung in Forschungsrepositorien
deutlich. So weisen diese Daten duflerst viele und verteilte Einzelinforma-
tionen sowohl iiber 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-

Das heift, es wurde nicht nur einmal zu Beginn der Studie das Einverstindnis der jungen Men-
schen zur Begleitung in ihrem Alltag eingeholt. Vielmehr wurde kontinuierlich wihrend des
weiteren Verlaufs der Studie immer wieder das Einverstindnis eingeholt, sofern bisher noch
nicht erschlossene Bereiche im Alltag der jungen Menschen beforscht werden sollten.

Diese Beratungen erfolgten im Forschungsverbund sowie u. a. in Zusammenarbeit mit dem auf
ethnografische Daten spezialisierten Forschungsdatenzentrum Qualiservice (vgl. Lein 2024).
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textwissen aufbereitet werden muss, um die Daten entsprechend nutzbar
zu machen, werfen die Erfahrungen dieser Studie grundsitzliche Fragen
nach den Bedingungen und Méglichkeiten der Umsetzung des Anspruchs auf
Sekundirnutzung als Standard ethnografischer Forschung auf.

Hervorzuheben anhand der method(-olog-)ischen Ausrichtung ist dariiber hin-
aus, dass die prisentierten 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* (Stritbing 2017, S. 70) kei-
ne ,universelle Giiltigkeit* fir die Forschungsergebnisse behauptet, sondern eine
Perspektive — neben noch anderen moglichen — auf die Bedeutung von digitalen
Medien fiir Bildungsteilhabe bereitgestellt, mit der Spezifisches sichtbar gewor-
den ist, namlich Hervorbringungen der Moglichkeiten fiir Bildung und Teilhabe
auf Ebene der Praxis und die in den Arrangements dafiir relevanten Bedingun-
gen.

2. Weiterer Ausblick

Ausgehend von den dargestellten Befunden wird abschlieffend ein Ausblick
formuliert, in dessen Erarbeitung Ergebnisdiskussionen mit Forschungsteilneh-
menden (sowohl junge Gefliichtete, Sozialpidagog*innen, Lehrer*innen etc.)
als auch Expert*innen (Vertreter*innen aus Praxis, Politik und Wissenschaft)
auf Fachtagungen eingeflossen sind.® Benannt werden 1.) Handlungs- bzw.
Gestaltungsbedarfe, welche als Implikationen fiir die Praxis aus der Studie her-
vorgehen. Es wird 2.) mit Blick auf die COVID-19-Pandemie reflektiert, welche
Relevanz diese fuir die Studienergebnisse einnehmen. Dariiber hinaus werden 3.)
Ankniipfungspunkete fiir nachfolgende Studien herausgearbeitet.

8 Hierist u.a. der digitale Fachtag , Fachlichkeit und Digitalisierung in der Sozialen Arbeit“ des
Netzwerks Soziale Arbeit und Digitalisierung vom 19.09.2022 anzufiihren. Es stellten die Bei-
trige von Lea Bergmann (Verband fiir Digitalisierung in der Sozialwirtschaft e.V.), Dany Kral
(Paulinenpflege Winnenden e.V.) und Jana Schréder (Bundesministerium fiir Familie, Senioren,
Frauen und Jugend) wertvolle Impulse iiber Gestaltungsanforderungen von Digitalisierungs-
entwicklungen bereit.
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2.1 Ausblick: Implikationen fiir die Praxis in Kinder- und Jugendhilfe und
Schule

Uber die Rekonstruktion der verteilten Praktiken wird deutlich, dass die Vermitt-
ler*innenrolle der pidagogischen Fachkrifte zwischen den Optionalititen bzw.
Affordanzen der digitalen Medien, den subjektiven Voraussetzungen der jungen
Gefliichteten und strukturellen Rahmenbedingungen bedeutsam fiir die Ermog-
lichung von (Bildungs-)Teilhabe ist. Damit ergeben sich Konsequenzen fiir die
Gestaltung von padagogischen bzw. weiteren unterstittzenden Arrangements —
nicht nur, aber auch in der Kinder- und Jugendhilfe: Wissen, das iiber digitale Me-
dien prinzipiell bereitgestellt werden kann und auch technisch zuganglich ist, be-
darfje nach Voraussetzungen der Adressat*innen spezifischer Arrangements, in
denen es iiber Vermittler*innen verfiig- und ,aneigenbar‘ gemacht werden kann.
In den analysierten Situationen nehmen diese Rolle vor allem sozialpidagogische
Fachkrifte (aber dariiber hinaus auch andere Akteur*innengruppen, wie Peers
oder — selten — auch Lehrkrifte) ein, gerade an den institutionellen Schnittstel-
len. Die faktische Ermoglichung von Teilhabe, ist somit eng verkniipft mit dem
institutionalisierten Verbindungs- bzw. Verkniipfungskapital (linking social capi-
tal, vgl. Szreter/ Woolcock 2004), das tiber die institutionellen Akteur*innen ver-
tigbar wird. Durch diese Mittler*innenrolle werden die in den Praktiken und Ar-
rangements beteiligten Elemente in einem (bildungsteilhabe-)f6rderlichen Ver-
hiltnis relationiert, indem wie oben dargestellt (vgl. Fujii/Kutscheri.d.B.) an kri-
senhaften’ Stellen eine Briicke zwischen Informations- und Kommunikationslii-
cken geschlagen wird. Auch konkrete Unterstiitzung in ,Mangelsituationen‘ wird
dadurch moéglich, dass die sozialpidagogischen Fachkrifte Einblicke sowohl in
den privaten Alltag als auch in schulische und Jugendhilfebeziige haben und da-
mit Unterstittzung bei der Alltagsbewiltigung in verschiedenen Kontexten leis-
ten. Wie diese Studie zeigt, bezieht sich das nicht nur auf die ,herkémmlichen’
Aufgaben der Kinder- und Jugendhilfe oder der Schule, sondern insbesondere im
Zusammenhang mit der zunehmenden Digitalisierung des Alltags und der mit
Digitalitit verbundenen Anforderungen, die Benachteiligungspotenzial fiir vul-
nerable Gruppen haben. Vor diesem Hintergrund kénnen auf drei Ebenen Emp-
fehlungen bzw. Implikationen zur Gestaltung bildungsteilhabeforderlicher Pra-
xis benannt werden (vgl. Abbildung 10).

Auf der ersten (Mikro-)Ebene wird eine (digitalisierungsbezogene bzw. auch me-
dienpidagogische) Qualifizierung von Lehr- und sozialpidagogischen Fachkriften fiir die
Befihigung von Adressat*innen zur Entfaltung von Bildungsteilhabe unter Betei-
ligung digitaler Medien relevant. Diese umfasst Wissen iiber digitale Medien (z. B.
deren Funktionalititen, Bedienung und ,Eignung' im Zusammenhang der jewei-
ligen Praxis), das in Verbindung zu bringen ist mit Herausforderungen und The-
men der Jugendphase (wie z. B. Qualifizierung, Verselbststindigung und Selbst-
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Abbildung 10: Implikationen zur Gestaltung bildungsteilhabefdrderlicher Praxis

Gestaltung politisch-rechtlicher
Rahmenbedingungen

Institutionelle
Verantwortungsiibernahme

/ (Digitalisierungs-
(’ bezogene)
Qualifizierung von Lehr-
und Fachkréften

positionierung), um auf Seiten der Pidagog*innen bewusst Ankniipfungspunkte fiir
die Befihigung im Alltag wahrnehmen und schaffen zu kénnen.

Von hoher Relevanz ist in diesem Zusammenhang auch ein Austausch von
Lehrkriften mit medienpidagogischen Berater*innen, die sowohl zu mediendi-
daktischen Fragestellungen (u. a. hinsichtlich einer Passung von Lernzielen und
damit verbundener Art des Medieneinsatzes), aber auch zur Thematisierung von
expliziten Inhalten itber Medien (z. B. Social Media, Cyberbullying etc.) in der
Schule unterstiitzen kénnen, wenngleich auch diese Themen entsprechend in
einer medienpiddagogischen Professionalisierung der padagogischen Fachkrifte
in Aus- und Fortbildung stirker Beachtung finden miissen. Dariiber hinaus ist
auch in Verbindung mit Digitalisierung bzw. Digitalitit (vgl. Stalder 2016) eine
Sensibilitat fur soziale Ungleichheitsaspekte relevant. Es gilt, einen Blick und das
Verstindnis dafir zu entwickeln, dass nicht alle (jungen) Menschen gleicher-
maflen von (Bildungs-)Potenzialen digitaler Medien profitieren konnen und an
welchen Stellen Benachteiligungs- oder Exklusionsphinomene auftauchen und
einer Bearbeitung bediirfen. Wissen iiber und Offenheit fir Medienpriferenzen
und -kulturen der jungen Menschen erweisen sich zudem als bedeutsam, um an
die Ausgangslagen der Adressat*innen entsprechend ankniipfen zu kénnen. In
den Feldaufenthalten zeigte sich dariiber hinaus, dass Fragen des Datenschutzes
(z. B. bei digitalen Kommunikationen per Messenger) in alltiglichen Situationen
oftmals kaum oder wenig angemessene Beriicksichtigung 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-
schworungstheorien bzw. -mythen’). Sozialpidagog“innen und Lehrer*innen
stehen hier vor der Herausforderung, digitale Informationen in ihrer Plausibi-
litdt einzuschitzen und den jungen Menschen ,geeignete’ Informationsquellen
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zu vermitteln. In diesem Zusammenhang kann bereits auf Leitlinien der Euro-
pdischen Kommission (2020) und medienpadagogische Angebote (z. B. Klicksafe
2023) zuriickgegriffen werden. Des Weiteren bedarf es einer Sensibilitit gegen-
iiber den spezifischen Lebenslagen junger Gefliichteter und der damit einhergehenden
erhohten Relevanz digitaler Medien (z. B. zur Aufrechterhaltung des Kontakts mit
Angehorigen im Herkunftsland). Ein Ausblenden dieser Lebenslagen droht Un-
gleichheiten und Benachteiligungen zu (re-)produzieren bzw. zu verstirken.
Zugleich birgt ein unreflektierter Umgang mit dem Gefliichtetsein der jungen
Menschen das Risiko, rassistische Verhiltnisse im Alltag der jungen Menschen zu
reproduzieren. So bedarf es seitens der Sozialpidagog”“innen und Lehrer*innen
einer Sensibilitit in Bezug auf Formen und Konsequenzen von Rassismus, um
im Alltag der jungen Menschen an deren Erfahrungen ankniipfen zu konnen
(z. B. iiber Einordnungen dieser Erfahrungen) und deren Positionierungen bzw.
Stimmen sichtbar zu machen (z. B. im Rahmen von ,6ffentlichkeitswirksamen’
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 wihrend
der Studie war in den besuchten Wohngruppen fiir die dort lebenden jungen
Menschen oftmals nur ein Computer als geteiltes Gemeinschaftsgerit im Wohn-
zimmer nutzbar. Die Anschaffung von Laptops mussten die jungen Menschen
itber eigene finanzielle Mittel leisten. In Formaten des Unterrichts an Schulen
wirft die Nutzung digitaler Medien aufgrund ihrer Multifunktionalitit (z. B. bei
Smartphone oder Tablet und den damit verkniipften Apps) die grundlegende
Herausforderung auf, dass es fiir Lehrer*innen kaum moglich ist festzustellen,
inwiefern die jeweilige digitale Mediennutzung der jungen Menschen an den
(privaten) Gerdten im Zusammenhang der erwiinschten unterrichtlichen Pra-
xis stattfindet. Die Ergebnisse der BIGEDIB-Studie verdeutlichen zudem den
Bedarf von Pidagog“innen an niedrigschwelliger Unterstiitzung tiber die jewei-
lige Institution, etwa iitber einen internen IT-Service (sprich Personen, die in der
Anwendung mit der Technik unterstiitzen kénnen). Gerade mit Blick auf die bil-
dungspolitische Diskussion und Forderung nach einer Intensivierung des digital
gestiltzten Lernens und auch von Distanz- bzw. Hybridlernen (auch angesichts
von Lehrkriftemangel wie es durch die Stindige Wissenschaftliche Kommission
der Kultusministerkonferenz (SWK) 2023 vorgeschlagen wurde) wird eine Be-
gleitung dieser Entwicklungen notwendig. Mit Blick auf digitale Medien kénnten
sich vorab getitigte Modifikationen der bereitgestellten digitalen Medien als
sinnvoll erweisen, sodass nur bestimmte Apps im Rahmen des Unterrichtsge-
schehens nutzbar sind (z. B. auf Tablets). Hierbei wire aus bildungstheoretischer
wie -praktischer Perspektive vor dem Hintergrund der Befunde tiberlegens-
wert, gerade in unterrichtlichen Arrangements offenere Zeiten und Riume fir
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die Nutzung dieser digitalen Medien explizit einzuplanen. Damit kénnte eine
spielerische Aneignungspraxis der (gefliichteten) Schiiler*innen ohne permanente
,Angst‘ der Lehrkrifte vor Kontrollverlust und unter Einbezug einer Ermutigung
zu Erkundung, Auseinandersetzung und Reflexion von Medienerfahrungen be-
fordert werden. Die Ergebnisse verweisen auch auf mediendidaktische Fragen der
Passung von Lernzielen und digitalen Medien im unterrichtlichen Einsatz. Richtlinien
und (auch materielle) Rahmenbedingungen fiir die Beriicksichtigung von Datenschutz,
beispielsweise durch die konsequente Nutzung datensicherer Apps und Soft-
ware,’ sind ebenfalls auf der Seite institutioneller Verantwortung anzusiedeln.
Neben der Verfiigbarmachung von Hard- und Software bedarf es zudem in den
Institutionen Digitalisierungsstrategien, die die Arbeit mit digitalen Medien in einem
fortwihrenden 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 pidagogische Arbeit verfolgt, welche Konzepte dazu bislang vorliegen
und welche Bedeutung dabei digitale Medien einnehmen (kénnen). Ansitze, die
digitale Medien vorrangig als niitzliche 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 Unterstiitzung u.v. m.) iiber die Funktion und den Wert der
Medien fiir unterschiedliche Beteiligte und das Maf$ an Bildungs- und Teilhabe-
moglichkeiten. Angebote zur Befihigung von jungen Menschen zur Nutzung digitaler
Medien erfordern dariiber hinaus Riume, in denen den jungen Menschen die
Moglichkeit gegeben wird, sich eigentitig (unter pidagogischer Begleitung) Din-
ge anzueignen. Dabei bedarf es in der Organisation einer offenen Fehlerkultur, die
Unsicherheiten (und deren Bearbeitung) im Zusammenhang mit Digitalitit zu-
lasst, und einer fachlich-konzeptionellen Begleitung der Digitalisierungsentwicklungen
zur Qualitdtssicherung (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 Unterstiitzungspotenziale in den Blick bekommen zu kdnnen, nicht
nur auf der wissenschaftlichen, sondern gerade auch auf der praktischen Ebene
als mindestens sinnvoll, wenn nicht sogar unvermeidlich. Erst dann kénnen -
in der Wahrnehmung der Beitrige unterschiedlicher Akteur*innen und Insti-
tutionen und in einer die Organisationsgrenzen iibergreifenden Zusammenarbeit —
Briiche und Widerspriiche in der Bildungs- und Teilhabeermdglichung 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.].).
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Auf der dritten Ebene ist die Gestaltung entsprechender politischer Rahmenbedin-
gungen fiir (Bildungs-)Teilhabe férdernde Settings — insbesondere in Kinder- und
Jugendhilfe und Schule — und auch in Verbindung zwischen diesen institutionel-
len Beziigen unter Beriicksichtigung ihrer jeweils spezifischen Auftrige notwen-
dig. Der immense Fachkriftemangel in der Kinder- und Jugendhilfe zeigte sich auch im
Rahmen der vorliegenden Studie, ebenso das Problem der Finanzierung technischer
Ausstattung in stationiren erzieherischen Hilfen. Dies bedeutet, dass auf Bundes-
und Linderebene systematisch Bedingungen geschaffen werden miissen, die Mit-
tel fiir die Etablierung und Begleitung von Digitalisierungsprozessen bereitstellen. Eben-
so bedarf es iiber Schule hinausgehend dringend einer Digitalisierungsstrategie in
der Kinder- und Jugendhilfe, die von den Kinder- und Jugendrechten ausgehend ent-
wickelt wird, wie das Bundesjugendkuratorium (2021) vorschligt 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 Frithjahr 2020 von
der COVID-19-Pandemie und den damit verbundenen SchlieRungen von Schulen
und ambulanten Jugendhilfeeinrichtungen betroften. Im Zuge dessen wurden te-
lefonische Interviews mit den Studienteilnehmenden durchgefiihrt, in deren Zu-
sammenhang die Teilhabe am (schulischen) Bildungsalltag der jungen Gefliich-
teten in den Blick riickee (vgl. Fujii et al. 2020; Hitttmann/ Fujii / Kutscher 2020).
Uber diese Befragung wurde sichtbar, dass die jungen Menschen als Gefliichte-
te in besonderem Mafe von Exklusionsmechanismen betroffen waren. Sie ver-
fiigten tiber 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-
alpidagog®innen und Lehrer*innen angewiesen. Die Zwischenbefragung der BI-
GEDIB-Studie reiht sich damit in weitere Untersuchungen ein, die die Pandemie
alsein , Brennglas vorhandener Problematiken® (Rude 2020) fiir junge Gefliichtete
sowie generell in Bezug auf'sozial benachteiligte Gruppen und fiir sie ,zustindige‘
Institutionen einordnen. Dabei wurde auch sichtbar, wie wenig Digitalisierungs-
konzepte in Organisationen verankert sind (vgl. Feyer et al. 2020).

2.3 Weitere Forschungsbedarfe

Ausgehend von den bisherigen Erkenntnissen zeigen sich weitere Forschungsbe-
darfe fiir nachfolgende Studien. Diese Bedarfe BIGEDIB beziehen sich einerseits
auf Aspekte, die aus der 3,5-jihrigen BIGEDIB-Studie hervorgehen und in Folge-
studien weiter zu vertiefen wiren. Sie beziehen sich andererseits auch auf gesell-
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aftliche Entwicklungen, die weitere Fragen zur Bedeutung digitaler Medien
die Bildungsteilhabe junger Gefliichteter aufwerfen.

Blinde Flecken der multilokalen Feldaufenthalte: Im Zuge der multilokalen Ethno-
grafie im Bildungsalltag von 27 jungen Menschen konnten nicht simtliche sites
gleichermafien in den Blick genommen werden. So war es nicht moglich, Er-
hebungszuginge in sogenannten Sammelunterkiinften fir Gefliichtete zu er-
halten, da die meisten der jungen Menschen diese bereits verlassen hatten.
Aufgrund von Bedenken der jungen Menschen sowie der Sozialpidagog©in-
nen waren keine Begleitungen bei Terminen im Jugendamt moglich. Fokus-
sieren lasst sich mit Blick auf weitere Forschung zudem der berufliche (Aus-
bildungs-)Kontext. Welche Praktiken sich an diesen sites vollziehen und inwie-
fern sich diese unter Rahmung der jeweils spezifischen Arrangements als re-
levant fiir Bildungsteilhabe herausstellen, wire durch zukiinftige Studien zu
eruieren.

(Flucht-)Spezifischere Fokussierung von Ungleichheitslagen: Der Anspruch der Ge-
winnung eines moglichst heterogenen Samples konnte nicht vollstindig ein-
gelost werden. Junge Menschen, die erst seit kurzem (unter einem Jahr) nach
Deutschland geflohen waren, konnten nicht fiir die Studie gewonnen werden,
da sich hier einerseits Sprachbarrieren als hinderlich zur Vermittlung der Zie-
le der Studie und des Beziehungsaufbaus mit den Forschenden erwiesen und
andererseits die meisten der jungen Menschen in den Angeboten der Kinder-
und Jugendbhilfe bereits seit itber einem Jahr in Deutschland waren. Hier hitte
ein Zugang zu den erwihnten Sammelunterkiinften fiir Gefliichtete zur Ge-
winnung entsprechender Teilnehmender férderlich sein kénnen. Die Mehr-
heit der Teilnehmenden konnte sich daher bereits auf Deutsch im Alltag ver-
stindigen.”® Explizit auf den Erwerb von Sprache (auch in Form institutiona-
lisierter Angebote) gerichtete Praktiken konnten dadurch nur eingeschrinke
in den Blick geriickt werden; im Kontext Schule stand allerdings die Nutzung
der App Anton im Zuge von Spracherwerb im Fokus der Beobachtungen.
Analysen von Medienkonzepten und -curricula: Die begleiteten Institutionen der
Schule und Kinder- und Jugendhilfe verfiigten zu weiten Teilen (vor der CO-
VID-19-Pandemie) noch nicht itber Konzepte zur Bedeutung digitaler Medien
fir die padagogische Arbeit. So waren das Wissen und die Fihigkeiten von
Sozialpidagog“innen und Lehrer*innen in Bezug auf digitale Medien oftmals
auf personliche Erfahrungen zuriickzufithren. Nachfolgende Studien konn-
ten diese Konzepte (artefaktanalytisch) explizit in den Blick nehmen. Dabei
ware aus einer praxistheoretischen Perspektive zu untersuchen, inwiefern die
in Konzepten definierten Arbeitsweisen und Ziele sich ,faktisch’ im alltigli-
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Hier hitte eine erweiterte Mehrsprachigkeit der Forschenden hilfreich fiir die Gewinnung wei-
terer Forschungsteilnehmender sein konnen.



chen Tun in den Institutionen widerspiegeln und welche Briiche bzw. Wider-
spriiche sich dabei zeigen.

Durchfiihrung von Netnographien: Im Zuge der COVID-19-bedingten Lockdowns
wurden die Aktivititen der jungen Menschen sowie einzelner teilnehmender
padagogischer Institutionen (z. B. Angebote der Offenen Kinder- und Jugend-
arbeit) auf Facebook und Instagram temporir in den Blick geriickt. Die Aus-
wertung dieser sozialen Mediendaten wurde im Rahmen der BIGEDIB-Stu-
die bislang aufgrund der urspriinglich zu verfolgenden Studienplanung nur
ansatzweise verfolgt. Auch beschrinkte sich die Erhebung grofitenteils auf
Downloads und Screenshots, sodass Interaktionen der jungen Menschen itber
die sozialen Medien nur teilweise beriicksichtigt wurden. Dem Postulat der
Teilnahme folgend hitte eine netnographische Studie (vgl. Kozinets 2020) die
Beteiligung der Forschenden tiber die sozialen Medien (im Spannungsverhilt-
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 Gefliichteten eine Teilhabe an gesell-
schaftlichen Diskursen erméglicht. Die ,eigene Stimme‘kann erhoben werden
und auch politische Statements, etwa mit Blick auf Rassismuserfahrungen,
konnen nach aufien getragen werden. Nachfolgende Studien kénnten von Be-
ginn an nethnographische Perspektiven stirker einplanen bzw. reflektieren,
um die Praktiken entlang der sozialen Medien explizit(-er) zu beforschen.
Nach der COVID-19-Pandemie: Die ausgehend von der COVID-19-Pandemie
angestofienen 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 wire zu untersuchen,
inwiefern diese Entwicklungen ,nachhaltig’ sind. Aus praxistheoretischer
Perspektive wire u.a. von Interesse, inwiefern sich Praktiken in pidagogi-
schen Institutionen gewandelt haben. Uber die nachtriglichen Diskussionen
mit Sozialpidagog®innen wurde zumindest fir Angebote der Kinder- und
Jugendhilfe festgestellt, dass im Zuge des Fachkraftemangels und dem Wech-
sel zuriick in Prisenzformate verschiedene Digitalisierungsentwicklungen
gestoppt und teils eingestellt wurden.™

Weitere Forschung zum Zusammenhang von Fluchtmigration, digitalen Medien und
Bildung: Angesichts des russischen Einmarschs in bzw. den Uberfall auf die
Ukraine im Februar 2022 sind itber 10 Millionen Menschen aus der Ukraine

11

Beispielsweise wurde in einer begleiteten Einrichtung der Kinder- und Jugendhilfe davon be-
richtet, dass im Zuge der Kiindigung eines Sozialpidagogen das von diesem hauptverantwort-
lich entwickelte digitale Format eines Podcasts nicht mehr 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 beriicksichtigen. Welche ggf. spezifischen Ausgangslagen den All-
tag von gefliichteten Ukrainer*innen bedingen und inwiefern diese sich vom
Sample der vorliegenden Studie unterscheidenden, bleibt folglich unbeant-
wortet. Ebenso bleibt unklar, welche (fur Bildungsteilhabe relevanten) Prak-
tiken unter Beteiligung digitaler Medien den Alltag dieser Menschen prigen.
Diesem Anliegen widmen sich allmihlich erste explorative Studien," die zei-
gen, dass wenngleich digitalen Medien fiir gefliichtete Menschen oftmals ei-
ne hohe, wenn auch (in unterschiedlicher Form) ambivalente Bedeutung fiir
(Bildungs-)Teilhabe zukommt, der Untersuchungsfokus auf die unterschied-
lichen Voraussetzungen und Lebensbedingungen der Akteur*innen zu legen
ist (vgl. Friedrichs-Liesenkdtteretal. 2023). Nur solassen sich, bezogen auf die
jeweiligen Alltags- und Bildungskontexte, zielgruppengerecht abgestimmte
Implikationen ableiten.” Entsprechend ist Forschung zu ,neuen‘ Gruppen von
Gefliichteten notwendig, um Gemeinsambkeiten, aber auch Differenzen hin-
sichtlich bildungspolitischer und pidagogischer Bedarfe aufdecken zu kén-
nen und diese auf Linder-, Kommunal- (vgl. Maykus 2023) und auch insti-
tutioneller und individueller subjektiver Ebene aufseiten der pidagogischen
Fachkrifte abstimmen zu koénnen.

12
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Diese Ambivalenz wird beispielsweise in einer Vielzahl von Desinformationen in Form von rus-
sischen und pro-russischen Social Media-Kanilen deutlich. Zugleich werden Unterschiede zur
Ausgangslage der Gefliichteten 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 hoher gegeniiber den vorherigen Ge-
fliichteten eingeschitzt wird (vgl. Briicker 2022, S. 23). Mit Blick auf die schulische Bildung ste-
hen die gefliichteten Familien aus der Ukraine zudem vor der Herausforderung einer parallelen
Beschulung. Hierbei ermdoglichen digitale Medien eine Kontakthaltung zu den Lehrer*innen
in der Ukraine und eine Auseinandersetzung mit den Lerninhalten des dortigen Bildungssys-
tems. Gleichzeitig sind Kinder und Eltern den schulischen Anforderungen beider Schulsysteme
bei gleichzeitig unklarer Bleibeperspektive ausgesetzt. Es kommt zu einer Dilemma-Situation,
da die Betroffenen entscheiden miissen, inwiefern schulische Anstrengungen mit Blick auf das
jeweilige Schulsystem zu priorisieren sind.

Mit Blick auf die ukrainischen Gefliichteten wird ein Dialog iiber die doppelte Schulpflicht in
beiden Lindern, medienpadagogische Angebote zu Desinformation via digitale Medien und
die Stirkung der auRerschulischen Kinder- und Jugendarbeit gefordert, auch um mehr Frei-
zeitmoglichkeiten vor Ort fiir die gefliichteten Heranwachsenden zu schaffen (vgl. Friedrichs-
Liesenkotter et al. 2023, S. 661.).
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