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1. Bildungsteilhabe als Gegenstand der Bildungsforschung  

„Bis 2030 eine inklusive, chancengerechte und hochwertige Bildung für alle Menschen welt-

weit und ein Leben lang sicherstellen“ (Deutsche Unesco-Kommission, 2017, o.S.), besagt das 

vierte Social Development Goal (SDG) der Globalen Nachhaltigkeitsagenda der Weltgemein-

schaft. Hiermit verknüpft ist, dass Bildung einen bedeutsamen Einfluss auf die Chancen von 

Menschen auf gesellschaftliche Teilhabe hat. Hierfür bedarf es Zugängen zu eben dieser Bil-

dung im Sinne von Bildungschancen, die maßgeblich mit den Rahmenbedingungen für Bildung 

verknüpft sind. Zur Rekonstruktion und Modifizierung der Rahmenbedingungen werden be-

lastbare Ergebnisse einer empirischen Bildungsforschung benötigt.  

Aktuelle bildungspolitische Bestrebungen verfolgen hierfür das Ziel, Erkenntnisse für ein 

diversitätssensibles Bildungssystem zu generieren und dies für Zielgruppen wirksam zu ma-

chen, die intersektionalen und multidimensionalen Zugangs- und Teilhabebarrieren ausgesetzt 

sein können (BMBF, 2023). Allerdings hat der starke Einfluss der quantitativen Leistungsver-

gleichsstudien (u. a. PISA) auf die bildungspolitische Debatte im erziehungs- und sozialwis-

senschaftlichen Feld kritische Diskussionen über die verwendeten Ansätze und Methoden, aber 

auch die daraus abgeleitete Politik- und Praxisrelevanz ausgelöst (Tillmann, 2016, S. 7). Die 

Kritik richtet sich dabei auf das zugeschriebene reduktionistische Bildungsverständnis der 

quantitativ-standarisierten Bildungsforschung, welches Schulleistungen und- Abschlüsse im 

„Dienst einer Ökonomisierung und Vermessung des Sozialen“ (Hummrich, 2018, S. 196) fo-

kussiere. Forschungen wie die PISA-Studie belegen zwar empirisch u. a. die hohe soziale Se-

lektivität des deutschen Bildungswesens (Lewalter et al., 2023) und machen so auf Fragen zu 

multifaktorieller Bildungsungleichheit (Baader & Freytag, 2017) und damit verbundenen Fra-

gen nach Teilhabe an Bildung aufmerksam. Insgesamt stehen aktuelle empirische Untersuchun-

gen jedoch in der Kritik, strukturelle Fragen von Ungleichheit und gesellschaftlichen Wirkfak-

toren nahezu auszublenden (Nittel, 2023) und eine „pure Deskription oder Reproduktion beste-

hender Verhältnisse“ (Simon, 2024, S. 200) zu manifestieren. Es wird auf substanzielle For-

schungsbedarfe sowohl hinsichtlich der Ermöglichung eines sozial gerechten Bildungssystems 

(Kolleck, 2023, S. 57) als auch im Hinblick auf außerschulische Bildungskontexte sowie den 

Zusammenhang von sozialen Ungleichheiten und Bildungserwerb hingewiesen (Bachsleitner 

et al., 2022, S. 211).  

Werden als zentrale Merkmale für empirische Bildungsforschung neben dem empirischen Zu-

griff auch der Bezug zum Bildungssystem (Tillmann, 2016, S. 6) in einem weiten Verständnis 

und damit sowohl Prozesse innerhalb des Systems als auch im Zusammenspiel mit anderen 
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gesellschaftlichen Teilbereichen verstanden (Zedler, 2002, S. 26), bedarf es einer Perspektive 

von Bildung, die über den formalen Kontext Schule hinausgeht. Der 11. Kinder- und Jugend-

bericht und auch die Forschungsbemühungen seit der COVID-19-Pandemie trugen dazu bei, 

dass Bildung verstärkt auf informelle Bildungsprozesse in lebensweltbezogenen Kontexten 

(Peergroup, Familie) untersucht wurde (Reinders et al., 2022, S. V). Weiterhin hat die empiri-

sche Bildungsforschung in Deutschland jedoch ihren deutlichen Fokus auf der Schule als zent-

rale Bildungsinstitution (Gräsel, 2022, S. 8). Systematische kontextübergreifende Erforschung 

unterschiedlicher Bildungskontexte sowie deren Schnittstellen, Brüche und Verbindungen und 

die daraus resultierenden Konsequenzen für Bildungsteilhabeoptionen in Deutschland stellen 

bislang ein Forschungsdesiderat dar. Damit verknüpft ist die Frage, welche theoretischen Per-

spektiven in der Erforschung von Bildung und Teilhabe von Nöten sind, um sich der multifak-

toriellen Beschaffenheit von Bildungsteilhabe im Rahmen empirischer Forschungsvorhaben 

nähern zu können und welche Implikationen diese theoretischen Perspektiven für die methodo-

logische Konzeption der Forschungsvorhaben mit sich bringen. Als empirisches Forschungs-

beispiel zu Bildungsteilhabe, das an dieser Herausforderung verortet werden kann, dient im 

Rahmen der vorliegenden Arbeit das Forschungsvorhaben Bildungsteilhabe Geflüchteter in di-

gitalisierten Bildungsarrangements (BiGeDiB), das gleichzeitig Grundlage des vorliegenden 

Promotionsvorhabens ist. Das Forschungsvorhaben hatte die Erforschung und Rekonstruktion 

des Zustandekommens von Bildungsteilhabe jugendlicher Geflüchteter unter Einnahme einer 

praxistheoretischen Perspektive mit einer Fokussierung auf digitale Medien in unterschiedli-

chen Bildungskontexten zum Ziel. Es widmet sich dem Desiderat, welches bezüglich einer Bil-

dungsorte und Kontexte übergreifenden Perspektive zur Bildungsteilhabe jugendlicher Ge-

flüchteter1 bislang vorliegt (Hüttmann & Fujii, 2024, S. 20). Die im Kontext des Forschungs-

vorhabens veröffentlichten Artikel werden im vorliegenden Rahmenpapier vorgestellt und in 

einen Zusammenhang gestellt.  

Dieser Arbeit liegt als Gegenposition zur häufigen Fokussierung formaler Bildung in der em-

pirischen Bildungsforschung ein erweiterter Bildungsbegriff zu Grunde, der Bildungsrelevan-

tes nicht nur in Bezug auf formale qualifikatorische Bildung, sondern auch als non-formale und 

informelle Bildung (Rauschenbach et al., 2004) umfasst und verschiedene Orte und Modi von 

Bildung einschließt (Autor*innengruppe Bildungsberichterstattung, 2022). Dies berücksichti-

gend wird Bildungsteilhabe verstanden als Schaffung und aktive Gestaltung von 

 
1 Für das vorliegende Rahmenpapier wird in Anknüpfung an die BiGeDiB-Studie die Bezeichnung „Geflüchtete“ verwendet. 
Grund hierfür ist die Distanzierung von der Bezeichnung „Flüchtling“ welche unter anderem in dessen rechtlichem Bedeu-
tungshorizonts gemäß Genfer Menschenrechtskonvention (EMRK) aber auch in normativen Konnotationen (u.a. potenzielle 
Herabsetzung; Kersting, 2020, S. 2) begründet ist.  
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Möglichkeitsräumen für erweitertes Bildungsgeschehen und die Persönlichkeitsentwicklung 

über eine sich bildende Aneignung von Welt (Deppe, 2017, S. 370; Hummrich et al., 2024, S. 

367) und der wechselseitigen kritischen Auseinandersetzung mit gesellschaftlicher Umwelt. 

Konstitutiv für das Zustandekommen von Bildungsteilhabe sind dabei Teilhabechancen, die 

sich im Zusammenspiel von teilhabeermöglichenden Zugängen und aktiver Gestaltung eben 

dieser Teilhabe als performative Möglichkeitsräume gestalten (Hummrich et al., 2017, S. 280). 

Hieran anschließend diskutiert das Rahmenpapier die Frage, ob ein transformatorisches Ver-

ständnis von Bildung und gleichzeitig „die Berücksichtigung gesellschaftlicher, gemeinschaft-

licher, sozialer oder materieller Ko-Konstitutionen und Bedingungen in Bildungsprozessen“ 

(Asmussen, 2020, S. 2), wie sie eine praxistheoretische Perspektive auf Bildung vorsieht, eine 

theoretische Grundlange darstellt, um sich Bildungsteilhabe adäquat zu nähern. Auch wirft eine 

praxistheoretische Perspektive Fragen an die empirische Erforschung (Asmussen, 2020, S. 376) 

von Bildungsteilhabe auf, denen sich die vorliegende Arbeit2 widmet. Die grundlegende For-

schungsfrage des Dissertationsvorhabens ist hierfür: Wie kann Bildungsteilhabe empirisch er-

forscht werden, um dabei soziales Geschehen zu rekonstruieren, das zur Herstellung von Bil-

dungsteilhabe im Sinne reflexiver Inklusion beiträgt? Ziel des Dissertationsvorhabens ist es, 

Erkenntnisse zu der empirischen Erforschung von Bildungsteilhabe, verstanden im Sinne refle-

xiver Inklusion, zu generieren. Hierbei wird auf theoretischer Ebene ein Fokus auf die Potenzi-

ale einer praxistheoretischen Perspektive auf Bildung und Bildungsteilhabe gesetzt. Fernerdient 

die exemplarische Betrachtung der Erforschung von Bildungsteilhabe im Forschungsvorhaben 

BiGeDiB dazu, empirische Implikationen für die Erforschung von Bildungsteilhabe mit den 

zuvor auf theoretischer Ebene generierten Anknüpfungspunkten abzugleichen. 

Um sich der Forschungsfrage zu nähern, werden nach einer grundlegenden Darstellung des 

Forschungsvorhabens BiGeDiB sowie dessen Erkenntnisinteresse in Kapitel 2 die für dieses 

Promotionsvorhaben grundlegenden sechs Artikel zum einen inhaltlich vorgestellt und zum an-

deren zu der Forschungsfrage des Rahmenpapiers in Bezug gesetzt, sowie mögliche Unterfra-

gen zur Beantwortung der Forschungsfrage abgeleitet. Kapitel 3 und 4 widmen sich einer the-

oretischen Verortung des verwendeten Bildungsteilhabebegriffs und praxistheoretischen Poten-

zialen hierfür. Das folgende Kapitel 5 schafft mit der Darstellung des Forschungsstands zur 

Bildungsteilhabe geflüchteter Jugendlicher und der Verortung des BiGeDiB Forschungsprojek-

tes die Grundlage für die Betrachtung in Kapitel 6, das auf Basis praxistheoretischer Arbeiten 

Asmussens zu Bildung (2020) empirische Implikationen zur Erforschung von Bildungsteilhabe 

 
2 Mit Arbeit wird in diesem Rahmenpapier die Gesamtheit des Promotionsvorhabens, das Rahmenpapier inklusive der sechs 
Fachartikel, verstanden. 
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erarbeitet und diese mit dem Vorgehen der BiGeDiB Studie in Relation setzt. Die Arbeit 

schließt mit einer Diskussion der gewonnenen Erkenntnisse in Kapitel 7. Die Schlussbetrach-

tung hat das Ziel, die gewonnenen Erkenntnisse auf die Fragestellung der Arbeit hin einzuord-

nen, Limitierungen des Vorgehens aufzuzeigen und Potenziale anschließender Betrachtungen 

und Forschungsarbeiten deutlich zu machen. Zusätzlich erfolgt die Reflexion des Vorgehens 

der Arbeit und der Blick auf zukünftige Forschungsbedarfe. Das Rahmenpapier vertieft die In-

halte der sechs zu Grunde gelegten Artikel und erweitert diese um eine kumulierte Analyse und 

Einordnung in Bezug auf das hier aufgezeigte Forschungsdesiderat. 

2. Verortung im Forschungsvorhaben BiGeDiB  

Dieses Kapitel stellt das Forschungsvorhaben Bildungsteilhabe Geflüchteter im Kontext 

digitalisierter Bildungsarrangements“ (BiGeDiB) als Grundlage des vorliegenden Pro-

motionsvorhaben dar. Es erfolgt eine bündige Darstellung des Projekts mit Blick auf das 

Erkenntnisinteresse der Forschung und Grundzüge der methodologischen Ausrichtung der 

Studie (2.1). Die sechs Fachartikel des Promotionsvorhabens werden darauf basierend 

kurz vorgestellt und in Bezug auf die Forschungsfrage des Rahmenpapiers verortet (2.2). 

Mit Fragen der Bildungsteilhabe beschäftigte sich das Forschungsvorhaben Bildungsteilhabe 

Geflüchteter im Kontext digitalisierter Bildungsarrangements (im Folgenden BiGeDiB), wel-

ches als Verbundforschungsvorhaben der Universität zu Köln und der Leuphana Universität 

Lüneburg von 2019 bis 2022 realisiert wurde. Die zusammenfassende Betrachtung der Fachar-

tikel 1 und 6 verdeutlicht, dass es Ziel der BiGeDiB-Studie war, konkrete Gelingensbedingun-

gen und hemmende Faktoren für die Ermöglichung von Bildungsteilhabe für junge Geflüchtete 

in digitalisierten Bildungskontexten empirisch zu rekonstruieren (Fujii et al., 2020; Hüttmann 

& Fujii, 2024). Die BiGeDiB-Studie setzt inhaltlich an bildungspolitischen Bestrebungen in 

Deutschland wie der Strategie der Kultusminister-Konferenz ,Bildung in der digitalen Welt‘ 

(KMK, 2016; 2022) und dem damit einhergehenden ,DigitalPakt Schule‘ und dem ,DigitalPakt 

2.0‘ (BMBF, 2024) an. Sie ist ferner anschlussfähig an Bildungsprogrammatiken (UNESCO 

2021), die die Diskussion um einen selbstbestimmten und verantwortungsvollen Umgang mit 

digitalen Medien für den Kompetenzerwerb widerspiegeln (Hüttmann & Fujii, 2024, S. 21). 

Verortet ist die Studie in der Förderlinie des BMBFs ,Digitalisierung im Bildungsbereich – 

Grundsatzfragen und Gelingensbedingungen‘ (2018 bis 2022), welche über die gesamte Le-

bensspanne und verschiedene Bildungskontexte hinweg die Bedeutung von Digitalisierungs-

entwicklungen und damit verknüpften Anforderungen im Bildungswesen zur Entwicklung von 

Gestaltungskonzepten auf Basis empirischer Daten untersucht (BMBF, o.J.). Im Folgenden 

werden das Forschungsvorhaben mit seinem Erkenntnisinteresse und dem inhaltlichen Fokus 
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auf Bildungsteilhabe, das dazu erarbeitete Forschungsdesign sowie die methodologische Aus-

richtung des Vorhabens auf Grundlage der Fachartikel 1 und 6 skizziert.  

2.1. Erkenntnisinteresse des Forschungsvorhabens 

Zieldimension des Forschungsvorhabens war es, die Ermöglichung von Bildungsteilhabe von 

jugendlichen Geflüchteten empirisch genauer zu untersuchen. Fachartikel 1 und 6 machen deut-

lich, dass es von besonderem Interesse war, inwiefern sich die Bedingungen außerinstitutionel-

ler und auch institutioneller Arrangements als förderlich oder beeinträchtigend für Bildungsteil-

habe gestalteten. Die Studie zielte somit darauf ab,  
anhand der empirisch rekonstruierten Bedingungen Implikationen für eine nachhaltige und bildungsteil-
habeförderliche Gestaltung digitalisierter Bildungsarrangements in Kinder- und Jugendhilfe und Schule 
für junge Geflüchtete herauszuarbeiten (Hüttmann & Fujii, 2024, S. 23). 

Der Fokus lag hierbei auf digitalisierten Bildungsarrangements sowie der Rekonstruktion der 

Einflussfaktoren für bildungsteilhabe-relevantes Geschehen. Hierzu gehören ermöglichende 

Faktoren, aber auch hemmende, die sich unter Beteiligung digitaler Medien im Alltag der ge-

flüchteten Jugendlichen realisieren. Diese Bildungsarrangements wurden dabei über den for-

malen Kontext der Schulbildung hinaus untersucht, um eine separierende Perspektive zu ver-

meiden (Hüttmann et al., 2020). Vielmehr wurde der Logik von miteinander verschränkten for-

malen, non-formalen und informellen Bildungsorten und Bildungsmodalitäten gefolgt (Rau-

schenbach et al., 2004, S. 28), um so Prozesse der (Medien-)Bildung (Jörissen & Marotzki, 

2009) als ein entgrenztes und komplexes, vielschichtiges, das gesamte Leben umfassendes Ge-

schehen (Erstad, 2012) zu begreifen. Dies bedeutete, dass das Forschungsvorhaben auf der 

Grundannahme basierte, dass der formale Bildungskontext der Schule ebenso wie der non-for-

male Bildungskontext der Kinder- und Jugendhilfe jeweils verschiedene Anteile an informeller, 

non-formaler und formaler Bildungspraxis aufweisen können. Ein besonderes Augenmerk 

wurde auf die sich herauskristallisierende Ambivalenz informeller Bildungsorte (wie Familie 

oder Peers) in ihrer doppelten Rolle „als einerseits lebensweltnahe Aneignungsräume“ (Hütt-

mann & Fujii 2024, S. 22) gelegt und gleichsam „Bereiche potenzieller Ungleichheitsreproduk-

tion“ (Hüttmann & Fujii 2024, S. 22) gelegt. Um das konkrete Zusammen- und Wechselspiel, 

aber auch sich darin vollziehende Brüche und Diskontinuitäten dieser Orte und Modalitäten zu 

untersuchen, wurde daher eine transorganisationale Perspektive (Eßer & Schröer, 2019) für die 

ethnografische Forschung eingenommen (Fujii et al., 2020, S. 372). Die methodologische Un-

termauerung des Erkenntnisinteresses im Rahmen einer praxistheoretischen Perspektive 

(Schatzki, 2016) ermöglichte es, sich mit Blick auf die situative Praxis zusätzlich zu einer De-

zentrierung der Subjekte mit den multiplen Verwobenheiten der beteiligten digitalen Medien 
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mit weiteren unterschiedlichen Akteur*innen innerhalb der Praxis zu rekonstruieren und der 

Frage nachzugehen, welche bildungsrelevanten Chancen und Begrenzungen aus den hier per-

formativ hervorgebrachten Praktiken emergieren. 

Als sensibilisierende Konzepte dienten für die Betrachtung von Bildungsteilhabe unter anderem 

ein breiter (Medien-)Bildungsbegriff (Jörissen & Marotzki, 2009), ein entgrenztes Verständnis 

von Bildung (Rauschenbach 2009, S.47) sowie der Medienkompetenz-Begriff nach Baacke 

(1996). Auch spielte der Ansatz der Bewältigung von Alltag als informelle Bildungspraktik 

(Alkemeyer & Buschmann, 2017) eine Rolle, wobei auch Aspekte wie Lernen, gemeinsame 

Wissensproduktion sowie der Erwerb von Fähigkeiten relevante Beobachtungspunkte waren 

(Hüttmann & Fujii, 2024, S. 22). Insgesamt macht die Gegenüberstellung der Fachartikel 1 und 

6 im Hinblick auf die Darstellung des Forschungsvorhabens im zeitlichen Verlauf des Vorha-

bens (Artikel 1 zu Beginn des Vorhabens und Artikel 6 nach Abschluss des Vorhabens) den 

Zugewinn an Erkenntnis und differenzierter Perspektive auf das Vorgehen deutlich.  

2.2. Darstellung und Verortung der Artikel des Promotionsvorhabens  

Das Promotionsvorhaben umfasst sechs im Rahmen des BiGeDiB-Forschungsprojektes veröf-

fentlichte Fachartikel. Diese bilden den Verlauf des Forschungsvorhabens und den erreichten 

Erkenntnisgewinn über die Laufzeit hinweg ab. Das Rahmenpapier nimmt auf diese Artikel 

Bezug, indem es eine kumulierte Betrachtung und Analyse der Artikel vornimmt, diese theore-

tisch erweitert und im Hinblick auf die eingangs gestellte Frage zur empirischen Erforschung 

von Bildungsteilhabe diskutiert. Im Folgenden werden die sechs Artikel dafür prägnant darge-

stellt und in Bezug auf die für das vorliegende Dissertationsvorhaben leitende Forschungsfrage 

verortet. Hierbei werden jeweils zwei Artikel mit ähnlicher Thematik vorgestellt und mit den 

jeweiligen Kapiteln im Rahmenpapier in Bezug gesetzt. Zudem werden aus den Artikeln 

emergente Unterfragen zur Beantwortung der Forschungsfrage der Arbeit abgeleitet.  

Artikel 1 und 6: Vorstellung und Verortung des Forschungsvorhabens BiGeDiB 

Der relativ zu Beginn des Forschungsvorhabens veröffentlichte Artikel 1 mit dem Titel „Infor-

melle, non-formale und formale Bildung im Kontext digitalisierter Lebenswelten geflüchteter 

Jugendlicher“. Transorganisationale Perspektiven auf (Bildungs-)Teilhabe“ (Fujii et al., 2020) 

(siehe Anhang I) sowie der am Projektende des Vorhabens als Sammelbandbeitrag erschienene 

Artikel 6 „Erforschung der Relevanz von digitalen Medien für die Bildungsteilhabe junger Ge-

flüchteter“ (Hüttmann & Fujii, 2024) (siehe Anhang VI) bilden eine Klammer in Bezug auf die 

Vorstellung und Verortung des Forschungsvorhabens. So werden in beiden Artikeln der For-

schungsstand (einmal zu Beginn und einmal zum Ende des Vorhabens) dargestellt und die 
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BiGeDiB-Studie in ihrer grundlegenden Konzeption abgebildet. Während Artikel 1 einen stär-

keren Fokus auf den formalen Schulkontext hat, bildet Artikel 6 als Einleitungsbeitrag des Sam-

melbandes zur Veröffentlichung der Forschungsergebnisse ein umfangreiches Bild des For-

schungsstandes zur (digitalen) Bildungsteilhabe jugendlicher Geflüchteter. Er rekonstruiert den 

aktuellen Forschungsstand im Rahmen der Systematisierung der zwei Forschungsfelder „Be-

deutung von digitalen Medien im Rahmen von Fluchtmigration“ und die „Relevanz von digi-

talen Medien für Bildung und Teilhabe“. Zudem werden das Forschungsvorhaben und der Auf-

bau der Abschlusspublikation zusammenfassend dargestellt. Die beiden Artikel die Grundlage 

der Vorstellung des Forschungsvorhabens BiGeDiB in Kapitel 2 und spielen in Kapitel 5 (For-

schungsstand Bildungsteilhabe Jugendlicher Geflüchteter) eine zusätzliche Rolle.  

Die vorliegende Arbeit vertieft zudem das dem Forschungsvorhaben BiGeDiB zugrunde ge-

legte weite Verständnis von Bildung und erweitert dieses inhaltlich um ein weites Verständnis 

von Bildungsteilhabe. Was dann wiederum die theoretische Diskussion der Anknüpfungs-

punkte praxistheoretischer Perspektiven auf einen weiten Teilhabebegriff in Kapitel 4 eröffnet 

und sich der Unterfrage widmet: Welche Rolle kann ein weites Bildungsverständnis für die the-

oretische Betrachtung von Bildungsteilhabe einnehmen und welche Anknüpfungspunkte bietet 

eine praxistheoretische Perspektive hierbei? 

Artikel 2 und 3: Forschungsstand und praxistheoretische Potenziale  

Der Artikel 2 mit dem Titel „Teilhaben?! Bildungsbezogene Herausforderungen für geflüchtete 

Jugendliche in Zeiten der COVID-19-Pandemie“ (Hüttmann et al.,2020) (siehe Anhang II) so-

wie der Artikel 3 „Educational participation of young refugees in the context of digitized set-

tings“ (Kutscher et al., 2022) (siehe Anhang III) beschäftigen sich beide mit methodologischen 

Fragestellungen des Forschungsvorhabens. In Artikel 2 ist hierfür ein stärkerer Fokus auf die 

forschungsbezogenen Herausforderungen im Zuge der COVID-19-Pandemie gesetzt: Der Ar-

tikel thematisiert die Bildungssituation junger Geflüchteter in Zeiten der Pandemie und daran 

anknüpfende Fragen der Bildungsteilhabe. Insbesondere die Ungleichheitsdimensionen im Di-

gitalen sowie deren potenzielle Verschärfung sind dabei Gegenstand der Analyse, die auf Basis 

von ethnografischen Interviewdaten erfolgte. Artikel 3 hingegen diskutiert die grundlegende 

methodische und methodologische Ausrichtung der Studie in Bezug auf den Forschungsstand. 

Auf der Analyse dieser beiden Artikel aufbauend widmet sich Kapitel 5 (Forschungsstand) der 

Frage: Was lässt sich am Beispiel der Erforschung von Bildungsteilhabe geflüchteter Jugend-

licher erkennen? und Kapitel 6 (Implikationen eines praxistheoretischen Verständnisses von 

Bildungsteilhabe) der Frage: Welche Anknüpfungspunkte zeigen sich aus dem 
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Forschungsvorhaben BiGeDiB in Bezug auf die Erforschung von Bildungsteilhabe?, um sich 

so der Beantwortung der grundlegenden Fragestellung der Arbeit zu nähern.  

Artikel 4 und 5: Methodologie und Ergebnisse des BiGeDiB-Vorhabens 

Artikel 4 mit dem Titel „Teilhabe durch Digitalität? Potenziale und Limitierungen digitalisierter 

Bildungsarrangements für die (Bildungs-)Teilhabe geflüchteter Jugendlicher“ (Friedrichs-Lie-

senkötter et al., 2021) (siehe Anhang IV) thematisiert mittels ethnografischer Spuren des For-

schungsvorhabens die rekonstruierten Potenziale und Limitierungen digitalisierter Bildungsar-

rangements für die (Bildungs-)Teilhabe junger Geflüchteter wobei der zentrale Fokus auf dem 

Bildungskontext Schule und darin eingelagerten möglichen Bezugspunkten zu mediatisierten 

Lebenswelten der Jugendlichen liegt. Artikel 5 „Bedingungen zur Ermöglichung von Bildung 

und Teilhabe junger Geflüchteter im Kontext digitalisierter Bildungsarrangements: Eine Fo-

kussierung mit Blick auf Mediendidaktik sowie Handlungsbefähigung im Alltag" (Friedrichs-

Liesenkötter & Hüttmann, 2022) (siehe Anhang V) beschäftigen sich ebenfalls mit (vorläufi-

gen) Ergebnissen der BiGeDiB-Studie. Ausgehend von dem formalen Schulkontext werden in 

Artikel 4 neben methodologischen Implikationen Erkenntnisse und Hinweise für den weiteren 

Forschungsverlauf, aber auch weitere Forschungsvorhaben gewonnen. Artikel 5 zeigt anhand 

von exemplarisch gewählten Analysen einzelner Protokollsequenzen aus den Feldaufenthalten 

und einer Strukturierung dieser ersten Analyseergebnisse Bedingungen für die Ermöglichung 

von (Bildungs‑)Teilhabe im Kontext digitalisierter Bildungsarrangements. Kapitel 6 (Implika-

tionen eines praxistheoretischen Verständnisses von Bildungsteilhabe) baut auf den Erkennt-

nissen der beiden Artikel auf und setzt sie in Relation zu den im Rahmen des Promotionsvor-

habens abgeleiteten drei praxistheoretischen Anknüpfpunkten für eine empirische Erforschung 

für Bildungsteilhabe. Hierbei ist die folgende Unterfrage in Bezug auf die grundlegende For-

schungsfrage erkenntnisleitend: Welche forschungsbezogenen Implikationen hat eine praxis-

theoretische Perspektive auf Bildung(-steilhabe)? Welche Limitationen zeigen sich hierbei? 

Die abschließende Diskussion fasst die Erkenntnisgewinne der Analysen der Fachartikel sowie 

die diese erweiternde Arbeit des Rahmenpapiers zusammen und setzt sie mit zukünftigen For-

schungsbedarfen in Relation.  

3. Bildungsteilhabe – eine theoretische Annäherung  

Dieses Kapitel stellt die theoretische Fundierung des Begriffs Bildungsteilhabe dar und nä-

hert sich dazu den relevanten Begriffen Bildung und Teilhabe theoretisch. Die aufgeführten 

Überlegungen zu einer theoretischen Annäherung an Bildungsteilhabe stellen eine konzep-

tionelle Erweiterung der Fachartikel dar, in denen von einem weiten Bildungsbegriff aus-

gegangen wurde. 
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Eine Betrachtung des Zusammenspiels von Bildung und Teilhabe setzt meist an dem formalen 

Bildungskontext der Institution Schule an. So wird chancengerechte schulische Teilhabe im 

Sinne formal bildungsbezogener Inklusion oftmals als selbstverständliches gesellschaftliches 

Ziel gewertet. Dies zeigt sich daran, dass das Recht auf Bildung in der UN-Kinderrechtskon-

vention und der allgemeinen Erklärung der Menschenrechte verankert ist (Krappmann et al., 

2009, S. 17). Gleichzeitig kommt es im Zuge des meritokratischen Prinzips dazu, dass im Rah-

men scheinbarer (schulischer) Teilhabe durch Gleichbehandlung ungleicher Mechanismen 

strukturelle und institutionelle Ausschlussmechanismen verstärkt werden (Hormel, 2010, S. 

190). Diese Feststellung ist anschlussfähig an Bourdieus Arbeiten zu Habitus und Kapitalien 

(Bourdieu, 1974), in denen er die Grenzen einer sozial ausgleichenden Funktion der Institution 

Schule in Bezug auf Teilhabe deutlich macht. Bildungsungleichheit im Sinne „strukturell un-

gleich verteilte[r] Bildungschancen, Bildungsentscheidungen, Bildungsbeteiligungen, Bil-

dungslaufbahnen und Bildungsabschlüsse[n]“ (Kelle et al., 2017, S. 64) wird daher verstärkt 

als Gegenstand der empirischen Bildungsforschung gefordert. Insgesamt zeigen sich die enge 

Verknüpfung der beiden Begrifflichkeiten Bildung und Teilhabe und dabei entstehende Her-

ausforderungen und Wechselwirkungen, denen sich das folgende Kapitel theoretisch nähert.  

3.1. Bildung als transformatorisches Geschehen  
Anknüpfend an Ansätze transformatorischer Bildungstheorien, welche von wechselseitigen ge-

sellschaftlichen, sozialen und materiellen Bedingungen und Ko-Konstitutionen im Bildungsge-

schehen ausgehen (Nohl, 2011; von Rosenberg, 2011), wird Bildung3 hier als ein unabgeschlos-

senes, prozesshaftes und mehrdimensionales Orientierungsgeschehen definiert, in dem sich 

Sichtweisen auf die umgebende Welt und damit auch das Subjekt selbst wechselseitig verän-

dern bzw. transformieren. Eine Veränderung des Welt- und Selbstverhältnisses kann nicht los-

gelöst von den umgebenden gesellschaftlichen Rahmenbedingungen betrachtet werden (Bettin-

ger, 2018). Die Definition von Bildung als Moment der Krise, in welcher sich das bisherige 

Welt- und Selbstverhältnis der agierenden Person als nicht mehr ausreichend darstellt (Ma-

rotzki, 1990), muss jedoch ausgeweitet werden, um monokausale Erklärungen der performati-

ven Transformation zu vermeiden. Bildung wird dabei auch „als Prozess betrachtet, dessen Ziel 

[…] auch in der Persönlichkeitsbildung und der kritischen Auseinandersetzung mit 

 

3 Zu Bildung als Grundbegriff der Pädagogik ist in den letzten Jahren eine immense Anzahl an theoretischen Überlegungen 
erwachsen, weswegen mit Relevanzsetzungen und Perspektivierungen gearbeitet wird (u. a. Bettinger, 2018). Diese Arbeit 
versteht den Bildungsbegriff als unverzichtbar für die erziehungswissenschaftliche Debatte (Koller, 2012) und hat das Ziel, 
Bildungstheorie und empirische Bildungsforschung in ein produktives Wechselverhältnis zu setzen (Rosenberg, 2011, S. 11).  
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gesellschaftlichen Strukturen liegt“ (Korntheuer, 2016, S. 26). Es geht also nicht darum, Bil-

dung als in Kompetenzen ,katalogisiert‘ zu fassen, sondern vielmehr als „unterschiedliche Di-

mensionen (Wissenslagerung, Handlungsoptionen, Grenzerfahrungen und Biografie) der Ge-

staltung eines selbstbestimmten und eigenständigen Lebens, die durch Aneignungsprozesse 

,verinnerlicht‘ werden“ (Fujii & Kutscher, 2024, S. 31-32). Das hier zugrunde liegende Bil-

dungsverständnis geht somit über die formale Betrachtung aus dem Kontext qualifikatorischer 

Schulbildung hinaus und setzt damit den Ansatz um, Bildung als ort- und zeitlos zu begreifen 

und daher als entgrenzt zu denken (Rauschenbach, 2009, S. 47). Gleichzeitig ist die Subjektge-

bundenheit eines solchen Bildungsbegriffs zentral: „Bildung in diesem Sinne ist somit ort- und 

zeitlos, lässt sich nur entgrenzt denken, ist lediglich an die raum-zeitlichen Verstrebungen jeder 

einzelnen Person gebunden. Das macht ihre Subjektgebundenheit aus“ (Rauschenbach, 2009, 

S. 47). Wird Bildung also im Zusammenspiel von Subjekt und erweiterter umgebender Umwelt 

und Gesellschaft begriffen, gerät das Verhältnis von Aneignung und Anerkennung eben dieser 

in den Fokus (Walther, 2014, S. 97). Dieser Perspektive folgend kann für eine subjektbezogene 

Dimension von Bildung zusammengefasst werden, dass sich das handlungsfähige Subjekt hier 

in einem reziproken Verhältnis durch subjektive Aneignungsaktivität von Umwelt und damit 

verbundene stetige Momente des In-Verhältnis-Setzens selbst zu dem macht, was es ist (Fujii 

et al., 2021, S. 40). Für die soziale Dimension von Bildung zeigt sich die besondere Bedeutung 

der Anerkennung individueller Praxen, also der Anerkennung der Lernprozesse und Transfor-

mationen des Selbst-Welt-Verhältnisses durch das Subjekt selbst wie auch durch ein gesell-

schaftliches Gegenüber. Dies untermauert, dass Bildung in einer sozialen Dimension in gesell-

schaftliche soziostrukturelle und -kulturelle Praktiken eingebettet ist (Fujii et al., 2021, S. 41). 

Bildung wird wie in Fachartikel 6 darsgestellt in einem weiten Verständnis begriffen, welches 

sich innerhalb des Zusammenspiels verschiedener Orte und Modalitäten vollzieht (Rauschen-

bach et al., 2004). Bildungsrelevantes wird in einer ausdifferenzierten Perspektive hinsichtlich 

formaler, non-formaler und informeller Bildungsformen (Rohs, 2015) beleuchtet und ist somit 

anschlussfähig an die Standards der Nationalen Bildungsberichterstattung (Autor*innengruppe 

Bildungsberichterstattung, 2022). Als informelles Bildungsgeschehen werden so sich im fami-

liären oder freizeitlichen Kontext realisierende Aneignungs- und Bewältigungsprozesse, die 

keine pädagogische oder institutionelle Rahmung haben, verstanden. Hierbei geht es um unbe-

wusste, aber auch bewusste Formen des Lernens wie ein „(freiwilliges) Selbstlernen in unmit-

telbaren Zusammenhängen des Lebens und des Handelns“ (BMBF, 2004, S. 29), das darauf 

abzielen kann, Handlungsfähigkeit im Alltag zu erweitern, indem soft skills, wie etwa soziale 

Kompetenzen, erlangt werden (Baumbast et al., 2012, S. 18). Als non-formales 
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Bildungsgeschehen werden potenzielle Aneignungs- und Vermittlungsprozesse von Fähigkei-

ten begriffen, die in der Rahmung der Kinder- und Jugendhilfe oder weiteren nicht-schulischen 

pädagogischen Bildungsangeboten verortet sind. Orte non-formaler Bildung realisieren sich als 

zur Schulbildung „komplementär (ergänzen die Leistungen des formalen Bildungssystems), 

supplementär (Lernende erweitern zu einem späteren Zeitpunkt ihre Kenntnisse und Fähigkei-

ten) und substitutiv (non-formale Bildungsprozesse treten an die Stelle formaler Bildung)“ 

(Tippelt, 2010, S. 255). Die differenzierte Betrachtung von Bildung begreift hier unterschiedli-

che Orte als relevant, wobei sich deren Organisiertheit und Funktion unterscheiden (Tippelt, 

2010, S. 254). Diese Orte von Bildung sind nicht als abgrenzbar und in sich abgeschlossen zu 

betrachten, vielmehr sind die Überschneidungen zwischen den verschiedenen Bildungsmodali-

täten von besonderer Relevanz. So wird die potenzielle Brückenfunktion non-formaler Bil-

dungskontexte (Kessel et al., 2004) für die Überwindung bildungsbezogener Ungleichheit be-

tont.  

In der bildungswissenschaftlichen Diskussion wird auf Problemlagen in Zusammenhängen von 

Bildung und Gerechtigkeit verwiesen (Wimmer et al., 2017). So erfährt in der theoretischen 

Auseinandersetzung zu Bildung auch die Frage nach Bildungsbenachteiligung forschungsthe-

oretische Aufmerksamkeit. Es zeigt sich die zentrale Bedeutung Bildungsbenachteiligung mul-

tiperspektivisch und aus verschiedenen Disziplinen zu betrachten, da diese „interdisziplinär eng 

mit bildungssoziologischen Theorien verknüpft [ist], dadurch im pädagogischen und bildungs-

wissenschaftlichen Diskurs und Kontext vielschichtig und komplex und […] sozial und poli-

tisch determiniert [ist]“ (Majcen, 2023, S. 68). Als Gegenstück zu einer Betrachtung bildungs-

bezogener Ungleichheiten kann das Konzept Bildungsgerechtigkeit gefasst werden. Bei der 

Analyse von Bildungsgerechtigkeit wir deutlich, dass es einer Perspektive bedarf, die auch As-

pekte wie individuelle Entwicklungen einbezieht und damit über die quantitativ erfassbaren 

Faktoren, wie etwa in Bildungsmonitorings umgesetzt, hinausgeht (Robak, 2017, S. 407). Cha-

rakterisierungen von Bildungsgerechtigkeit als „fuzzy concept“ (Dietrich et al., 2013, S. 12), 

also als auf undefinierte Art und Weise mit Themen wie Bildungsungleichheit, Chancengleich-

heit sowie Anerkennung, Capability und Autonomie in Verbindung stehend, machen deutlich, 

dass sich unter dem Thema Bildungsgerechtigkeit in einem unscharfen Bild vielfältige und -

schichte Fragen summieren. Anhand dieser exemplarischen Ausführungen zu den unterschied-

lichen Begrifflichkeiten wird deutlich, dass der dargestellte weite Bildungsbegriff, der von einer 

Einbettung in gesellschaftliche soziostrukturelle und -kulturelle Praktiken ausgeht (Fujii et al., 

2021, S. 41), auch die Frage mit sich bringt, wie Teilhabe an Bildung ermöglicht wird. Dem 

Aspekt der Teilhabe widmet sich daher der folgende Absatz. 



 
 

  12 

3.2. Teilhabe im Sinne reflexiver Inklusion  

Der Teilhabebegriff, verstanden im sozialwissenschaftlichen Sinne, basiert grundlegend auf 

den zwei gegenläufigen Kategorien der Zugehörigkeit und der Ungleichheit (Bartelheimer, 

2004), die für das Zustandekommen von Teilhabe aufeinander bezogen sind, deren Verhältnis 

jedoch uneindeutig ist. Erziehungswissenschaftliche und bildungspolitische Kontexte weisen 

eine positive Konnotation in Bezug auf Teilhabe auf (Dietrich, 2017, S. 30). Teilhabe gestaltet 

sich mehrdimensional und kann sich auf unterschiedliche Aspekte wie Bildung, bürgerliche 

Rechte, soziale Beziehungen oder den Arbeitsmarkt beziehen (Friedrichs-Liesenkötter et al., 

2021, S. 181). Am Beispiel schulischer Teilhabe, die sich auf formale (Regelunterricht), non-

formale (Teilhabe an extracurricularen Angeboten) und informelle (Beziehungen zu Mitschü-

ler*innen und Peers) Teilhabe beziehen kann, wird diese Mehrdimensionalität deutlich (Rein-

hardt & Becker, 2025, S.116). Die hier vorgenommene Betrachtung von verschiedenen Teilha-

beformen und –qualitäten der Zugehörigkeit spiegelt die Dynamik des Begriffs wider, „da sich 

im Laufe der Zeit Formen und Qualitäten, Widersprüchlichkeiten und Ergänzungen, prekäre 

und stabile Modalitäten von Teilhabe immer wieder verändern können“ (Dietrich 2017, S. 30). 

Die vorliegende Arbeit begreift Teilhabe aufbauend auf dem weiten Bildungsbegriff des BiGe-

BiD-Vorhabens in einem Verständnis, das über die bloße Teilnahme im Sinne formaler Inklu-

sion in Institutionen (z. B. Schule) hinausgeht (u. a. Hummrich et al., 2024, S. 367). Der ver-

wendete Inklusionsbegriff, verstanden in einer Dialektik zu Exklusion, geht von einem Postulat 

einer universalistischen Bildungs- und Gerechtigkeitsidee aus. Zugrunde gelegt wird damit ein 

weites, intersektionales Verständnis von Inklusion (Budde & Hummrich, 2015), das neben der 

Kategorie Behinderung auch weitere (exklusionsrelevante) Differenzkategorien miteinbezieht 

(z. B. Geschlecht, Migration, soziale Herkunft/soziales Milieu). Hierbei kommt zum Ausdruck, 

dass entlang von Zuschreibungen unterschieden bzw. „differenziert“ wird und diese Differen-

zen somit soziale Konstruktionen widerspiegeln und keine objektiven Eigenschaften. Von de-

ren Überschneidung sowie daraus resultierenden Positionierungen entstehen dann unterschied-

liche Differenzierungsgrade von Inkludiertheit und somit Teilhabe. Weswegen reflexive Inklu-

sion als grundlegende Perspektive gefordert wird:  
Reflexive Inklusion zielt […] sowohl auf das Wahrnehmen und Ernstnehmen von Differenzen und das 
Sichtbarmachen von darin eingeschriebener Benachteiligung als auch auf den Verzicht auf Festschrei-
bung und Verlängerung impliziter Normen durch deren Dekonstruktion“ (Budde & Hummrich, 2013, 
o.S.). 

Teilhabe wird daran anschließend definiert als aktive Zugehörigkeit, die eine formale Teil-

nahme voraussetzt, und welche dem entgegensteht, was Bourdieu die „intern 
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Ausgeschlossenen“ (Bourdieu 1998)4 nennt und Stichweh (2009) als „inkludierte Exklusion“ 

fasst. Mit einer aktiven Gestaltung von Zugehörigkeit ist es möglich zu verhindern, dass aus 

„formaler Inklusivität“ „interne Exklusivität“ (Hummrich et al., 2024, S. 368) wird. Im Hin-

blick auf Teilhabe an Bildung ist somit eine analytische Unterscheidung zwischen Teilhabe und 

Teilnahme zielführend, wobei eine systematische Verbindung „von Teilnahme und Teilhabe 

mit Konzepten der Gerechtigkeit und in ihnen ruhenden Anerkennungs-, Missachtungs- und 

Machtverhältnissen“ (Hummrich et al., 2024, S. 384) im Hinblick auf die Einbettung von Bil-

dung in soziostrukturelle Praktiken an Bedeutung gewinnt.  

3.3. Definition eines weiten Bildungsteilhabe-Begriff 

Die in den vorausgegangenen Abschnitten beschriebenen Begriffe der Bildung und Teilhabe 

werden für eine Definition von Bildungsteilhabe unter Verwendung der beschriebenen Aspekte 

zusammengeführt und erweitern so die theoretischen Arbeiten der in den Fachartikeln. 

 
Abbildung 1: Darstellung zentraler Begrifflichkeiten (eigene Darstellung)  

Bildungsteilhabe wird im Kontext dieser Arbeit verstanden als das Zusammenspiel von vor-

handenen Zugängen und der aktiven Inanspruchnahme und Gestaltung von Möglichkeitsräu-

men für erweitertes Bildungsgeschehen wie beispielsweise die Persönlichkeitsentwicklung 

über eine sich bildende Aneignung von Welt (Deppe, 2017, S. 370). Die hier benannten Mög-

lichkeitsräume sind dabei eng mit potenziellen Bildungsteilhabechancen verknüpft. Teilha-

bechancen an Bildung können definiert werden 
als durch Platzierungen und Verortungen im Kontext eines (Sozial-)Raumes bedingte (Handlungs-)Opti-
onen der Partizipation an Bildung, die sich im Spannungsfeld von Inklusion und Exklusion eröffnen oder 
verschließen und durch die jeweils gültigen (Zugehörigkeits-)Ordnungen strukturiert sind, diese aber auch 
mit hervorbringen (Hummrich et al., 2017, S. 280).  
 

Bildungsteilhabe kann somit als sich über den institutionalisierten Kontext formaler Bildung 

hinaus performativ realisierend verstanden werden, als ein Baustein gesellschaftlicher Teilhabe, 

 
4 Bourdieu verdeutlicht, dass es im Kontext Schule keine vollständige Exklusion geben kann, jedoch strukturelle Benachteili-
gungen vorliegen, die dann zu der Form der „intern Ausgeschlossenen“ führen (Bourdieu, 1998, S. 527). 
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für dessen theoretische Betrachtung intersektionale Zusammenhänge und Perspektiven5 als in 

besonderem Maße zielführend benannt werden. „Die Forderung nach einer gerechten Teilhabe 

an Bildung ist (dabei) ebenso präsent wie diejenige nach einer gesellschaftlichen Teilhabe durch 

Bildung“ (Dietrich 2017, S. 32). Es wird deutlich, dass sich Bildung und Teilhabe in einem 

dialektischen Verhältnis zueinander befinden und wechselseitig als einander konstituierend de-

finiert werden können. Bildungsteilhabe wird zusammenfassend charakterisiert „als sich for-

menden Prozess komplexer Faktorenlagen“ (Korntheuer 2016, S. 39). In dem für die vorlie-

gende Arbeit zu Grunde gelegten Verständnis von Bildungsteilhabe laufen die Charakteristika 

des zuvor herausgearbeiteten weiten, transformatorischen, Orte und Modalitäten übergreifen-

den Bildungsverständnisses mit dem Ansatz von bildungsbezogener Teilhabe im Sinne reflexi-

ver Inklusion zusammen. Für das Zustandekommen von Bildungsteilhabe ist dabei relevant, 

inwiefern Bildungsteilhabe fördernde Faktoren oder Geschehen, aber auch Bildungsteilhabe 

hindernde Faktoren im Hinblick auf bildungsbedeutsames Geschehen zum Tragen kommen. 

Bildungsteilhaberelevantes Geschehen gestaltet sich transorganisational, mehrdimensional und 

reflexiv. Für die Erforschung von sozialem Geschehen in Bezug auf Bildungsteilhabe zeigt sich 

somit das Zusammenspiel dessen, was das Zustandekommen von Möglichkeitsräumen für eine 

bildungsbezogene Teilnahme als Teilhabechancen ausmacht, sowie die aktive Inanspruch-

nahme eben dieser Möglichkeitsräume relevant. 

3.4. Zwischenfazit 
Für eine theoretische Fundierung des Bildungsteilhabebegriffs erweist sich die theoretische 

Auseinandersetzung mit Konzepten von Bildung und Teilhabe sowie deren Wechselspiel als 

ertragreich. Bildung wird, in Anlehnung an das Verständnis transformatorischer Bildungstheo-

rien, ausgehend von gesellschaftlichen, sozialen und materiellen Bedingungen und Ko-Kon-

struktionen im Bildungsgeschehen, das sich orts- und modalitätenübergreifend realisiert, als 

zentraler und relevanter Begriff für die pädagogische Debatte (Koller, 2012; Rosenberg, 2011) 

verstanden und wird in der Dialektik zwischen subjektbezogener Aneignung und gesellschaft-

licher Anerkennung ebendieser verortet. Mit Bildung verbundene Fragen zur Bildungsgerech-

tigkeit und Bildungsungleichheit verdeutlichen die Relevanz einer Frage nach Teilhabe an Bil-

dung, wobei sich ein weiter Begriff von Teilhabe im Sinne reflexiver Inklusion (Budde & 

Hummrich, 2003) als anschlussfähig präsentiert haben. Im Hinblick auf die erste Unterfrage 

 

5 Für die Auseinandersetzung mit Bildungsungleichheit ermöglicht eine intersektionale Perspektive in der Analyse, dass „gut 
nachvollzogen werden kann, dass die Feststellung einer Benachteiligung noch wenig Aufschluss über die zugrunde liegenden 
Mechanismen der Herstellung von Ungleichheit gibt“ (Iller, 2017, S. 441). Diese Zugrunde liegenden Mechanismen können 
dann aus der Perspektive Bildungsteilhabe verhindernder Faktoren gefasst werden. 



 
 

  15 

der vorliegenden Arbeit: Welche Rolle kann ein weites Bildungsverständnis für die theoretische 

Betrachtung von Bildungsteilhabe einnehmen und welche Anknüpfungspunkte bietet eine pra-

xistheoretische Perspektive hierbei? wurde deutlich, dass eine bildungstheoretische Fundierung 

des zugrunde liegenden theoretischen Verständnisses von Bildungsteilhabe notwendig ist, um 

im Sinne eines produktiven Wechselspiels von Theorie und Praxis eine wichtige Basis für wei-

tere Überlegungen zur Erforschung von Bildungsteilhabe in der qualitativen Bildungsforschung 

zu schaffen. Wird Teilhabe im Zusammenspiel mit aktiver Gestaltung von Teilhabechancen als 

Möglichkeitsräume für bildungsbezogene Teilhabe verstanden, wird es möglich, die Einbettung 

von bildungsbedeutsamem Geschehen in soziostrukturelle Praktiken und damit Hinweise auf 

Teilhabeermöglichendes zu rekonstruieren. Das vorliegende Verständnis von Bildungsteilhabe 

vereint ein weites, transformatives Bildungsverständnis mit dem von Teilhabe im Sinne refle-

xiver Inklusion und gestaltet sich somit entgrenzt als transorganisational, mehrdimensional und 

reflexiv. Besonders relevante Anknüpfungspunkte für die theoretische Betrachtung sind neben 

einem weiten, Orte und Modi übergreifenden Verständnis von Bildung insbesondere Teilha-

bechancen auf Bildung im Sinne von Möglichkeitsräumen, die sich im Zusammenspiel von 

Teilnahme und deren aktiver Gestaltung in Form von Teilhabe realisieren. Diese gilt es bei der 

Rekonstruktion Sozialen Geschehens, wie in der Forschungsfrage verankert, zu erfassen. Den 

praxistheoretischen Anknüpfungspunkten für dieses Vorhaben widmet sich Kapitel 4. 

4. Praxistheoretische Potenziale für die Betrachtung von Bil-

dungsteilhabe  

Das Kapitel nimmt eine Fokussierung praxistheoretischer Perspektiven auf Bildungsteil-

habe vor. Hierfür wird ein Überblick zur Betrachtung von praxistheoretischen Perspekti-

ven auf Bildung als Grundlage gewählt, um dann praxistheoretische Anknüpfungspunkte 

einer Betrachtung von Bildungsteilhabe zu rekonstruieren.  

Praxistheorien wird für die Erziehungswissenschaft in den letzten Jahren „eine enorme, Sub-

disziplinen übergreifende Konjunktur“ (Balzer & Bellmann, 2023, S. 35) zugesprochen, wobei 

sich praxistheoretische6 Ansätze in diversen Bereichen der Erziehungswissenschaft finden 

(Budde & Eckermann, 2021; Breidenstein, 2008). Dies zeigt auch ein praxistheoretisches Be-

griffsinstrumentarium in empirischen Beiträgen aus der Unterrichts- und Professionsforschung 

(Bennewitz, 2015; 2020; Budde et al., 2018), wobei praxistheoretisch inspirierte, erziehungs-

wissenschaftliche Forschung von Heterogenität gekennzeichnet ist (Bittner et al., 2017, S. 9). 

Die hier vorliegende Arbeit verortet sich in der Theorie sozialer Praktiken, welche „Praktiken-

 
6 Die Begriffe ,praxistheoretisch‘ und ,praxeologisch‘ werden hier synonym verwendet, da im praxeologischen Diskurs sowie 
angesichts der hohen Heterogenität innerhalb des Feldes von keiner grundlegenden Bedeutungsdifferenz ausgegangen wird 
(Schäfer, 2013).  
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Arrangements-Bündel“ (Bittner et al., 2017, S. 11) fokussieren und blickt dafür auf bildungs-

bedeutsame sowie für Bildungsteilhabe ermöglichende Praktiken, die sich in ihrer Gesamtheit 

als Praxis realisieren. Praktiken werden dabei als „Menge an Doings und Sayings“ (Schatzki, 

2002, S. 77) und als Verknüpfungen von Materialien, Kompetenzen und Bedeutungen verstan-

den, in deren wechselnden Relationen sich die Dynamik des Sozialen offenbart (Shove, 2012). 

Praktiken stellen als soziales und zirkulierendes Repertoire an „Kulturtechniken“ (Reckwitz, 

2010, S. 190) ein typisiertes und routiniertes Bündel an körperlich umgesetzten Aktivitäten dar 

(Reckwitz, 2003, S. 289), wodurch sie aus einer Außenperspektive von anderen im Rahmen des 

abgebildeten Sinns (Bollig & Kelle, 2014, S. 271) verstanden werden. Das konkrete Tun als 

Praktik ist untrennbar mit dem umgebenden Arrangement als Praxis, die damit soziales Ge-

schehen abbildet, verbunden und bedingt sich wechselseitig. 

Wie Fachartikel 3 deutlich macht, liegt das Potenzial einer praxeologischen Perspektive, wie 

sie in der BiGeDiB-Studie verwendet wurde, auf der Fokussierung von praktischen Vollzügen 

in der Praxis und ihrer impliziten Logik unter Berücksichtigung der Materialität der Entitäten 

(Kutscher et al. 2022, S. 575). Die folgenden Überlegungen zur praxistheoretischen Verortung 

von Bildung und Teilhabe an dieser erweitern die Ergebnisse des Artikels. Eine praxistheoreti-

sche Perspektive auf Bildung ermöglicht,  
dass ein relationales Verständnis des Verhältnisses von Subjekt und Sozialem eine neue und differenzierte 
Sichtweise auf pädagogische Phänomene bereitstellt und gleichzeitig weitere Aspekte wie Körperlichkeit 
und Artefakte als ko-konstruktiv für das Soziale und das Subjekt in die Analyse einbezieht (Asmussen 
2020, S. 5). 

Hier wird die Relevanz der Annahme von „Kontextualität jeglicher Praxis und eine[r] holisti-

sche[n] Perspektive auf die Bedeutung von Handlungen“ (Schäfer, 2013, S. 19) und somit die 

Vermeidung einer isolierten Betrachtung von einzelnen Praktiken deutlich (Stern, 2003, S. 

186). Ein damit einhergehendes „modifiziertes Verständnis des Sozialen“ (Reckwitz, 2003, S. 

282) ist aus praxistheoretischer Perspektive von besonderer Relevanz für die Rekonstruktion 

sozialen Geschehens. Es wird davon ausgegangen, dass sich Subjektivität im Rahmen ,verteilter 

Praktiken‘7 (Bollig, 2013) bildet, aber auch im stetigen Wechselspiel der Entitäten innerhalb 

von Praxis verändert und Konturen erlangt (Alkemeyer & Buschmann, 2016, S. 129). Damit 

einher geht somit eine Dezentrierung des Subjektes bei gleichzeitiger Fokussierung der Prakti-

ken und Artefakte (Lengersdorf, 2015, S. 177) innerhalb der Praxis. In Bezug auf Bildung wird 

angenommen, dass Subjekte durch ihre Teilnahme an Bildungsprozessen praktisches Wissen 

erlangen können, das eine übersituative Befähigung zur Bewältigung und Gestaltung zukünfti-

ger Praxis ermöglichen kann (Fujii & Kutscher, 2024, S. 33). Für zukünftige Praxis und darin 

 
7 Unter ,verteilten Praktiken‘ wird aus partizipatorischer Perspektive davon ausgegangen, dass unterschiedliche Anteile der 
Teilnehmenden eines Arrangements für den Vollzug von Praktiken beitragen (Bollig, 2013).  
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eingelagerte Anforderungen und Erwartungen bedeutet dies für das Subjekt, so agieren zu kön-

nen, „dass die Reaktionen als sinnvolle, angemessene und somit kompetente Antworten Aner-

kennung finden“ (Alkemeyer & Buschmann, 2017, S. 277). Ein Verständnis von Praxis als 

„körperlichen Vollzug sozialer Phänomene“ (Hirschhauer, 2004, S. 46) und somit als kontin-

genten Ablauf des körperlichen Vollzugsgeschehens sämtlicher möglicher Lebenstätigkeiten 

(Alkemeyer & Buschmann, 2017, S. 271) ermöglicht es, die Kontingenz von Praxis und Pro-

zesshaftigkeit von Bildung aus praxeologischer Perspektive zu erfassen (Bettinger, 2018). As-

pekte wie Befähigung, Bildung oder Reflexion der Akteur*innen können so in den Fokus gera-

ten, wobei die regelhaften und impliziten Anteile relevant sind, aber auch die Praxis in ihrer 

Gesamtheit, um auch potenzielle Brüche und Diskontinuitäten zu den mit den jeweiligen Be-

griffen verbundenen Programmatiken zu erfassen (Bittner & Budde, 2018, S. 33). So kann als 

Befähigung zu konkreten Lebenssituationen der Erwerb alltagsrelevanter Kompetenzen defi-

niert werden. Aus praxistheoretischer Perspektive werden „Menschen erst in ihrer Teilnahme 

an Praktiken zu Trägern bestimmter Fähigkeiten“ (Alkemeyer & Buschmann, 2017, S. 272), 

wenn sie auf in der Situation entstehende Anforderungen angemessen, sinnvoll und dadurch 

kompetent reagieren können (Alkemeyer & Buschmann, 2017, S. 277).  

4.1. Möglichkeitsräume für Bildungsteilhabe rekonstruieren 
Im Hinblick auf Teilhabe an Bildungsprozessen rückt die Frage in den Fokus, inwiefern her-

vorgebrachte Praxis sich als bildungsteilhabeermöglichend oder -einschränkend entfaltet. An-

knüpfend an die Annahme von Teilhabechancen als Möglichkeitsräume für Teilhabe (Humm-

rich et al., 2024, S. 366) wird deutlich, dass nicht allein subjektbezogene Arbeit an Selbster-

mächtigung, welche insbesondere für marginalisierte Gruppen durch strukturelle Bedingungen 

begrenzt sein kann8, für eine Betrachtung von Bildungsteilhabe ausreichend ist. Institutionali-

sierte Beziehungen und Räume zur Ermöglichung und Vermittlung von Anerkennung und 

Handlungsbefähigung stellen für das Zustandekommen von Bildungsteilhabe eine relevante 

Größe dar (Fujii et al., 2021, S. 41). Für die Rekonstruktion von Bildungsteilhabe rückt hieran 

anschließend die theoretische Annahme eines Möglichkeitsraumes (Asmussen, 2020), in wel-

chem dann bildungsbedeutsame Praxis und bildungsteilhaberelevante Praxis performativ her-

gestellt werden können, in den Fokus, um sich Prozessen der Bildungsteilhabe praxistheoretisch 

zu nähern. In der vorliegenden Arbeit wird ein Möglichkeitsraum für Bildungsteilhabe als „der 

Versuch des Öffnens von stabilen Prozessen“ (Asmussen, 2020, S. 239) verstanden, in dem die 

bisherige Praxis hinterfragt oder brüchig wird. Der sich öffnende Raum, welcher sich durch 

 
8 Subjektive Aneignung und gesellschaftliche Anerkennung können dabei in dem zwischen ihnen herrschenden dialektischen 
Verhältnis Potenziale für (subjektive) Bildungsprozesse und Teilhabemöglichkeiten in sich tragen (Fujii et al., 2021, S. 41).  
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praxisinhärente Kontingenz auszeichnet, beinhaltet dann die Alternativen zur aktuellen „auch-

anders-sein-könnenden Praxis“ (Asmussen, 2020, S. 40) und fungiert als ko-konstituierter Ge-

staltungsraum (Asmussen, 2020, S. 40). Hierbei geht es nicht um eine reine Differenzerfahrung 

im Sinne einer gesellschaftlich dem Subjekt zugeschriebenen Problemlösung, vielmehr sind 

machtvolle Anerkennungs- und Adressierungsprozesse und Befähigungen für die Ko-Konsti-

tution miteinzubeziehen (Alkemeyer & Buschmann, 2017; Ricken, 2013). 

Sich innerhalb dieses Möglichkeitsraumes entfaltende Praxis wird dabei verstanden als Ge-

samtheit der in ihr performativ faktisch hervorgebrachten Praktiken, die auf routiniertem, im-

plizitem und kollektiv geteiltem Wissen basiert. Eine praxeologische Perspektive, die über 

‚Praktiken-Arrangements-Bündeln‘ von der performativen Hervorbringung von Möglichkeits-

räumen für bildungsteilhaberelevantes Geschehen ausgeht, zeigt sich somit im Hinblick auf die 

theoretische Fundierung von Bildungsteilhabe in Kapitel 3 als in hohem Maße anschlussfähig. 

 
Abbildung 2: Anknüpfungspotenziale praxistheoretischer Perspektiven (eigene Darstellung) 

Es zeigen sich für eine praxistheoretische Perspektive auf Bildung und Bildungsteilhabe auch 

Limitationen. Hier ist die grundlegende Ausklammerung einer subjektiven Erfahrung in praxis-

theoretischer Perspektive zu nennen, da diese als essenziell für die Rekonstruktion von Lern- 

und Bildungsprozessen angesehen wird (Brinkmann, 2015, S. 531). Eine der Ausklammerung 

von Subjektivität entgegengesetzte Bewegung eines praxistheoretisch vollzogenen „turn to sub-

jectivation“ läuft jedoch Gefahr einer „Ent-Praxeologisierung“ (Balzer & Bellmann, 2023, S. 

53). Und zwar insofern als dass eine alleinig unter dem Aspekt ihrer Potenziale der Subjektfor-

mierung und -transformation von Praktiken angelegte Untersuchung darauf hinauslaufen kann 

in Teilen eine praxeologisch grundlegende heuristisch offene Perspektive zu verlassen (Balzer 

& Bellmann 2023, S. 52). Potenzielle „Subjektivierungskurzschlüsse“ (Balzer & Bellmann, 

2023, S. 53) lassen die Frage offen, ob hiermit der praxistheoretischen Prämisse der Aufhebung 

der Dichotomie von Subjekt und Objekt gerecht werden kann (Balzer & Bellmann, 2023, S. 

53). Der Vorschlag einer phänomenologischen Erweiterung der praxistheoretischen 
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Perspektive, um die Rekonstruktion von Selbstdifferenz in Praktiken zu ermöglichen, könnte 

hier zielführend sein. Einer doppelten Perspektivierung des Sozialen (Verschränkung von Be-

obachter*innen- und Teilnehmer*innenperspektive in der Erfahrung (Bedorf, 2017, S. 74)) 

muss dann Rechnung getragen werden, um dann auch der Kritik zu begegnen praxistheoretische 

Forschung könne „den entwerfenden Charakter der von ihr untersuchten Praxis in sich selbst 

nicht mitvollziehen“ (Balzer & Bellmann, 2023, S. 58).  

Hier werden aus der theoretischen Fundierung einer praxeologischen Betrachtung von Bildung 

Konfliktpotenziale für die praxistheoretische Empirie zu Bildungsteilhabe deutlich, die dem 

transformatorischen Charakter von Bildung zuzuordnen sind. Den empirischen Implikationen 

einer praxistheoretischen Perspektive auf Bildungsteilhabe widmet sich nach einer kurzen Ein-

ordnung des vorliegenden Forschungsstands zu Bildungsteilhabe anhand des Projektbeispiels 

BiGeDiB in Kapitel 5 das Kapitel 6 ausführlich.  

4.2. Zwischenfazit 
Im Hinblick auf Potenziale praxistheoretischer Perspektiven auf Bildungsteilhabe zeigt sich 

eine hohe Anschlussfähigkeit der zugrunde liegenden theoretischen Annahmen. Praxeologische 

Perspektiven ermöglichen das ,Wie‘ sozialen Geschehens durch eine auf den Alltag gerichtete 

Brille zu betrachten. Die Annahme von Ko-Konstruktion von Bildungsteilhaberelevantem Ge-

schehen kann in praxistheoretischer Perspektive unter Betrachtung von Praktiken und Arrange-

ments Bündeln, die sich in der Praxis realisieren, erfasst werden. Ein weites Verständnis von 

Bildung als performative Praxis, in der, eingelagert in verschiedenen sozialen (Folge-)Prakti-

ken, Aneignung hergestellt werden kann, eröffnet dabei die Perspektive auf Möglichkeitsräume 

für transformatives Bildungsgeschehen. Gleichzeitig bestehen Limitationen praxistheoretischer 

Betrachtung von Bildungsteilhabe im Hinblick auf subjektbezogene Dimensionen. Diese Limi-

tationen sollten bei Einnahme einer praxistheoretischen Perspektive stets mitgedacht, kritisch 

reflektiert und bei der Ableitung einer entsprechenden Methodologie gegebenenfalls angepasst 

werden, um bestehende Lücken zu schließen. 

Für die erste Unterfrage der vorliegenden Arbeit: Welche Rolle kann ein weites transformato-

risches Bildungsverständnis für die theoretische Betrachtung von Bildungsteilhabe einnehmen 

und welche Anknüpfungspunkte bietet eine praxistheoretische Perspektive hierbei? wird offen-

sichtlich, dass die praxistheoretische Analyse der Teilhabe an Bildung es ermöglicht, die Viel-

schichtigkeit des Bildungsteilhabegriffs durch die Untersuchung von Praxis als Gesamtheit von 

Arrangements und Praktiken angemessen zu erfassen. Jedoch bestehen Limitationen bei der 

Erforschung der Bildungsteilhabe aus praxistheoretischer Sicht, die vor allem in der Komple-

xität des Forschungsgegenstands liegen. Insgesamt ermöglicht die hier durchgeführte 
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theoretische Fundierung des verwendeten Bildungsteilhabe-Begriffs mit Schwerpunkt auf einer 

praxistheoretischen Perspektive die Diskussion konkreter Strategien qualitativer Forschung in 

Bezug auf den Forschungsgegenstand Bildungsteilhabe in den folgenden Kapiteln. 

Im Hinblick auf die hochkomplexe Faktorenlage ist es bislang noch nicht gelungen, ein umfas-

sendes Untersuchungsdesign zur Betrachtung von Bildungsteilhabe zu erarbeiten (Ditton, 2010, 

S. 642), daher wird auch in der Arbeit nicht der Anspruch erhoben, dies ermöglichen zu können. 

Ziel ist es vielmehr, im Folgenden in Bezug auf den Forschungsstand zur Bildungsteilhabe ju-

gendlicher Geflüchteter, und damit im Anschluss an die BiGeDiB-Studie, zu zeigen, welche 

empirischen Erkenntnisse bereits vorliegen und welche Implikationen eine praxistheoretische 

Perspektive in diesem beispielhaft gewählten Fall für die Empirie beinhalten kann. 

5. Forschungsstand Bildungsteilhabe und (Flucht-)Migration 

Das folgende Kapitel widmet sich dem Forschungsstand zu Bildungsteilhabe im Kontext 

von Flucht(-migration). Es zeigt zentrale Diskurslinien und bestehende Desiderate in der 

Erforschung von Bildungsteilhabe jugendlicher Geflüchteter auf Basis der Fachartikel 

auf. Ein Schwerpunkt des Kapitels liegt, begründet in dem Forschungsvorhaben BiGeDiB, 

auf der Einordnung des Forschungsstands zur Rolle digitaler Medien in diesem Kontext.  

 

Bildungsteilhabe wird seit Beginn der Erforschung in den 1960er Jahren stark aus der Perspek-

tive der Schulforschung (Bildungsforschung), aber auch aus der Perspektive der Familienfor-

schung (empirische Sozialforschung) beleuchtet, wobei „längsschnittliche Untersuchungen [,] 

in denen individuelle, familiale und schulische Erklärungsfaktoren gleichermaßen einbezogen 

werden“ (Ditton, 2011, S. 260) nur vereinzelt9 vorliegen. Aktuellere Studien (u. a. Ditton & 

Maaz, 2022) verfolgen einen interdisziplinären Ansatz und untersuchen das Zusammenspiel 

von sozioökonomischem Status, Bildungserfolg und Bildungsteilhabe mit Fokus auf Einfluss 

von Wohnorten auf Bildungsteilhabe. Zudem liegen Studien zur Bedeutung von Ganztag und 

damit verbundenen Kooperationen mit außerschulischen Institutionen und Akteur*innen für 

das Zustandekommen von Bildungsteilhabe vor (Rother, 2023). Fachartikel 3 kommt ebenfalls 

zu dem Schluss der zentralen Bedeutung von Kooperationen unterschiedlicher institutioneller 

Kontexte für die Ermöglichung von Bildungsteilhabe (Hüttmann et al., 2020, S. 26) 

 Die zentrale Bedeutung struktureller Aspekte für das Zustandekommen von Bildungsteilhabe 

wird auch in Forschungen für den Bereich der Erwachsenen- und Weiterbildung betont (Robak, 

2017, S. 415) Es wird kritisiert, dass benachteiligungsrelevante Kriterien (Geschlecht, soziale 

Herkunft und Migration) nicht in ihrer Gewichtung diskutiert, sondern als Konsens gewertet 

werden, wodurch Mechanismen der Herstellung mit der Beschreibung der Erscheinungsform 

 
9 Etwa macht bereits Bourdieu (1974) auf den hohen Milieubezug von Teilhabe an Bildung aufmerksam.  
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sozialer Ungleichheit vermischt werden. Hieraus leitet sich die Forderung ab, bestehende 

Wechselwirkungen zum Gegenstand der Analyse zu machen (Iller, 2017, S. 441). Diese Er-

kenntnisse lassen kontextübergreifend vermuten, dass es an Forschung zu den multiplen Wech-

selwirkungen und dem Zusammenspiel informeller, non-formaler und formaler Bildungskon-

texte im Hinblick auf das Zustandekommen von Bildungsteilhabe mangelt. 

Die zusammenfassende Betrachtung der Fachartikel 2 und 3 ergibt, dass sich im Kontext von 

(Flucht-)Migration dem Thema Bildungsteilhabe verstärkt aus der Perspektive des formalen 

Bildungskontextes der Schule genähert wird. Auf dieser Erkenntnis aufbauend zeigt die Ana-

lyse des Forschungsstands zu Bildungsteilhabe und (Flucht-)Migration, dass sich der Erfor-

schung des Zusammenhangs von (Flucht-)Migration und Bildungsteilhabe mittels standardi-

sierter Ansätze der empirischen Bildungsforschung und auch aus der interdisziplinär orientier-

ten Institutionenforschung, die den Umgang des Bildungssystems mit „neu migrierten“ Schü-

ler*innen untersucht (Emmerich et al., 2020), genähert wird. Schulstatistische Daten zeigen 

dabei eine „dominante Praxis der äußeren Differenzierung neu migrierter Schüler[*]innen“ 

(Emmerich et al., 2020, S. 147) auf. Außerdem wird deutlich, dass „institutionell-organisatori-

sche Faktoren einen erheblichen Einfluss auf den Bildungserfolg neu Migrierter haben“ (Em-

merich et al., 2020, S. 147). Gleichzeitig wird Bildungsbenachteiligung im aktuellen Diskurs 

häufig mit den Aspekten Flucht und Migration untersucht (Khan-Svik, 2019). Empirische Be-

funde weisen dabei auf ein stabiles Benachteiligungsmuster von Schüler*innen aus neu mig-

rierten Familien hin (u. a. Autor*innengruppe Bildungsberichterstattung, 2016). Vereinzelte 

Untersuchungen zeigen ein erweitertes Verständnis von Teilhabe neu migrierter Schüler*innen 

und widmen sich etwa sozialer Teilhabe als zentralem Bezugspunkt für die Bildungsteilhabe 

(Plöger & Schmalenbach, 2024), verbleiben mit ihrer Betrachtung aber im formalen Kontext 

Schule. 

5.1. Bildungsteilhabe jugendlicher Geflüchteter 
Der im vorherigen Abschnitt beschriebene starke Bezug auf den schulischen Kontext zeigt sich 

auch im Hinblick auf den Forschungsstand zu Bildungsteilhabe geflüchteter Jugendlicher 

(Korntheuer, 2016, S. 156). Für das Zustandekommen von Bildungsteilhabe jugendlicher Ge-

flüchteter10 zeigen sich sowohl strukturelle Faktoren als auch biografische Faktoren als relevant 

(Korntheuer, 2016, S. 39). In diesem Zusammenhang werden Stigmatisierungstendenzen in Bil-

dungsinstitutionen sowie eine Dynamik der „diskursiv-kulturellen Diskriminierung, der 

 
10 Im Hinblick auf jugendliche Geflüchtete besteht die Gefahr eines „homogenisierenden Blicks“ (Smets, 2019, S. 100), der 
der Heterogenität der Zielgruppe nicht gerecht wird und diese potenziell als Objekte der Integration oder der Verwundbarkeit 
konstruiert (Bojadžijev, 2019, S. 35- 36). Dies gilt es in Forschungsvorhaben kritisch zu reflektieren.  
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Geflüchtete oftmals ausgesetzt sind“ (Frieters-Reermann, 2020. S. 30) kritisiert und mit der 

Forderung verbunden, Fluchtmigration als kulturelles Kapital zu berücksichtigen (Frieters-Re-

ermann, 2020, S. 43) und einen „Habitus der Überlebenskunst“ (Seukwa, 2006) in Bezug auf 

die aktive Alltagsgestaltung von Geflüchteten in Deutschland anzuerkennen.  

Die Analyse von Fachartikel 2 verdeutlicht daran anknüpfend, dass das Thema Bildungsteil-

habe geflüchteter Jugendlicher im Kontext der COVID-19-Pandemie und den darin geltenden 

Kontaktbeschränkungen eine zusätzliche Aufmerksamkeit erfuhr. Die im BiGeDiB-Vorhaben 

gemachten Erhebungen zeigen im Hinblick auf die Bildungsteilhabe jugendlicher Geflüchteter 

im Zuge der COVID-19-Pandemie deutlich, dass das Gelingen von Bildungsteilhabe sich unter 

den herrschenden (schulischen) Bedingungen als höchst kontingent rekonstruieren lässt (Hütt-

mann et al., 2020, S. 25). Auf Basis ethnografischer Interviewdaten zeigen sich vier Dimensi-

onen digitaler Bildungsungleichheit im Kontext von distant learning für jugendliche Geflüch-

tete, die zum einen auf der subjektbezogenen Ebene bedeutsam sind und nicht gruppenspezi-

fisch bestehen (begrenzte Sprachkenntnisse sowie fehlende Mediennutzungskenntnisse), zum 

anderen aber auch sozio-strukturelle Aspekte (fehlende technische Ausstattung und Zugang so-

wie ein nicht oder nicht ausreichend vorhandenes personelles Unterstützungssystem) (Hütt-

mann et al., 2020, S. 21). Sie zeigen jedoch auch Kompensationsmechanismen auf, die sie in 

„institutionell verfügbare[n] ressourcenerweiternde[n] Beziehungen zu Fachkräften“ (Hütt-

mann et al., 2020, S. 24) verorten, welche eine Rolle als „linking social capital“ (Szreter & 

Woolcock, 2004) einnehmen.  

Die zusammenführende Betrachtung von Fachartikel 2,3 und 6 ergibt, dass im Rahmen der 

BiGeDiB Studie zwar erste empirische Hinweise darauf, dass informelle und non-formale Bil-

dungskontexte Möglichkeiten für Bildungsteilhabe hervorbringen (Hüttmann et al., 2020), 

emergieren, dennoch wurde artikelübergreifend deutlich, dass es bislang an detaillierter For-

schung zu hinderlichen oder ermöglichenden Faktoren bei dem Zustandekommen von Bil-

dungsteilhabe fehlt (Kutscher et al., 2022, S. 571-572). Fachartikel 6 konnte zudem aufzeigen, 

dass nationale und internationale Studien zur Situation (junger) Geflüchteter im Kontext digi-

taler Medien bisherige Nutzungsgewohnheiten mit digitalen Medien fokussieren und Bil-

dungsteilhabe hierbei eine untergeordnete Rolle spielt (Hüttmann & Fujii, 2024, S. 20). Im 

Hinblick auf bestehende Forschungsdesiderate stellten wir mit der BiGeDiB Studie fest:  
Eine kontextübergreifende, transorganisationale Betrachtung dieser unterschiedlichen mediatisierten 
Kontexte und ihrer Bedeutung für die Eröffnung von Bildungsteilhabemöglichkeiten für junge Menschen 
(und spezifischer junger Geflüchteter) sowie damit verbundenen wechselseitigen Bezügen und potenzi-
ellen Brüchen zwischen diesen Kontexten steht bislang aus (Hüttmann & Fujii, 2024, S. 20). 

Die in der kumulierten Betrachtung der Fachartikel deutlich werdende Erkenntnis ist, dass auf 

method(-olog-)ischer Ebene Studien fehlen, welche Potenziale und Grenzen unterschiedlicher 
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qualitativer Forschungszugänge für die Untersuchung von digitalen Praktiken im Alltag margi-

nalisierter Gruppen (u. a. im Hinblick auf Bildungsteilhabe) reflektieren (Hüttmann & Fujii, 

2024, S. 21). Obgleich eine hohe Schnittmenge zwischen praxistheoretischer Forschung und 

ethnografischen Ansätzen, insbesondere der teilnehmenden Beobachtung, besteht, gibt es an-

ders als beispielsweise in den Medienwissenschaften nur wenige praxistheoretische Studien zu 

(jungen) Geflüchteten, digitalen Medien und ihrer Bedeutung für Bildung (u. a. Bruinenberg et 

al., 2021). Die Analyse von Fachartikel 3 ergibt, dass das Zusammenspiel von Praxistheorie mit 

ethnographischer Forschung mit Geflüchteten sowie die Diskussion ihrer Implikationen für die 

Forschung bis auf wenige Ausnahmen ein Desiderat darstellt (Kutscher et al., 2022, S. 574). 

5.2. Zwischenfazit und Desiderate  
Die kumulative Zusammenschau der Ergebnisse aus den vorliegenden Fachartikeln zeigt, dass 

Bildungsteilhabe im Kontext von Migration und Flucht besonders häufig in Bezug auf den for-

malen Kontext Schule untersucht wird. Hierbei werden die Zugänge zu formaler Bildung fo-

kussiert und eine Defizitperspektive auf die Zielgruppe vielfach kritisiert. 

Fachartikel 6 hat verdeutlicht, dass soziale Faktoren und strukturelle Faktoren im Hinblick auf 

die Teilhabe an formaler Bildung selten in aktuelleren Studien einbezogen werden und Unter-

suchungen für informelle und non-formale Bildungsprozesse nur vereinzelt vorliegen. Gleiches 

gilt für das Zusammenspiel formaler, non-formaler und informeller Kontexte und ihre Rolle in 

Bildungsprozessen (Hüttmann & Fujii, 2024, S. 21). Gleichzeitig hat nicht zuletzt die COVID-

19-Pandemie gezeigt, dass für potenziell benachteiligte Gruppen wie z.B. geflüchtete Jugend-

liche ein hohes Exklusionsrisiko in Bezug auf Bildung besteht, was den Bedarf des Einbezugs 

weiterer (informeller und non-formaler) Kontexte in Forschungsperspektiven zusätzlich unter-

mauert. Trotz der unterschiedlichen Schwerpunkte der einzelnen Fachartikel ergibt sich ein 

konsistentes Bild im Hinblick darauf, dass die im Forschungsvorhaben BiGeDiB verwendete 

praxistheoretische Perspektivierung auf das Wechsel- und Zusammenspiel informeller, non-

formaler und formaler Bildungskontexte im Hinblick auf ihre Bedeutung für Bildungsteilhabe 

an dem hier herausgearbeiteten Forschungsdesiderat ansetzt. Im Hinblick auf die untergeord-

nete Forschungsfrage der Arbeit „Was lässt sich am Beispiel der Erforschung von Bildungsteil-

habe geflüchteter Jugendlicher erkennen?“ zeigt der dargestellte Forschungsstand, dass die in 

Kapitel 3 abgeleitete weite, reflexiv ausgerichtete Definition von Bildungsteilhabe Diskrepan-

zen zu dem aufweist, wie Bildungsteilhabe gegenwärtig zumeist beforscht wird. Eine stark bil-

dungswissenschaftlich orientierte Forschung ermöglicht dabei nur bedingt außerschulische, 

sich in non-formalen und informellen Kontexten realisierende Bildungsbedeutsamkeiten zu er-

fassen. Eine Verknüpfung erziehungswissenschaftlicher und bildungswissenschaftlicher 
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Perspektiven im Sinne einer interdisziplinären Perspektive könnte sich hier als zielführend er-

weisen. 

Insgesamt lässt sich dabei der starke formal-schulbezogene Aspekt der Forschung zur Bil-

dungsteilhabe herausheben. Dem aufgezeigten Desiderat der praxistheoretischen Betrachtung 

von Bildungsteilhabe Geflüchteter und des Zusammenspiels, aber auch der potenziellen Brüche 

und Diskontinuitäten zwischen unterschiedlichen Bildungskontexten widmet sich das For-

schungsvorhaben BiGeDiB. Dieses Forschungsvorhaben dient im folgenden Kapitel als Praxis-

beispiel für die empirischen Implikationen einer praxistheoretischen Perspektive auf Bil-

dungsteilhabe. 

6. Empirische Implikationen einer praxistheoretischen Betrach-

tung von Bildungsteilhabe 

Das Kapitel rekonstruiert die empirischen Implikationen eines weiten Bildungsteilhabebe-

griffs aus praxistheoretischer Perspektive. Hierfür werden Asmussens (2020) Überlegun-

gen zur Theoriearchitektur eines praxistheoretischen Bildungsbegriffs herangezogen. Als 

konkretes Beispiel eines empirischen Forschungsvorhabens wird das BiGeDiB-Vorhaben 

dazu in Bezug gesetzt.  

Grundlegend besteht die Herausforderung, dass es keine Einigkeit in Bezug auf das methodi-

sche Vorgehen für die Untersuchung von Praxis und Praktiken gibt. Wird jedoch „nicht von 

einem Primat der Sprache, sondern von einem Primat der Praxis bzw. einem Primat des doings 

ausgegangen“ (Asmussen, 2020, S. 237), muss eine Verortung von Bildung im Vollzug von 

Transformationsprozessen in der Praxis auch methodische Konsequenzen mit sich bringen. In 

Bezug auf Bildungsteilhabe wird dabei die Frage bedeutsam, wie sich die Praxis teilhabeför-

derlich bzw. -verhindernd gestaltet und inwiefern dies methodologisch erfasst werden kann.  

Für die Entwicklung eines praxistheoretischen Bildungsbegriffs11 rekonstruiert Asmussen 

(2020) acht Bausteine12, die im Folgenden als Ausgangspunkt der Analyse von empirischen 

Implikationen einer praxistheoretischen Perspektive auf Bildungsteilhabe dienen. Als Beispiel 

der empirischen Erforschung von Bildungsteilhabe wird das BiGeDiB-Vorhaben herangezogen 

und als Vergleichsfolie zur Umsetzbarkeit der abgeleiteten Empirieimplikationen eingesetzt. 

Aufbauend auf der Synthese der Bausteine wird jeweils ein verschiedene Bausteine vereinen-

der, gemeinsamer Aspekt für die Methodenarchitektur praxistheoretischer Forschungsvorhaben 

formuliert und mit den Ergebnissen der Fachartikel in Bezug gesetzt. Ziel ist es, die in den 

 
11 Hierfür gleicht Asmussen (2020) die strukturale Bildungstheorie (Marotzki, 1990) sowie die strukturale Medienbildungsthe-
orie (Jörissen & Marotzki, 2009) mit praxistheoretischen Grundannahmen ab und setzt sie in Bezug zu dem aktuellen bildungs-
theoretischen Diskurs aus praxistheoretischer Perspektive (Nohl, 2006; von Rosenberg, 2011). 
12 Asmussen zeigt dass die Bausteine engmaschig und wechselseitig miteinander verzahnt sind (Asmussen, 2020, S. 352). 
Dies lässt sich im Folgenden auf die drei rekonstruierten empirischen Anknüpfungspunkte überarbeiten, die ebenfalls in einem 
wechselseitigen Verhältnis stehen.  
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Fachartikeln vorgestellte verwendete Methodologie der BiGeDiB-Studie zu reflektieren und 

einen Abgleich von praxistheoretischer Theoriearchitektur und Empirie zu ermöglichen. Um 

im Sinne eines methodischen Holismus (Clarke, 2012) eine kohärente Passung von Theorie, 

methodischer Praxis und dem Design der Techniken zu überprüfen, in der sich die Theorie in 

der methodischen Praxis realisiert und eine Validität der Befunde gewährleistet wird.  

6.1. Relation verteilter Praktiken  
Das relationale Gefüge von Praxis als Ort möglicher Bildungsprozesse ist zentraler Anknüp-

fungspunkt empirischer Forschung, der sich aus der Analyse der Bausteine 1, 2 und 6 ergibt. 

 
Abbildung 3: Zusammenführung der Bausteine 1, 2 und 6 (eigene Darstellung)  

 

In Baustein 1 wird deutlich, dass eine praxistheoretische Perspektive auf Bildung „Interdepen-

denzbeziehungen im relationalen Gefüge der Praxis“ (Asmussen, 2020, S. 353) zentriert. Diese 

Überlegungen sind anschlussfähig an Schäfer13, der neben der Dezentrierung des Subjekts die 

Relationalität von Praxis sowie das Denken in graduellen Differenzen (Schäfer, 2013, S. 369) 

als wichtige methodologische Bausteine praxistheoretischer Forschung nennt. Baustein 2 fo-

kussiert daran anknüpfend das relationale Gefüge von Praxis, in dem das Subjekt sich in seiner 

Verwobenheit selbst konstituiert bzw. konstituiert wird, als zentralen Anknüpfungspunkt für 

die Analyse von Bildungsprozessen (Asmussen, 2020, S. 356). Die vorgenommene Betonung 

des Sozialen unterstreicht die Bedeutung mehrerer Beteiligter am relationalen und performati-

ven Prozessgeschehen (Asmussen, 2020, S. 356), dem dann forschungsmethodologisch Rech-

nung getragen werden muss. Baustein 6 ergänzt um die Bedeutung der Materialität von Körpern 

und Artefakten und ihre Verwobenheit in der Praxis als elementare Bestandteile des Prozess-

geschehens (Asmussen, 2020, S. 369) und macht damit deutlich, worauf sich die Relation be-

zieht. Die geforderte Fokussierung auf Körperlichkeit und Materialität des Sozialen (Schäfer, 

 
13 Schäfer (2013, S. 376) arbeitet unter Bezug auf Bourdieu, Foucault, Butler und Latour methodologische Prinzipien zur An-
leitung praxeologischer Forschungsvorhaben heraus, die im Folgenden ebenfalls einfließen werden.  
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2013, S. 368) bezieht so auch die Artefakte bzw. deren „Nutzungsweisen und Neugestaltungen 

in der produktiven und gestaltenden Auseinandersetzung“ (Asmussen, 2020, S. 369) mit ein. 

Dies fußt auf der Annahme, dass sich erst in der performativen Anwendung zeigt, welche Rolle 

Artefakte für die Gestaltung von Praxis einnehmen14. 

Implikationen für die Erforschung von Bildungsteilhabe 

Für die Forschung zur Bildungsteilhabe bedeutet dieser Aspekt der Relation, dass, um bil-

dungsteilhabeförderliche Praxis rekonstruieren zu können, die Praxis als Ganzes in ihrer Rela-

tionalität und Performativität als Forschungsgegenstand15 erfasst werden muss, um einer ihr 

emergenten Entwicklung von bildungsteilhabebezogenen Prozessen gerecht zu werden. Aller-

dings geht es in Bezug auf Bildungsteilhabe nicht nur um das Vorhandensein von Möglichkei-

ten auf Bildung, sondern auch um deren Inanspruchnahme als aktives Tun im Vollzug der Pra-

xis (siehe hierzu Kapitel 4). Um Relation empirisch erfassen zu können, muss das Ziel der 

praxistheoretisch informierten Datenerhebung nicht sein, ein isoliertes Subjekt zu betrachten, 

sondern vielmehr das Subjekt in seiner Verwobenheit in den verteilten Praktiken (Bollig, 2013), 

die sich als bildungsteilhabeermöglichend oder -hemmend gestalten können, zu erfassen. Zu 

Grunde legend, dass „Bildung in der Performativität zu finden ist, also in Situationen in der 

Praxis“ (Asmussen, 2020, S. 377), was wiederrum die Annahme der Performativität und Öf-

fentlichkeit von Praxis (Volbers, 2011) in den Fokus stellt, bietet sich das ethnografische In-

strument der teilnehmenden Beobachtung für empirische Erhebungen von Praxisgeschehen be-

sonders an. Über die Teilnahme der Forschenden an der interessierenden Praxis wird es möglich 

„Menschen in ihren situativen und institutionellen Kontexten beim Vollzug ihrer Praktiken“ 

(Breidenstein et al., 2020, S. 9) zu fokussieren. Die Rekonstruktion von vorbewussten Praktiken 

ist durch andere Erhebungsmethoden wie standardisierte Befragungen oder auch Interviews 

kaum möglich (Fujii & Kutscher, 2024, S. 239). Jedoch können flankierende Erhebungsmetho-

den zu teilnehmenden Beobachtungen wie Artefaktanalysen (Lueger & Froschhauer, 2018) 

hilfreich sein, wenn es zum Beispiel darum geht, die der Praxis beteiligten Artefakte und damit 

die unter dem Punkt Relation beschriebene Annahme der Verteilung von Praktiken auch in ihrer 

materiellen Beschaffenheit zu rekonstruieren.  

Die BiGeDiB-Studie – Teilnehmende Beobachtung und flankierende Erhebungsmethoden       

Die Beiträge der Fachartikel 4 und 5 verdeutlichen, dass der Aspekt der Relation von Praktiken 

 
14 Die Arbeit von Bettinger (2018) zu der Bedeutung und Nutzung von Artefakten, bzw. deren Einbezug in die Erhebung zur 
Untersuchung von Bildungsprozessen, untermauern die Annahme des performativen Sichtbarwerdens der Artefakte. 
15 Schäfer fordert die Einnahme einer „fundamental relationale(n) Perspektive“ (Schäfer 2016, S. 138) in praxistheoretischer 
Methodologie.  
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bzw. Praxis ein zentraler Anknüpfungspunkt der empirischen Erhebung im Vorhaben BIGE-

DIB war. Anknüpfend an die Erkenntnisse des Fachartikel 5, der die Bedeutung einer partizi-

patorischen Perspektive (Hirschauer, 2016) auf die Entitäten von Praxis (Friedrichs-Liesenköt-

ter & Hüttmann, 2023, S. 173) untermauert, wurde im BiGeDiB-Projekt deutlich, dass eine neo-

praxeologische Perspektive es in besonderem Maße möglich macht, bildungsrelevante Phäno-

mene (gemeint sind hiermit unter anderem Aneignung, Vermittlung, Lernen und Reflexion) in 

Form von Praktiken zu rekonstruieren (Fujii & Kutscher, 2024, S. 28).  

Im Rahmen des BiGeDiB Vorhabens wurden die rekonstruierten Praktiken dann mittels auf 

einer Grounded Theory Methodology basierenden Analyse auf ihre impliziten und auch regel-

haften Anteile hin untersucht. Zusätzlich wurden Diskrepanzen zwischen den jeweiligen inhalt-

lichen Programmatiken der Begriffe und ihrem Vollzug in der Praxis (Bittner & Budde, 2018, 

S. 33) rekonstruiert. Hierbei zeigte sich die Herausforderung einer nicht objektiven Erfahrbar-

keit von Praktiken bzw. deren unmittelbarer Zugänglichkeit im Forschungskontext (Bollig, 

2013, S. 51-52) und die damit verbundene Notwendigkeit, diese kontextuell zu rekonstruieren 

und als verknüpft mit Folgepraktiken zu begreifen (Fujii & Kutscher, 2024, S. 30). Ziel war es 

daher in der BiGeDiB-Studie, den Fokus nicht auf einzelne, isoliert zu betrachtende Praktiken 

zu legen, sondern sich vorrangig der Rekonstruktion von Praxis und ihrer inhärenten Ordnung 

und variablen Vollzugsbedingungen sowie der Relation der beteiligten Entitäten zu widmen 

(Fujii & Kutscher, 2024, S. 30). In Bezug auf Bildungsteilhabe eröffnet eine Perspektive, die 

die Relation der Beteiligten in der Praxis fokussiert, dann die Möglichkeit, die Hervorbringung 

der Bedingungen von Bildungsteilhabe zu rekonstruieren: 
Der Zugang, alle Beteiligten gleichermaßen in den Blick zu nehmen, ermöglicht die Erforschung der 
Hervorbringung und ,Wirkung‘ von Bedingungen für Bildungsteilhabe unabhängig von spezifisch sub-
jektiven Deutungen, mit einem ,Blick auf das Ganze‘, auf Zusammenhänge und Verwobenheiten, Brüche 
und Widersprüche zwischen Kontext, Beteiligten an der jeweiligen Praxis und dem, was daraus entsteht 
(Fujii & Kutscher, 2024, S. 28). 

Artikel 4 und 5 verdeutlichen, dass die theoretische Ausrichtung des Forschungsdesigns der 

BiGeDiB-Studie als multilokale (Falzon, 2009) Ethnografie (Breidenstein, et al., 2020) es er-

möglicht, sich dem (digitalisierten) Bildungsalltag von jungen Geflüchteten zu nähern. Auch 

die Passung zwischen dem empirischen Beobachtungsfeld der ethnografischen Untersuchung 

im Feld (institutionelle Einrichtungen der Kinder- und Jugendhilfe, Schule und der freizeitliche 

Kontext) und den Anforderungen eines weiten, Orte und Modi von Bildung übergreifenden 

Begriffs von Bildungsteilhabe wird in den Artikeln deutlich.  

Die Rekonstruktion von Praxis in ihrer Relation findet sich ferner in der Ausgestaltung der 

empirischen Erhebung: Nach Eintritt in das Feld erfolgt dies im Sinne eines follow the people-

Ansatzes (Marcus 1995), welcher auf die Begleitung der jungen Forschungsteilnehmenden in 
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unterschiedliche weitere alltägliche (Bildungs-)Orte abzielte (Fujji et al., 2020, S. 273). Poten-

zial einer multi-sited ethnography (Falzon, 2009) ist das miteinander in Beziehung setzen von 

unterschiedlichen, räumlich oftmals separierten Verortungen von kulturellen Bedeutungen, Ob-

jekten und Identitäten (Marcus 1995, S. 96). Als Erweiterung der Grundsätze follow the people 

und follow the thing, erweist sich ein follow the people following the(ir) things (Laube & 

Schank, 2023) passend für die Ausrichtung des BiGeDiB Projekts, die das faktisch Hervorge-

brachte im Rahmen von Praktiken in den empirischen Fokus setzte. Die damit implizierte trans-

lokale Mobilisierung ethnografischer Forschung im Feld ermöglichte die Erforschung der Le-

benswelt der jugendlichen Geflüchteten, die sich als Ort potenzieller Bildungsteilhabe inner-

halb verschiedener Handlungskontexte sowie über diese hinweg realisiert. Der hier anklingende 

Aspekt der Relation von unterschiedlichen Kontexten kann als Erweiterung in der theoretischen 

Herleitung einer relationalen Perspektive in der praxistheoretischen Erforschung gefasst wer-

den. Die Betrachtung der Artikel 4 und 5 verdeutlicht zudem, dass die gesammelten Daten im 

BiGeDiB-Projekt hauptsächlich auf teilnehmenden Beobachtungen basierten, die in Form von 

Feldprotokollen vorlagen. Das Ziel detaillierte Einblicke in die Vollzüge und daran anknüpfend 

in die Praxis sowie deren Organisiertheit und mögliche zugrunde liegende Bedingungen zu er-

fassen, war dabei jedoch nur durch die Ergänzung durch weitere ethnografische Erhebungsme-

thoden möglich. Artefaktanalysen (Lueger & Froschauer, 2018), welche für diejenigen digita-

len Medien, die sich im Feld als besonders relevant gezeigt hatten, rekonstruiert wurden (Fried-

richs-Liesenkötter & Hüttmann, 2023, S. 176-177). So waren, wie Artikel 5 verdeutlicht, das 

Smartphone oder genutzte Apps Gegenstand der Analysen, mittels welcher die den Artefakten 

inhärenten Bildungspotenziale dann parallel zur untersuchten Praxis analysiert wurden. Zusätz-

lich wurden mit relevanten Akteur*innen aus dem Feld ethnografische Gespräche und verein-

zelt Interviews geführt, mittels derer die erhobenen Daten kontextualisiert werden konnten. 

Hier waren es beispielsweise bestimmte Bildungsvorstellungen oder institutionelle Regeln so-

wie Zuschreibungen der Akteur*innen an konkrete digitale Geräte, die dabei zur Rekonstruk-

tion spezifischer Bedingungen in institutionellen Arrangements und darüber hinaus unterstüt-

zend in den Auswertungsprozess miteinfließen konnten (Fujii et al., 2024, S. 239). 

Fachartikel 5 verdeutlicht dieses Zusammenspiel mit konkreten Analysesequenzen in die Er-

kenntnisse der Artefaktanalysen einfließen: Nur wenn hier eine Passung im Rahmen dieser hier 

abgebildeten Relation zwischen Anforderungen von Fachkraft, Kenntnissen der Jugendlichen 

und digitalen Kapitalien erreicht wird, entsteht ein Möglichkeitsraum für Praktiken der Befähi-

gung zu formaler Kommunikation mittels digitaler Medien (Friedrichs- Liesenkötter & Hütt-

mann, 2023, S. 187). In der kumulierten Betrachtung der Artikel 3, 4 und 5 werden mehrere 
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Limitationen des empirischen Vorgehens deutlich. Diese beziehen sich auf die ethnografisch-

digitale Datenerhebung (z. B. digitale Feldnotizen oder Netnographie). Zwar ermöglicht diese 

eine niedrigschwellige Zugänglichkeit, Kosteneffizienz und Partizipation (Comley & Beau-

mont, 2011), gleichzeitig müssen im Sinne einer postkolonialen digitalen Perspektive Grenzen 

kritisch im Blick behalten werden. Dies gilt im Hinblick auf die Reproduktion von Machtasym-

metrien (Smets, 2019, S. 106) und digitalen Ungleichheitsmechanismen, wenn es beispiels-

weise um die Verfügbarkeit sensibler Daten in öffentlichen digitalen Räumen (z.B. Instagram) 

geht. Angesichts dieser Herausforderungen bekommt die kritische Reflexion über ethnische 

Zugehörigkeit und andere macht- und ungleichheitsbezogene Dimensionen, die Teilhabe ein-

schränken können, eine bedeutsame Rolle im Forschungsprozess (Kutscher et al., 2022, S. 573). 

Anknüpfend an die in Fachartikel 4 benannten nicht ausgeschöpften Potenziale der ethnografi-

schen Betrachtung im BiGeDiB-Vorhaben zeigten sich weitere Limitationen in Bezug auf die 

empirische Erhebung verteilter Praktiken und der Relation der Entitäten, die dem Forschungs-

gegenstand des Vorhabens (digitale Medien wie das Smartphone) geschuldet waren. So konnte 

die Beteiligung digitaler Medien an beobachteten Praktiken nicht immer vollständig beschrie-

ben werden. Auch zeigten sich Artefaktanalysen zwar als in besonderem Maße gewinnbringend 

für die Analyse der Beteiligung bestimmter Medien an der Praxis (und somit anknüpfungsfähig 

zur Praxistheorie), jedoch führte die Beschaffenheit im Hinblick auf die Komplexität und Hand-

habung der untersuchten Artefakte wie dem Smartphone zu besonderen Herausforderungen der 

Umfänglichkeit und des Rückbezugs auf die tatsächlich beobachtete Praxis (Fujii et al., 2024, 

S. 240). Trotz der Herausforderungen erwies sich die Triangulation von Erhebungsmethoden 

(Feldprotokolle, Artefaktanalysen, ergänzende Interviews) im BiGeDiB-Vorhaben als beson-

ders ertragreich, um den Aspekt der Relation aller Beteiligten von Praxis zu erfassen. Gleich-

zeitig wird deutlich, dass in der Unterschiedlichkeit und Komplexität der an der Praxis Betei-

ligten Herausforderungen liegen, denen die Forschenden in Erhebung und in Auswertung ge-

recht werden müssen (Friedrichs-Liesenkötter et al., 2022). 

6.2. Transformation als potenziell bildungsbedeutsames Geschehen 
Die Bausteine 4, 5 und 7 explizieren den Aspekt der Transformation als potenziell bildungsbe-

deutsames Geschehen. Die Synthese der Bausteine gibt Antwort auf die Fragen, wo sich Trans-

formation realisiert, wie sie sich realisiert und was aus dieser Transformation resultieren kann. 



 
 

  30 

 
 Abbildung 4: Zusammenführung der Bausteine 4, 5 und 7 (eigene Darstellung)  
 
Baustein 4 verortet Bildung als transformatives Geschehen in der Praxis, dort, wo Möglich-

keitsräume für diese Bildung und damit Bildungsanlässe bestehen. So geht es einer praxistheo-

retischen Perspektive um das „Ausloten von Handlungsspielräumen, die Transformation von 

Subjekt und Praxis in der Praxis, um die Gestaltung von Praxis“ (Asmussen, 2020, S. 361). 

Transformation betrifft also die gesamte Praxis. Das auf einem Provokations- und Reaktions-

verhältnis basierende Verständnis von Bildung als Problemlösungsprozess wird damit erweitert 

(Asmussen, 2020, S. 361). Über die Betonung des performativen und relationalen Charakters 

von Bildung wird die Bedeutung eines Möglichkeitsraums für diese bildungsrelevante Trans-

formation als „Versuch des Öffnens von stabilen und bestimmten Prozessen unter der Prämisse 

einer inhärenten Instabilität der Praxis“ (Asmussen, 2020, S. 362) offenbar. Eine Provokation, 

die dann Anlass der Transformation im Möglichkeitsraum sein kann, kann aus praxistheoreti-

scher Sicht von allen Beteiligten der Praxis ausgehen und ist nicht rein gesellschaftlich zu ver-

orten. „In der Auseinandersetzung mit der Welt wird nicht nur das Selbst- und Weltverständnis 

im Inneren der Person, sondern auch die äußere Situation transformiert, da die Auseinanderset-

zung eine produktive/gestaltende in der Welt ist“ (Allert & Asmussen, 2017, S. 35). Somit geht 

es aus praxistheoretischer Sicht nicht darum, den konkreten Anlass eines Bildungsprozesses zu 

benennen (bzw. ist dies auf theoretischer Ebene nicht möglich), vielmehr geht es um das Po-

tenzielle, sich in der Praxis Eröffnende.  
Bildung kann praxistheoretisch […] als Öffnen eines und als Agieren und Gestalten in einem Möglich-
keitsraum (verstanden werden), der erst durch Problemverständnis und Lösungsideen (in einem relatio-
nalen und performativen Verständnis) entsteht und transformiert werden kann (Asmussen, 2020, S. 365). 
 

Gleichzeitig betont Baustein 5 bedeutsame Limitationen dieses Möglichkeitsraumes für Trans-

formation, da sich Bildungsprozesse nicht immer ereignen, wenn sich Möglichkeiten dazu er-

geben (Asmussen, 2020, S. 377). Zudem sind Bildungsprozesse aus praxistheoretischer Per-

spektive als kontingent (Nohl 2009, S. 281) „nicht wirklich steuerbar“ (Asmussen, 2020, S. 

367). Für Bildungsprozesse ist die potenzielle und produktive Auseinandersetzung mit in der 
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Praxis verankerter Unbestimmtheit in der Transformation von Praxis relevant, was Schäfer als 

‚Unschärfe‘ von Praxis bezeichnet und darin „die konstitutive Bedingung des Funktionierens 

jeglicher Praxis und Bedeutung“ (Schäfer, 2013, S. 371) sieht. Ferner ist auch der Umgang mit 

dieser Unbestimmtheit von Relevanz. Reflexion und Kritik werden verstanden „als ›Schritt 

nach vorne‹ in die Situation. Reflexion wird an der Überführung von Unbestimmtheit zu Be-

stimmtheit realisiert“ (Allert & Asmussen, 2017, S. 58). Es wird deutlich, dass die performative 

Verwobenheit der Akteur*innen innerhalb der Praxis als produktive und eigensinnige Beteili-

gung an Praktiken eine transaktionale Reflexion und damit Transformation mit sich bringt. Re-

flexivität wird nicht als etwas ausschließlich Subjektbezogenes verstanden, „sondern als inter-

dependentes Zusammenspiel von Praktiken, Codes und Materialitäten“ (Reckwitz, 2009, S. 

177-178). Eine Limitation besteht darin, dass das von Asmussen vertretene Reflexionsverständ-

nis praxistheoretisch nur schwer zu fassen ist, da es nicht routiniert ist (Asmussen, 2020, S. 

369). Ein Verständnis von praktischer Reflexion, die implizit in der Praxis eingelagert ist und 

„sich unter anderem auf die Relationierung und Vermittlung zwischen den normativen Vorga-

ben und den Rollen- bzw. Verhaltenserwartungen auf der institutionellen und organisationalen 

Ebene einerseits und der interaktiven Praxis andererseits“ zeigt (Bohnsack, 2022, S. 33) kann 

hier als Gegenposition gesehen werden. 

Die Ausgestaltung dieser Transformation eines Möglichkeitsraums und was aus ihr hervorge-

bracht wird, sind Gegenstand von Baustein 7. Es besteht hierbei eine besondere Anschlussfä-

higkeit des praxistheoretischen Bildungsbegriffs an den Begriff des praktischen Wissens (Hörn-

ing, 2015). Der performative Charakter von transformativ hervorgebrachtem Wissen, verortet 

„zwischen einer praktischen Reflexivität und Vorreflexivität, zwischen Anpassung und Eigen-

sinn“ (Asmussen, 2020, S. 373), ist dabei emergent. Dabei steht weniger der Erwerb von Kom-

petenz und Know-How im Fokus, sondern vielmehr „Kritikfähigkeit und die Fähigkeit, Praxis 

zu gestalten“ (Asmussen, 2020, S. 373) sowie „den flexibilisierten Umgang mit der und in der 

Praxis bzw. eine flexibilisierte Gestaltung der Praxis“ (Asmussen, 2020, S. 374), die dann über-

situativ verortet werden kann. 

Implikationen für die empirische Betrachtung von Bildungsteilhabe 

Der Annahme von Bildung als transformatorischem, bildungsbedeutsamem Geschehen folgend 

rücken Möglichkeitsräume als Orte, an denen sich diese Transformation faktisch realisiert, in 

den empirischen Fokus. Hierbei muss die Erforschung von bildungsbezogener Teilhabe fokus-

sieren, inwiefern sich diese Möglichkeitsräume in der Praxis eröffnen bzw. Zugänge zu diesen 

verhandelt werden. Daran anknüpfend, dass bildungsrelevantes Transformationsgeschehen auf 

der Ebene der performativen Praxis verortet ist (Asmussen, 2020, S. 365), rückt Praxis in den 
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Fokus der empirischen Erforschung. Die ebenfalls benannten Aspekte Unbestimmtheit und Re-

flexion einer Transformation von Praxis werden gefasst als zentrale Charakteristika von bil-

dungsbedeutsamem Geschehen und sind für eine spätere Analyse der erhobenen Daten relevant. 

Auch die Auswahl der empirischen Erhebungsmethoden muss dem gerecht werden. Es geht 

also darum, einen möglichst offenen Zugang zum Erforschten zu wählen. Gleichsam ist für 

bildungsbedeutsames Geschehen aus praxistheoretischer Perspektive der „Prozess der Teil-

nahme an Praktiken“ (Alkemeyer & Buschmann, 2017, S. 278) und somit die Beteiligtheit an 

Praxis und daraus resultierend die „Kritikfähigkeit und die Fähigkeit, Praxis zu gestalten“ (As-

mussen, 2020, S. 373) relevant, was in den Fokus der empirischen Betrachtung rücken muss. 

Auch muss Gegenstand der Erhebung sein, wie in Bildungsprozessen praktisches Wissen per-

formativ hervorgebracht wird, das übersituativ zu einer Mitgestaltung zukünftiger Praxis führt, 

etwa indem im Rahmen der Praxis auf situative Anforderungen so reagiert wird, „dass die Re-

aktionen als sinnvolle, angemessene und somit kompetente Antworten Anerkennung finden“ 

(Alkemeyer & Buschmann, 2017, S. 277). Dies verdeutlicht, dass die Annahme von isolierten 

Praktiken für die Untersuchung dieser Transformation keine Anschlussfähigkeit bietet. Viel-

mehr bedarf es einer übersituativ ausgerichteten Forschungspraxis, die nicht auf einen bestimm-

ten Kontext festgelegt ist, um damit den übersituativen Charakter von potenziellem Wissen 

rekonstruieren zu können, ohne davon auszugehen, dass zwangsläufig jede Transformation Bil-

dung beinhaltet und damit relevant für die Rekonstruktion von Bildungsteilhabeprozessen wäre. 

Für die empirische Untersuchung von Teilhabe an dieser potenziell bildungsbedeutsamen 

Transformation bedeutet dies sowohl die Ermöglichung (beispielsweise in Form von Zugängen 

oder förderlichen Aspekten, die zur Teilhabe beitragen) dieser performativen Transformation 

in der Praxis zu untersuchen als auch die aktive Teilnahme in den Möglichkeitsräumen. Über-

situativ angeeignetes Wissen, das dann in der beobachteten Praxis Anwendung findet, rückt 

ebenfalls in den Fokus der Erhebung, was eine Auseinandersetzung darüber notwendig macht, 

welche Elemente von Praxis als Hinweise auf übersituatives Wissen gelesen werden sollen. 

Gleichzeitig wird deutlich, dass eine Analysemethode notwendig ist, die der Unbestimmtheit 

von Praxis gerecht werden kann und nicht mit zu stark gesetzten Kategorien arbeitet, um bil-

dungsrelevantes Geschehen, das sich in der Transformation von Praxis zeigt, zu erfassen. So ist 

es bedeutsam, mit einem möglichst offenen Zugang in konkreten Situationen von Praxis bil-

dungsteilhaberelevante Praktiken zu betrachten. In ihrem Vollzug können dann auch in einer 

übersituativen Betrachtung unter der Annahme von Folgepraktiken bildungsteilhabeermög-

lichende oder bildungsteilhabeverhindernde Aspekte von Praxis rekonstruiert werden, ohne da-

bei von einer Dichotomie dieser beiden auszugehen. 
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BiGeDiB-Studie: transorganisationale Betrachtung und Grounded Theory Methodology 

Eine kumulierte Betrachtung der Ergebnisse der Fachartikel 4 und 5 verdeutlicht das Ziel des 

empirischen Vorgehens der BiGeDiB-Studie, die Bedingungen der Ermöglichung der Teilhabe 

an bildungsbedeutsamem Geschehen zu rekonstruieren (Friedrichs-Liesenkötter et al., 2022; 

Friedrichs-Liesenkötter & Hüttmann, 2023). Anders als bei den unter dem Begriff der Trans-

formation zusammengeführten Bausteinen lag der Fokus der empirischen Untersuchung der 

BiGeDiB-Vorhaben stärker darauf, was aus praxistheoretischer Perspektive für die Ermögli-

chung von bildungsbedeutsamem Geschehen relevant ist. Im Fokus stand somit vor allem die 

Ermöglichung eben dieser Transformation. Am Beispiel des Forschungsvorhabens BiGeDiB 

waren es etwa die Bedingungen, die zur Ermöglichung von Prozessen der Aneignung oder Ver-

mittlung dienten. So waren Sequenzen relevant, deren Analysen ergaben, dass sich Praktiken 

übersituativ und in zeitlicher Dimension veränderten beziehungsweise ihre Konstellation än-

derten, indem sie von Jugendlichen bei wiederholten Feldaufenthalten ohne pädagogische Un-

terstützung umgesetzt wurden (z. B. E-Mail-Kommunikation mit Behörden), wodurch dann die 

Praxis in ihrer Relation transformiert wurde. Fachartikel 5 stellt einige dieser Forschungsspuren 

anhand beispielhafter Analysen vor. Es wurden solche Vollzüge von Praxis in den Fokus ge-

rückt, in denen sich für die menschlichen Akteur*innen im Rahmen ihrer Teilnahme an Praxis 

Möglichkeiten für Bildung, verstanden als Aneignung, Befähigung und Bewältigung oder aber 

Vermittlung, zeigten (Friedrichs-Liesenkötter & Hüttmann, 2023, S. 174). Gleichzeitig war da-

bei nicht relevant, ob diese sich dann auch zwangsläufig ereignete (Fujii et al., 2024, S. 239). 

Anknüpfend an die Darstellung der Fachartikel kann darüber hinaus im Rahmen des vorliegen-

den Rahmenpapiers herausgestellt werden, dass der von Asmussen eingeführte Ansatz des 

Möglichkeitsraumes für Bildung sich in besonderem Maße anschlussfähig an die im BiGeDiB-

Vorhaben angewandte Methodologie zur Erforschung von Bildungsteilhabe zeigt.  

Auch der aus praxistheoretischer Perspektive übersituative Charakter von bildungsbedeutsa-

mem Geschehen war für die Empirie im BiGeDiB-Vorhaben von Relevanz. Dies zeigt sich 

besonders im Hinblick auf die Analysen der Feldprotokolle. Ein Beispiel aus dem Schulunter-

richt, welches zu einem späteren Zeitpunkt in der Nachhilfe bearbeitet wird, wobei digitale 

Artefakte wie das Smartphone als Grenzobjekte für den Transport von Inhalten und Informati-

onen dienen, verdeutlicht dies. Hier werden Praktiken der Herstellung eines Verständnisses des 

mathematischen Problems (Lernen, Schneidermaße richtig zu kalkulieren) in Form von Folge-

praktiken über die einzelnen Kontexte hinweg gestaltet (Kutscher et al., 2022, S. 577). Die 

Analyse der Sequenz verdeutlicht 
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the relevance of the multi-sited and trans-organizational ethnographic perspective and of focusing on 
distributed practices to gain a more complete understanding of the actual practices involved providing 
insights into the distributed production of understanding information, acquiring knowledge, and exer-
cising agency (Kutscher et al., 2022, S. 578). 

Um diese Analysen zu ermöglichen, bedurfte es jedoch im ethnografischen Vorgehen eines 

tiefgreifenden Verständnisses des Feldes, was über möglichst viele und vertiefende Feldaufent-

halte der Forschenden Ziel der Erhebungen war. Das über die ethnografische Erhebung gesam-

melte ,Erfahrungswissen‘ bildete dann die Grundlage, um den vorrangig textförmig vorliegen-

den Datenkorpus als Teil einer gesamten interpretierten Realität (Breidenstein et al., 2020, S. 

130) analysieren zu können.  

Im BiGeDiB-Vorhaben wurden ausgehend von spezifischen Institutionenperspektiven weitere 

relevante (Alltags-)Kontexte erforscht, womit die Betrachtung von miteinander verschränkten 

Bildungsorten und Bildungsmodalitäten (formal – non-formal – informell) (Rauschenbach et 

al., 2004) realisiert wurde (Hüttmann & Fujii, 2024, S. 23). Dies erweist sich als anschlussfähig 

an den Aspekt des übersituativen Charakters von bildungsbedeutsamem Geschehen bzw. bil-

dungsbedeutsamer Transformation einer praxistheoretischen Perspektive auf Bildung und 

macht die Passung einer translokalen und transorganisationalen Forschungsperspektive auf ein 

praxistheoretisches Verständnis von Bildungsteilhabe deutlich. Die dem Forschungsvorhaben 

zugrunde gelegte Grounded Theory Methodology (Strauß & Corbin 1996) implizierte einen 

offenen Feldzugang zum Forschungsgegenstand sowie dann einen iterativen Forschungspro-

zess, um sich dem Forschungsgegenstand zu nähern (Friedrichs-Liesenkötter et al., 2022). Die 

ethnografische Erhebung erfolgte über vier Feldphasen mit unterschiedlichen Schwerpunkten. 

Zunächst wurde ein offener, explorativer Zugang gewählt, bei dem das partielle Nichtwissen 

beim Feldeintritt (Breidenstein et al., 2020) eine zentrale Rolle spielte. In der zweiten Phase 

wurden gezielt (digitale) Artefakte identifiziert, gefolgt von einer dritten Phase zur Analyse 

institutioneller Kontexte und deren Verschränkungen. Die vierte Phase diente gezielten Nach-

erhebungen. Jedoch ist an dieser Stelle kritisch zu hinterfragen, inwiefern die der Grounded 

Theory Methodology zugesprochene theoretische Offenheit in der BiGeBiD-Studie konsequent 

umgesetzt wurde, da wie in den Artikeln 4 und 5 deutlich wird, auch starke theoretische Vor-

annahmen zu Medienbildung bereits vor der Erhebung eine relevante Rolle spielten. 

6.3.  Praxis als zentraler Forschungsgegenstand 
Baustein 3 und 8 betonen die Relevanz von Praxis als Beobachtungs- und Analysekategorie 

und verdeutlichen den Beobachtungs- und Analyserahmen der Erforschung von Bildung, in 

dem sich die zuvor genannten Bausteine verorten lassen. 
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    Abbildung 5: Zusammenführung der Bausteine 3 und 8 (eigene Darstellung)  

Während sich der Baustein 3 der ontologischen Beschaffenheit von Bildungsprozessen widmet 

und dasin der Praxis Performative in seiner Bedeutung betont, grenzt sich Baustein 8 von einer 

für den Gegenstand der Bildung typischen, an der Biografie orientierten Perspektive auf Bil-

dung ab. Baustein 3 untermauert, dass die für Bildung konstitutive Transformation nicht rein 

epistemisch betrachtet werden kann, sondern im Sinne des Relationalitätsgedankens gefasst 

werden muss und damit metatheoretisch im Sozialkonstruktivismus zu verorten ist (Asmussen, 

2020, S. 359). Hiermit verknüpft ist der performative Zugang zu bildungsbedeutsamen Prozes-

sen, der ein Verständnis von sich durch Transformation verändernder und gestaltbarer Praxis 

mit sich bringt, obgleich er auf die Grenzen dieser Gestaltbarkeit von Praxis unter anderem 

durch Machtprozesse hinweist (Asmussen, 2020, S. 359). Baustein 8 verdeutlicht die zentrale 

Bedeutung von Praxis als Analysekategorie im Gegensatz zu „biografietheoretisch fundierte[n] 

Herangehensweisen an Bildung“ (Bettinger, 2018, S. 402). Diese gilt es aufgrund der inhären-

ten Annahme einer Einheit des Subjekts kritisch zu prüfen (Bettinger, 2018, S. 402). Die sozio-

materielle Beschaffenheit von Praxis ist dabei zusätzlich relevant (Asmussen, 2020, S. 376), 

was verdeutlicht, dass hier das Zusammen- und Wechselspiel der Beteiligten (Akteur*innen 

wie Artefakte) den potenziellen Bildungsprozess gestaltet.  

Implikationen für die empirische Betrachtung von Bildungsteilhabe  

An dem beschriebenen Aspekt von Praxis als Kernelement der Forschung wird deutlich, dass 

diese als zentrale Analysekategorie in den Fokus gesetzt wird. Somit wird einmethodischer Zu-

gang benötigt. Der bereits in den vorherigen Abschnitten beschriebene Ansatz der teilnehmen-

den Beobachtung ermöglicht einen näheren Einblick in Praxis und die sich hier realisierenden 

alltäglichen Praktiken (Boccagni & Schrooten, 2018, S. 216). Ferner ist bei der Erforschung 

von Bildungsteilhabe relevant, inwiefern Zugänge zu bildungsbedeutsamen Prozessen verhan-

delt, ermöglicht oder eingeschränkt werden und welche Relevanz die Grenzen der 
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Gestaltbarkeit solcher Prozesse einnehmen, um dann auch unterschiedliche Teilhabegrade in 

der Praxis erfassen zu können sowie deren potenzielle stetige Aushandlung.  

Im Hinblick auf Forschungen zum Zustandekommen von Bildungsteilhabe spielen auch Fragen 

zur Kontingenz der Gestaltungsmöglichkeiten von Praxis eine Rolle. So muss Forschung be-

rücksichtigen, dass dem Bildungssystem inhärente Ansprüche zugrunde liegen wie eine starke 

Leistungs- und Kompetenzorientierung, aber auch implizite Selektionsprinzipien, die für die 

empirische Erforschung von Bildung und Teilhabe an dieser bedeutsam sind (Simon, 2024, S. 

129). Eine ,distanzierte Bildungsforschung‘, die durch eine rekonstruktiv-praxeologische Ana-

lysehaltung jene „in den Praxen der Bildungsinstitutionen implizierten – hierarchisierenden – 

Rationalitätsvorstellungen und Kompetenzansprüche nachhaltig in Frage [stellt]“ (Bohnsack, 

2018, S. 216), kann in diesem Zusammenhang auf die relevanten Aspekte Macht und Hierarchie 

in der Praxis aufmerksam machen. 

Die BiGeDiB-Studie: Grounded Theory Methodology und Situationsanalyse  

In den Artikeln 4 und 5 wird deutlich, dass der im Rahmen der BiGeDiB-Studie gewählte eth-

nografische Forschungsrahmen in besonderem Maße eine Fokussierung von Praxis er-

möglichte. Dabei wurde die Verknüpfung praxistheoretisch informierter Methodologie mit der 

grundlegenden Haltung einer Grounded Theory Methodology zur Erforschung von Praxis in 

Bezug auf Hinweise zu Bildungsteilhabe im Alltag der Forschungsteilnehmenden gewählt 

(Kutscher et al., 2022, S. 575). Die Organisiertheit von Praxis sowie ihre Vollzüge in Form von 

Feldprotokollen festzuhalten, war Ziel der ethnografischen Erhebung und der damit verbunde-

nen Analyse. Für den Datenauswertungsprozess wurde die Praxis als zentrale Analysekategorie 

der Betrachtung gesetzt. Das dabei realisierte iterative Forschungsdesign ermöglichte es, durch 

das zirkuläre Vorgehen und die Verschränkung von Datenerhebung und -auswertung die ange-

wandte Methodik und die erlangten Forschungserkenntnisse über die gesamte Datenerhebung 

hinweg zu prüfen und zu erweitern (Friedrichs-Liesenkötter & Hüttmann, 2023, S. 172-173).  

Artikel 4 verdeutlicht zudem die Notwendigkeit eines transorganisationalen, kontextübergrei-

fenden Blickes auf Praxis. Erste Forschungsspuren weisen bildungsbedeutsame Potenziale in-

formeller Lebenswelten Geflüchteter auf, und zwar insofern, als dass 
eine konsequentere und systematischere Einbettung der informellen Lebenswirklichkeit über eine medi-
engestalterische Auseinandersetzung, (…) sowie ein verstärkter (medien-)pädagogischer Austausch über 
digitale Medien notwendig (sind), um die (Bildungs-)Teilhabe benachteiligter Personengruppen fördern 
zu können (Friedrichs-Liesenkötter et al., 2022, S. 189).  

An dieser Forschungsspur wird die Anschlussfähigkeit eines weiten Verständnisses von Praxis 

als viele miteinander potenziell verknüpfte Folgepraktiken, die sich über unterschiedliche Kon-

texte erstrecken können, deutlich. 
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Auf die Ergebnisse der Fachartikel 4 und 5 aufbauend zeigt sich in der Analyse der verwendeten 

Methodologie, dass sich die Ergänzung der Kodierung von Daten und Themenbildung gemäß 

Grounded Theory Methodology durch Situationsanalysen nach Clarke et al. (2018) gewinn-

bringend für die Rekonstruktion von Praxis erwies. Situationsanalysen weiten den analytischen 

Fokus auf Artefakte, Praktiken und Diskurse aus und bilden im Rahmen von Maps „a relational 

ecology of the situation“ (Clarke et al., 2018, S. 104) ab. Hierbei können auch implizite Anteile 

als „positions not taken in the data“ (Clarke et al., 2018, S. 172) in der Praxis sichtbar gemacht 

werden. Die Situationsanalysen ermöglichten es so, die gegenseitigen Verflechtungen von un-

terschiedlichen (Folge-)Praktiken zu erfassen, welche im Rahmen sozialer Praxis hervorge-

bracht werden. Gleichzeitig konnten so die unterschiedlichen (evtl. widersprüchlichen) Bedeu-

tungen der Elemente von Praxis in verschiedenen sozialen (Bildungs‑)Kontexten sowie die 

Aushandlungsprozesse dieser sichtbar gemacht werden. Auch konnten verschiedene bil-

dungsteilhabe-relevante Benachteiligungen in erweiterte Kontexte eingeordnet werden. Dabei 

spielten strukturelle Aspekte (Zugänge zu Sprachkursen und Institutionen), Unterstützungs-

strukturen und Zugänge zu technischen und personellen Ressourcen eine Rolle: organisationale 

Logiken und Normen und damit transportierte Implikationen konnten als relevant für die Re-

produktion von Bildungsbenachteiligung rekonstruiert werden (Kutscher et al., 2022, S. 581). 

Durch die Flankierung durch ethnografische Erhebungsmethoden (siehe hierzu 6.1.) konnten 

die erhobenen Daten in der Analyse kontextualisiert werden16. Eine Erkenntnismöglichkeiten 

erweiternde Triangulation (Flick, 2011, S. 74) der unterschiedlichen Datenarten mittels quali-

tativer Mehrebenenanalyse (Hummrich & Kramer, 2011) als triangulierendes Verfahren führte 

verschiedene Datenarten zusammen und ermöglichte so, über emergierende Konvergenzen der 

Analyseergebnisse zu gelangen, aber auch die Differenzen, die sich in den Ergebnissen abbil-

deten, zu erfassen (Friedrichs-Liesenkötter et al., 2024, S. 165). Es wird deutlich, dass eben 

dieses Zusammenspiel unterschiedlicher ethnografischer Erhebungs- und Analysemethoden 

notwendig war, um die Komplexität von Praxis bestmöglich rekonstruieren zu können.  

Limitationen in Bezug auf die Analyse von Praxis zeigten sich in Bezug auf die grundlegenden 

pragmatistisch-interaktionistischen Annahmen der Grounded Theory Methodology (Strauss & 

Corbin, 1996) sowie der angewandten Situationsanalyse (Clarke et al., 2018). Diese führten 

beispielsweise im Rahmen der Kodierarbeiten dazu, dass die eigensinnige Beteiligtheit der Ar-

tefakte kaum Raum im Rahmen der Analyse erhielt, sondern diese vielmehr im Rahmen von 

intentionalen und zielgerichteten menschlichen Handlungen erfasst wurden (Fujii et al., 2024, 

 
16 Institutionelle Regeln sowie Zuschreibungen der Akteur*innen an konkrete digitale Geräte wurden zur Rekonstruktion spe-
zifischer Bedingungen in der Praxis herangezogen und in den Auswertungsprozess miteinfließen. 
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S. 238). Um die tatsächliche Relation (hierzu 6.1.) aller Beteiligten an Praxis (und damit auch 

die der digitalen Medien selbst) zu erfassen, war es daher vonnöten das verwendete Kodierpa-

radigma sozialtheoretisch in praxistheoretischer Perspektive zu informieren bzw. „in eine pra-

xistheoretische Heuristik“ zu transferieren (Fujji et al., 2024, S. 239). 

Aufbauend auf den Darstellungen der Artikel 4 und 5 haben die Analysen des Rahmenpapiers 

zudem deutlich gemacht, dass das BiGeDiB-Vorhaben vor der empirischen Herausforderung 

stand, die Vielfältigkeit von Praxis bestmöglich zu erfassen. Entsprechend dem theoretical 

sampling (Corbin & Strauß, 2015, S. 136) wurde zudem ein möglichst kontrastreiches Sample 

angestrebt. Differenzkategorien wie Alter, Herkunft (z. B. Eritrea, Irak, Afghanistan), Ge-

schlecht und Einreisestatus wurden bei der Zusammenstellung berücksichtigt, um der Hetero-

genität der Zielgruppe gerecht zu werden. Die starke Orientierung am Alltag der jugendlichen 

Geflüchteten brachte forschungsethische Herausforderungen mit sich. Asylrechtlich bedingte 

Ortswechsel oder Abschiebungen erschwerten eine kontinuierliche ethnografische Begleitung 

(Friedrichs-Liesenkötter et al., 2024, S. 163- 165). Weitere Limitationen der Erforschung von 

Praxis zeigten sich im Zuge der COVID-19-Pandemie, deren Einschränkungen die Umsetzung 

der empirischen Erhebungen beeinflussten, eine Veränderung der Erhebungsmodi bedingten 

und zudem eine Ausdehnung der Feldphasen mit sich brachten, um trotz der schwer absehbaren 

Umstände im Forschungsfeld die Datenerhebung zur Alltagspraxis jugendlicher Geflüchteter 

aufrechterhalten zu können (Hüttmann et al., 2020). Insgesamt zeigen die Analysen der Fach-

artikel und die darauf aufbauende Reflexion des methodologischen Vorgehens im BiGeDiB-

Vorhaben auch, dass die Fülle und Kontingenz von Praxis dazu führte, dass ethnografisches 

Vorgehen an die Grenzen des Erfassbaren stieß und nicht alle Orte gleichermaßen erforscht 

werden konnten (Fujii et al., 2024, S. 248). Kritisch zu hinterfragen ist dabei die folgende 

Schlussfolgerung aus Fachartikel 5: „Subjektive Aneignungsprozesse und personale (Weiter-

)Entwicklungen können mit einer Fokussierung auf Beobachtungen im Feld und damit einher-

gehend zu analysierender Performanz der Akteur[*]innen weniger in den Blick geraten“ (Fried-

richs-Liesenkötter & Hüttmann, 2023, S. 190). Dies wirft die Frage auf, inwiefern diese das 

Subjekt in den Fokus stellende Perspektive mit einer praxistheoretischen Perspektive vereinbar 

ist oder dieser gar zuwiderläuft. Die Artikel finden zudem keine Antwort auf die hieran an-

schließende Frage, ob im Rahmen der Rekonstruktion von Praxis lediglich Hinweise auf bil-

dungsrelevante Prozesse und ermöglichende oder begrenzende Bedingungen für diese erfasst 

werden können, jedoch niemals die Prozesse selbst. Dies zeigt sich anschlussfähig an Asmus-

sens Forderung die Frage nach Bildung als eine offene zu stellen (Asmussen, 2020, S. 378  
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6.4. Zwischenfazit 
Die auf den Ergebnissen der Artikel 4 und 5 aufbauende Rekonstruktion von empirischen An-

knüpfungspunkten einer praxistheoretischen Erforschung von Bildungsteilhabe hat verdeut-

licht, dass für die praxistheoretische Rekonstruktion von Bildung (‑steilhabe) ermöglichende 

Praxis für bildungsbezogenes Geschehen zentraler Anknüpfungspunkt für die Erforschung ist. 

Die abgeleiteten drei zentralen Anknüpfungspunkte für die empirische Erforschung von Bil-

dungsteilhabe – Relation, Transformation und Praxis – konkretisieren dies und heben jeweils 

unterschiedliche Schwerpunkte für die methodologische Konzeption von Forschungsvorhaben 

zu Bildungsteilhabe hervor. Der Aspekt der Praxis kann als grundlegender Beobachtungs- und 

Analysegegenstand als übergeordneter Aspekt fungieren, aus diesem dann wiederum die As-

pekte der Transformation und Relation resultieren. Beantwortet Praxis als Kategorie also die 

Frage, was grundlegend im Forschungsprozess beobachtet und als rahmende Analysekategorie 

gesetzt wird, explizieren die beiden Aspekte Transformation und Relation den Forschungsge-

genstand und machen wichtige Analyseaspekte für bildungsteilhabebedeutsames Geschehen 

aus17. In der BiGeDiB-Studie hat sich die Fokussierung auf ermöglichende bzw. verhindernde 

Ausgestaltung von Praxis für ein Zustandekommen von Bildungsteilhabe ertragreich erwiesen.  

Der Aspekt der Relation verdeutlicht, dass alle Beteiligten an der Praxis gleichermaßen in den 

Fokus der Beobachtung genommen werden müssen, um so einen ganzheitlichen Blick abseits 

spezifisch subjektiver Deutungen auf das Zusammenspiel der verschiedenen Kontexte und Be-

teiligungen in der Praxis und die Hervorbringungen daraus zu erlangen. Hieran anschließend 

können dann über die Rekonstruktion von Praktiken mögliche Schlüsse auf die Ermöglichung 

von Bildungsteilhabe gezogen werden. Eine praxistheoretische Perspektivierung war dabei 

zielführend verschiedene Beteiligtheitsgrade im Rahmen der Praxis zu rekonstruieren, die das 

Zustandekommen von Bildungsteilhabe selbst in seiner Fragilität und Abhängigkeit von Bei-

trägen der unterschiedlichen Entitäten begreift (Fujii et al., 2024, S. 238). Die Betrachtung der 

unterschiedlichen Fachartikel gibt dabei ein konsistentes Bild im Hinblick auf die Anschluss-

fähigkeit einer praxistheoretischen Perspektivierung auf die Erforschung einer Beteiligung ma-

terieller Artefakte und umgebender Arrangements im Sinne verteilter Praktiken (Bollig, 2013) 

im Hinblick auf Bildungsteilhabeoptionen.  

Der Aspekt der Transformation zeigt sich anschlussfähig an den Einbezug von Unbestimmtheit 

und Offenheit für den Forschungsprozess. Bildung dabei als potenziell transformatives Gesche-

hen zu verstehen, welches sich für beteiligte Subjekte über die Vollzüge der Praxis in einem 

 
17 Die drei Aspekte sind nicht trennscharf voneinander zu separieren, vielmehr liegen vielfältige Überschneidungen vor. Das 
Verhältnis von Relation und Transformation in der Praxis präsentiert sich dabei anschlussfähig an Schäfers Überlegungen zum 
dem ambivalenten Verhältnis von sozialer Stabilität und Instabilität (Schäfer, 2013).  
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Möglichkeitsraum realisieren kann (Asmussen, 2020, S. 378), lässt sich auf die Erforschung 

von Teilhabe an diesem bildungsbedeutsamen Geschehen übertragen. Der Ansatz mittels 

Grounded Theory Methodology dieser Unbestimmtheit zu begegnen hat sich als zielführend 

erwiesen. Hierbei zeigt sich auch, dass der damit verbundene übersituative Charakter von prak-

tischem Wissen in einer transorganisationalen Perspektive erfasst werden kann. Erkenntnisin-

teresse der BiGeDiB-Studie war es, über die Fokussierung einer Bandbreite von unterschiedli-

chen (Alltags-)Praktiken in formalen, aber auch in non-formalen und informellen Settings die 

Bedeutung digitaler Medien für Bildungsteilhabeoptionen in dieser transorganisationalen Per-

spektive rekonstruieren zu können.  

Die Unterfrage der vorliegenden Arbeit: Welche Anknüpfungspunkte zeigen sich aus dem For-

schungsvorhaben BiGeDiB in Bezug auf die Erforschung von Bildungsteilhabe? lässt sich mit 

den aufgezeigten Potenzialen einer praxistheoretisch-ethnographisch angelegten Empirie be-

antworten. Für die BiGeDiB-Studie ist von spezifischer Bedeutung, dass die konkrete Betei-

ligtheit von digitalen Medien als Akteur*innen in der Praxis im Erkenntnisinteresse des Vorha-

bens lag und somit die Erforschung der beteiligten materiellen Entitäten der Praxis zentral war. 

Gleichzeitig macht die Perspektive auf geflüchtete Jugendliche deutlich, dass die empirische 

Forschung zu Bildungsteilhabe insbesondere dann umgesetzt werden kann, wenn eine Eingren-

zung auf bestimmte Zielgruppen (wenngleich von besonderer Heterogenität geprägt) erfolgt, 

da sich das Zusammenspiel relevanter Bedingungen (Fujii et al., 2024, S. 229) für ein Zustan-

dekommen von Bildungsteilhabe auch aus gruppenspezifischen Aspekten gestaltet (z.B. struk-

turelle Benachteiligungen im Alltag geflüchteter Jugendlicher). Die Analyse der Fachartikel hat 

verdeutlicht, dass für (Bildungs-)Teilhabe im Kontext digitalisierter Arrangements am Beispiel 

geflüchteter Jugendlicher ein komplexes Wechselverhältnis auf Subjekt-, Institutions- und Ar-

tefaktebene für bildungsteilhabebedeutsames Geschehen besteht. Die Ableitung empirischer 

Implikationen wies dabei Limitierungen unter anderem in Bezug auf die Kontingenz der Praxis 

und in der Beobachtbarkeit von Praktiken (mit digitalen Medien) auf. Der Abgleich mit dem in 

den Artikeln beschriebenen methodischen Vorgehen hat gezeigt, dass praxistheoretische The-

orie in der methodischen Praxis des BiGeDiB-Vorhabens realisiert wurde und ein Passungsver-

hältnis im Sinne eines methodischen Holismus (Clarke 2012) vorliegt. 

Die auf den Ergebnissen der Fachartikel aufbauende Analyse der Methodologie der BiGeDiB-

Studie verdeutlicht, dass eine Verknüpfung von ethnografischem Vorgehen, zusammen mit ei-

ner Ausrichtung des Forschungsprozesses gemäß Grounded Theory Methodology sowie deren 

Konkretisierung in Form der Situationsanalyse nach Clarke et al. (2018) anschlussfähig an ein 

weites, praxistheoretisch informiertes Verständnis von Bildungsteilhabe ist. 
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7. Diskussion und Ausblick 

Ziel der Arbeit ist es, sich der Frage zu nähern, wie Bildungsteilhabe empirisch erforscht wer-

den kann, um dabei soziales Geschehen zu rekonstruieren, das zur Ermöglichung von Bil-

dungsteilhabe im Sinne reflexiver Inklusion beiträgt. Hierzu wurden bezugnehmend auf die 

sechs Fachartikel und die darauf aufbauende Analyse drei untergeordnete Fragestellungen be-

arbeitet, die sich der theoretischen Herleitung von Bildungsteilhabe und praxistheoretischen 

Anknüpfungspunkten (Unterfrage 1) sowie dem Beispiel des Forschungsvorhabens BiGeDiB 

(Unterfrage 2) und den daraus ableitbaren Implikationen für die praxistheoretische Erforschung 

von Bildungsteilhabe (Unterfrage 3) widmeten. Wie die Herleitung eines weiten Bildungsteil-

habeverständnisses (siehe 3.3) herausgestellt hat, ermöglicht die Auseinandersetzung mit den 

Begriffen Bildung und Teilhabe in einem weiten Verständnis sowie mit deren Wechselspiel das 

Potenzial, abseits einer starken Fokussierung auf den formalen Schulkontext non-formale und 

informelle Orte und Modalitäten von Bildung und ihre Relevanz für Bildungsteilhabe rekon-

struieren zu können. Ein transformatorisches Bildungsverständnis, ergänzt um den Einbezug 

von gesellschaftlichen, sozialen und materiellen Bedingungen und Ko-Konstruktionen, ist in 

der Dialektik zwischen subjektbezogener Aneignung und gesellschaftlicher Anerkennung ver-

ortet. Zieht man einen Teilhabebegriff, der auf einem Verständnis reflexiver Inklusion fußt, 

hinzu, so können Teilhabechancen an Bildung als Zusammenspiel von Zugängen und deren 

aktiver Gestaltung im Sinne von Teilhabe betrachtet werden aus denen sich Möglichkeitsräume 

für Bildung, also Bildungsteilhabe ergeben können. Diese zwei relevanten Aspekte von Bil-

dungsteilhabe (Zugänge in Form von formaler Teilhabe einerseits und aktive Gestaltung von 

Teilhabe an diesen Möglichkeitsräumen andererseits) haben sich als passende Anknüpfungs-

punkte für eine praxistheoretische Perspektive, die Praktiken-Arrangements-Bündel im Zusam-

menhang von Praxis begreift, erwiesen. Auf dem auf den Fachartikeln basierenden Überblick 

zum Forschungsstand zu Bildungsteilhabe jugendlicher Geflüchteter wurde deutlich, dass ein 

Desiderat bezüglich praxistheoretischer Forschung einerseits und andererseits Orte und Modi 

von Bildungsteilhabe relevantem Geschehen übergreifender Forschung für die heterogene 

Gruppe jugendlicher Geflüchteter bestehen, obgleich die Bedeutung einer solchen Forschung 

mehrfach betont wird. Für die im Rahmen des Forschungsvorhabens gewählte Methodologie 

wurde in Kapitel 6 aufbauend auf der Analyse der Fachartikel deutlich, dass für die aus der 

Diskussion des praxistheoretischen Bildungsbegriffs nach Asmussen (2020) herausgestellten 

drei Kernaspekte für die Erforschung von Bildungsteilhabe, nämlich Relation, Transformation 

und Praxis, empirische Anknüpfungspotenziale bestehen. Es zeigen sich Schnittmengen dieser 

drei Aspekte zu dem Zusammenspiel von Grounded Theory Methodology und 
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Situationsanalyse und ethnografischen Methoden der teilnehmenden Beobachtung und der Ar-

tefaktanalyse. Die für das Forschungsvorhaben BiGeDiB gewählte Forschungsstrategie der 

Ethnografie und konkreter der Einsatz von teilnehmenden Beobachtungen sowie einer multi-

sited ethnography und eines follow the people-Ansatzes (Marcus 1995) machten eine Rekon-

struktion der Praxis möglich. Ein erweiterter Einsatz ethnografischer Erhebungsmethoden und 

deren Kombination durch Artefaktanalysen konnte ferner dem Aspekt der Relation für die Re-

konstruktion von bildungsteilhabeförderlicher Praxis in der späteren Analyse gerecht werden. 

Es wurde deutlich, dass der Schwerpunkt auf digitalen Medien in ihrer Rolle bei der Ermögli-

chung von Bildungsteilhabe sich als in besonderem Maße passend für eine praxistheoretische 

Perspektive erwiesen hat. Die kumulierte Betrachtung der in den Fachartikeln dargestellten 

Forschungsspuren des Vorhabens zeigt unter anderem, dass „ein Einsatz digitaler Medien per 

se, der nicht an die Bedingungen des Bildungsarrangements angepasst wird“ (Friedrichs-Lie-

senkötter & Hüttmann 2023, S. 187) keine ermöglichende Wirkung auf das Zustandekommen 

von (Bildungs-)Teilhabe schafft. Dies untermauert die Potenziale einer multi-sited ethnography 

(Falzon 2009) beziehungsweise der gewählten von Methodenvielfalt gekennzeichneten Metho-

dologie insgesamt. Dies gilt ebenso für die Herausstellung der Bedeutung einer „multidimensi-

onale[n] Herstellung von Passung hinsichtlich der gewählten digitalen Artefakte, der subjekti-

ven Voraussetzungen der jungen Geflüchteten, der fachlich-personellen Anforderungen unter 

der Rahmung der institutionellen Bedingungen“ (Friedrichs- Liesenkötter & Hüttmann, 2023, 

S. 188- 189) für die Erweiterung von Bildungsteilhabeoptionen junger Geflüchteter im Kontext 

digitalisierter Bildungsarrangements. Auch die Potenziale einer stärkeren institutionsübergrei-

fenden Zusammenarbeit von pädagogischen Fachkräften aus formalen und non-formalen Insti-

tutionen zur Minimierung von Exklusionsrisiken der Zielgruppe durch potenzielle Verschär-

fung von (digitalen) Ungleichheiten (Hüttmann et al., 2020, S. 25) konnten durch die transor-

ganisationale ethnografische Perspektive sichtbar gemacht werden. 

In Bezug auf die Forschungsfrage der Arbeit: Wie kann Bildungsteilhabe empirisch erforscht 

werden, um dabei soziales Geschehen zu rekonstruieren, das zur Herstellung von Bildungsteil-

habe im Sinne reflexiver Inklusion beiträgt? wird deutlich, dass eine praxistheoretisch-ethno-

graphisch angelegte Empirie mit teilnehmenden Beobachtungen und flankierenden Erhebungs-

methoden zur Erforschung der Materialität von Praxis sowie der konzeptionelle Einbezug von 

Grounded Theory Methodology und der Situationsanalyse Potenziale zur Erforschung von All-

tag und somit von sozialem Geschehen in der Praxis bieten. Alltag kann als Ort des performa-

tiven Geschehens betrachtet werden, in dem sich Bildungsteilhabe, verstanden als multifakto-

rielles Geschehen, das durch soziale, materielle und institutionelle Ko-konstruktion geprägt ist, 
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aus praxeologischer Perspektive rekonstruieren lassen können, um dabei den Aspekten Trans-

formation von Praxis und Relation aller beteiligten Entitäten gerecht zu werden.  

Dabei konnten auch Limitationen einer praxistheoretisch informierten Methodologie für die 

Erforschung von Bildungsteilhabe herausgearbeitet werden. So wurde die Frage deutlich, in-

wiefern Praxis und die Rekonstruktion von Praxis lediglich Hinweise und Verweise auf rele-

vante Prozesse von Bildung und Teilhabe ermöglichen können und subjektive Aneignungspro-

zesse, sofern sie keine Anwendung in der beobachteten Praxis finden, oder persönliche (Weiter-

)Entwicklung der menschlichen Akteur*innen nicht mit dem ethnografischen Blick einer teil-

nehmenden Beobachtung erfasst werden (Friedrichs-Liesenkötter & Hüttmann, 2023, S. 190). 

Außerdem kommt das BiGeDiB-Vorhaben im Hinblick auf die Erhebung während der COVID-

19 Pandemie zu dem Ergebnis, dass sich individuelle Fähigkeiten und subjektbezogene Strate-

gien als besonders hilfreich für die Kompensation struktureller Dimensionen von Benachteili-

gung zeigen (Kutscher et al., 2022, S. 581). Dieses Ergebnis führt jedoch auch zu der für die 

Betrachtung von Bildungsteilhabe grundlegend relevanten Frage, inwiefern subjektive Anstren-

gungen und somit subjektbezogene Bestrebungen eine passende Bewältigungsstrategie für 

strukturelle Ungleichheiten darstellen oder ob eben diese subjektiven Bewältigungsstrategien 

die anhaltende Bedeutung struktureller Unterschiede für die Benachteiligten eher hervorheben 

und manifestieren (Kutscher et al., 2022, S. 581). Insgesamt zeigt das BiGeDiB-Vorhaben auch 

Grenzen in Bezug auf die Ermöglichung von (Bildungs-)Teilhabe im Sinne des Abbaus von 

strukturellen Ungleichheiten, da sich Bildung immer auch auf das Individuum und seine Fähig-

keiten bezieht und nicht nur auf soziale Strukturen (Niermann, et al., 2023).  

Die vorliegende Arbeit hat mit der systematischen Untersuchung von Analysekategorien für 

eine praxistheoretisch informierte Methodologie für die empirische Betrachtung von Bil-

dungsteilhabe eine analytische Schärfung vorgenommen, die Anschlussstellen für kommende 

Forschungsvorhaben zu Bildungsteilhabe aufzeigt. Die Arbeit versteht sich damit als Beitrag 

zu einer Ausrichtung von Bildungsforschung für mehr bildungsbezogene Gerechtigkeit. Für 

zukünftige Forschungsvorhaben ergibt sich aus den Ergebnissen die Implikation, dass das hier 

benannte Spannungsfeld von Grenzen in der Ermöglichung von (bildungsbezogener) Teilhabe 

in die Konzeption von Erhebungen einzubeziehen ist. Der Forderung folgend, Bildungsfor-

schung solle mehr „sein als pure Deskription oder Reproduktion bestehender Verhältnisse“ (Si-

mon, 2024, S. 200), muss in diesem Kontext auch berücksichtigt werden, wie gesellschaftliche 

und strukturelle Fragen konsequent miteinbezogen werden können. Der Vorschlag, im Rahmen 

einer distanzierten Bildungsforschung eine rekonstruktivistisch-praxeologische Analysehal-

tung (Bohnsack, 2018, S. 216) einzunehmen, kann hier zielführend sein. Gleichzeitig bleibt die 
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Frage bestehen, inwiefern eine praxistheoretisch angenommene flache Ontologie (Schatzki, 

2016) es zulässt, ebensolche implizit und mitunter hierarchisierenden Aspekte im Rahmen in-

stitutioneller Praxen zu rekonstruieren.  

Als Ergebnis der Arbeit wird zusammenfassend festgehalten, dass empirische, praxistheore-

tisch informierte Forschung zu Bildungsteilhabe vor der Herausforderung steht, Forschungsde-

signs zu entwickeln, die das Zustandekommen im Sinne von Ermöglichung bildungsbezogener 

Praktiken erfassen können. Dafür müssen verwendete Bildungsbegriffe so konkretisiert wer-

den, dass ein betrachtetes Phänomen in Bezug auf Bildungsbedeutsamkeiten unter Einbezug 

sensibilisierender theoretischer Konzepte in den (qualitativen) empirischen Fokus genommen 

werden kann. Die Erarbeitung empirisch erfassbarer Forschungskategorien darf dabei nicht das 

Prinzip eines weiten, Modi und Orte übergreifenden Bildungsteilhabebegriffes, wie er in der 

Arbeit dargestellt wurde, außer Acht lassen. Eine Grounded Theory Methodology bietet hier 

Anknüpfungspotenziale, birgt jedoch auch Risiken des Unkonkreten, dem entgegenwirkend 

eine Balance zwischen Offenheit im Feld und theoretischem Vorwissen der Forschenden in die 

Konzeption von Forschungsvorhaben einfließen sollte. Die im Rahmen der BiGeDiB-Studie 

verwendete situationsanalytische Weiterentwicklung der Grounded Theory Methodology als 

Situationsanalyse (Clarke et al., 2018) hat sich hierfür als weiterführend erwiesen. In diesem 

Kontext können dann auch Vorschläge wie der als „Alternative zur repräsentationalistischen 

Epistemologie der Praxistheorien“ (Balzer & Bellmann, 2023, S. 61) eine ‚transaktionale Epis-

temologie‘ einzusetzen, „die Forschung als einen mit ihren Gegenständen verwickelten inter-

venierenden und experimentierenden Prozess versteht“ (Balzer & Bellmann, 2023, S. 61) dis-

kutiert werden. 

Die Arbeit hat Hinweise darauf gegeben, dass für weitere Forschung zu Bildungsteilhabe die 

Verknüpfung einer praxistheoretischen Perspektive mit einer transorganisationalen Perspektive 

ermöglichen kann, die wechselseitigen Bedingungen, Synergien aber auch Brüche von bil-

dungsteilhabebedeutsamer Praxis rekonstruieren zu können (Friedrichs-Liesenkötter & Hütt-

mann, 2023, S. 190) und somit eine Gegenposition zu einem oftmals kritisierten ökonomisch-

verwertungsorientierten Subjektbild in der Bildungsforschung darzustellen. In einem weiteren, 

praxisorientierten Schritt kann dann diese Verknüpfung von transorganisationaler und praxis-

theoretischer Forschungsperspektive und somit „die differenzierende Perspektive auf formale, 

non-formale und informelle Bildungsorte und -modalitäten sowie den Einbezug ihrer Bildungs-

potenziale wie -begrenzungen“ (Fujii et al., 2020, S. 373) auch in der Ausbildung von pädago-

gischen Fachkräften verankert werden, um damit zu ermöglichen Lernsettings (mit digitalen 

Medien) in der Praxis teilhabeermöglichend zu gestalten. Die Ergebnisse der vorliegenden 
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Dissertation eröffnen neue Perspektiven für die weiterführende Auseinandersetzung mit praxis-

theoretisch informierter Erforschung von Bildungsteilhabe und dem damit verbundenen Span-

nungsfeld zwischen dem in der Praxis Beobachtbaren und dem, was durch eine ethnografische 

Betrachtung nicht möglich ist.  

Die Forschung zu Bildungsteilhabe im Kontext von (Flucht-)Migration ist in einem gesell-

schafts- und bildungspolitisch weiterhin aktuellen Thema verortet. Bildungspolitische Bestre-

bungen wie das eingangs genannte BMBF-Metavorhaben „Integration durch Bildung“ verfol-

gen das empirische Ziel, das deutsche Bildungssystem weiterzuentwickeln, um der Realität ei-

ner vielfältigen Einwanderungsgesellschaft gerecht zu werden und hier ungenutzten Bildungs-

potenziale zur Entfaltung zu bringen (BMBF, 2025.). Hier leistet die vorliegende Arbeit einen 

Beitrag zur empirischen Erforschung von Bildungsteilhabe und zeigt, welche Chancen eine 

praxistheoretische Perspektive zur Rekonstruktion sozialen Geschehens in Bezug auf die sich 

darin realisierende Ermöglichung von Bildungsteilhabe abseits eines ökonomisierten Verständ-

nisses von Bildung leisten kann. Hierbei wurden hinsichtlich der empirischen Umsetzbarkeit in 

der Verknüpfung mit ethnografischen Erhebungsmethoden und Grounded Theory Methodo-

logy Potenziale für die Erforschung von Bildungsteilhabe jenseits einer formal institutionellen 

Verortung aufgezeigt, die sich am Forschungsbeispiel geflüchteter Jugendlicher in ihrer An-

wendung bewiesen haben. Auch wurden Weiterentwicklungspotenziale im Hinblick auf noch 

offen gebliebene Fragen, wie beispielsweise zur Verortung des Nichtbeobachtbaren oder aber 

dem Zusammenspiel mit Ansätzen der Intersektionalität aufgezeigt. Deutlich wurde im Kontext 

der vorliegenden Erkenntnisse, dass sich Bildungsteilhabe empirisch interdisziplinär und somit 

aus nicht rein bildungswissenschaftlicher Perspektive genähert werden sollte. Diese interdis-

ziplinäre Perspektive, die Bildungsteilhabe dann als relevanten Gegenstand der Sozialwissen-

schaft verortet, bietet sich als Forschungsperspektive zukünftiger (praxistheoretisch informier-

ter) Forschungen zu Bildungsteilhabe an. 
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9. Anhang

I. Artikel 1: Informelle, non-formale und formale Bildung im Kontext digitalisierter
Lebenswelten geflüchteter Jugendlicher. Transorganisationale Perspektiven auf
(Bildungs-)Teilhabe (Fujii et al., 2020)
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Informelle, non-formale und formale Bildung im Kontext 
digitalisierter Lebenswelten geflüchteter Jugendlicher 
Transorganisationale Perspektiven auf (Bildungs-)Teilhabe 

Zusammenfassung
Der Beitrag stellt das ethnografische Verbundprojekt „Bildungsteilhabe Geflüchteter in 
digitalisierten Bildungsarrangements“ vor. Auf Basis des aktuellen Forschungsstands zu 
Digitalisierung in unterschiedlichen Bildungskontexten werden Perspektiven auf Ver-
schränkungen zwischen informeller, non-formaler und formaler Bildung mit Relevanz 
für die Lehrer*innenbildung diskutiert.
Schlagworte: Bildungsteilhabe, Digitalisierung, Fluchtmigration, Jugendliche, Ethno-
grafie

1.	 Ausgangslage

Digitale Medien sind im Alltag des Aufwachsens von Jugendlichen präsent: Digitalisie-
rung als Metaprozess rückt daher als Querschnittsthema und Gegenstand medienpäda-
gogischer und politischer Diskurse in den Blick (Helbig & Kutscher, 2017). In pädago-
gischen Diskursen wird Digitalisierung zudem in Relation zur Förderung von Teilhabe 
und Chancengleichheit für potenziell benachteiligte Gruppen, wie geflüchtete Jugend-
liche, diskutiert (BITKOM, 2018) und als Mittel zur selbstgesteuerten Wissens- und 
Fähigkeitsaneignung thematisiert (Kutscher & Kreß, 2016). Bildungspolitische Bestre-
bungen, z. B. „DigitalPakt Schule“ (BMBF, 2019), greifen dies auf und fokussieren ein 
Lernen mit digitalen Medien und die Förderung von (Medien-)Kompetenz. Es stellt 
sich die Frage, inwiefern diese Bestrebungen empirisch haltbar sind, welche Rolle die 
Institution Schule sowie die Berufsausbildung von Lehrer*innen dabei haben und wel-
che Verknüpfungen zu anderen Bildungskontexten relevant sind, um im Zuge von Di-
gitalisierungsprozessen Teilhabechancen von benachteiligten Gruppen zu fördern.

Hier setzt die transorganisational angelegte Studie „Bildungsteilhabe Geflüchte-
ter in digitalisierten Bildungsarrangements“ an, die auf die Rekonstruktion von Ge-
lingensbedingungen für die Bildungsteilhabe geflüchteter Jugendlicher im Kontext 
formaler, non-formaler und informeller digitalisierter Bildungsarrangements abzielt. 
Folgend werden Forschungsstand sowie Fragen und Anknüpfungspunkte für die 
Lehrer*innenbildung im Studienkontext herausgearbeitet.

1	 Department Heilpädagogik und Rehabilitation, Humanwissenschaftliche Fakultät, Universität zu 
Köln, Deutschland

2	 Institut für Bildungswissenschaft, Leuphana Universität Lüneburg, Deutschland
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2.	 Forschungsstand 

Während die Potenziale des Einsatzes digitaler Medien für die Weiterentwicklung von 
Schulbildung betont werden (BITKOM, 2018), wird kritisiert, dass es in Schulen an 
technischer Ausstattung, didaktischen Konzepten und politischer Unterstützung in di-
gitalen Transformationsprozessen mangelt (Cress et al., 2018). Es zeigt sich, dass rund 
ein Drittel der Schüler*innen im Sekundarbereich lediglich rudimentäre digitale com-
puter- und informationsbezogene Kompetenzen aufweisen (Eickelmann et al., 2019). 
Das Problem digitaler Ungleichheit (Kutscher, 2019) und mangelnder Bildungsteilha-
be ist in schulischen Digitalisierungsprozessen ebenfalls kaum berücksichtigt (Ausnah-
me: Breiter et al., 2013). Weniger als die Hälfte der in einer Studie befragten Lehrkräfte 
(40%) geht davon aus, dass digitale Medien leistungsschwache Schüler*innen unter-
stützen und somit Teilhabe fördern (Schmid et al., 2017). Gleichzeitig werden ein me-
dienbezogener Habitus und Selbstwirksamkeitserwartungen für den Einsatz digitaler 
Medien im Unterricht für Lehrkräfte als handlungsleitend erachtet (Herzig & Mar-
tin, 2018). Gefordert wird daher, Digitalisierung stärker als Querschnittsthema in der 
Lehrer*innenbildung zu verankern (Schiefner-Rohs & Hofhues, 2018).

Informelle bzw. non-formale Kontexte und Praktiken mit digitalen Medien spie-
len in der Lehrer*innenbildung bisher eine noch untergeordnete Rolle, obwohl sie rele-
vante Bedingungskontexte darstellen und intentionale Bildungsprozesse wesentlich mit-
prägen (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2018; Rauschenbach et al., 2004). 
Zugleich wird auch problematisiert, dass das Informelle Ungleichheiten reproduzieren 
könne (Cleppien & Kutscher, 2004; Täubig, 2018).

Formale Bildungsprozesse und -orte und damit Schule als Institution sind für qua-
lifikatorische Teilhabe relevant, jedoch ist die Aneignung lebensweltlich relevanter Fä-
higkeiten und Wissen vor allem informell geprägt (Tully, 2007). Dies betrifft auch di-
gitale Kompetenzen (Hofhues, 2015). Passungsprobleme zwischen formalen Strukturen 
und Anforderungen und informell verfügbaren Ressourcen sind vielfach empirisch 
nachgewiesen (Henrichwark, 2009; Jünger, 2008; Lareau, 2011). Schule sowie informelle 
Bildungskontexte können somit nicht ohne Weiteres Bildungsbenachteiligung kompen-
sieren (Brake & Büchner, 2011; Kessl et al., 2004; Skorsetz et al., 2020). Eine Verengung 
auf formale Bildungsräume (Schule als ‚Container‘) trägt vielmehr zur Reproduktion 
institutioneller Exklusionsprozesse bei und lässt die Potenziale des non-formalen Be-
reichs für die Überwindung dieser Passungsprobleme außer Acht (Kutscher, 2019). 
Dies betrifft auch digitale Medien, indem Fragen der Anschlussfähigkeit bildungsbezo-
gener Fähigkeiten bzw. der Kompensation von (hier digitaler) Ungleichheit in Schule, 
Familie und Jugendhilfe hier ebenso relevant (Iske & Kutscher, 2020; Paus-Hasebrink et 
al., 2019), jedoch empirisch kaum untersucht sind.

Die Situation geflüchteter Jugendlicher stellt spezifische Anforderungen an das Bil-
dungssystem, teilhabeförderliche Angebote zu gestalten, doch die Bedeutung digitaler 
Medien in formalen oder non-formalen Bildungskontexten ist bisher kaum empirisch 
untersucht, obwohl digitale Medien, insbesondere Smartphones, eine Orientierungs-
funktion im Alltag der Jugendlichen innehaben, Mittel transnationaler (Selbst-)veror-
tung sowie informeller Aneignungsprozesse darstellen (Kutscher & Kreß, 2018) und 
bedeutsam für das Erleben eigener Handlungsoptionen in einem neuen Lebensumfeld 
sind (Friedrichs-Liesenkötter & Müller, 2018). Daher werden in der vorliegenden Stu-
die sowohl informelle, als auch non-formale und formale Bildungsprozesse und -mo-
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dalitäten (Rauschenbach et al., 2004) in Hinblick auf ihre wechselseitigen Querbezüge 
und auch Brüche sowie potenzielle Anschlussfähigkeiten zur Förderung von Bildungs-
teilhabe junger Geflüchteter untersucht. 

Mit Blick auf die Lehrer*innenbildung wird so erforscht, inwiefern die 1) Berück-
sichtigung digitaler Medien, 2) spezifischen Bedarfe junger Geflüchteter und 3) Ver-
schränkungen zwischen den verschiedenen Bildungsorten und -modalitäten für eine 
zielgruppen- wie settingsensible Gestaltung von Bildungsarrangements berücksichtigt 
werden können.

3.	 Die Studie Bildungsteilhabe Geflüchteter im Kontext digitalisierter 
Bildungsarrangements

Wenn digitale Medien unter dem Aspekt von Bildungsteilhabe für geflüchtete Jugend-
liche betrachtet werden, ist die empirische Frage, welche Bedingungen nicht nur der 
digitalen Medien selbst, sondern auch an subjektiven Voraussetzungen und institu
tionellen Rahmenbedingungen in non-formalen, formalen und informellen (Bildungs-)
Kontexten dafür relevant sind.

Die Studie fokussiert daher die Einbettung digitaler Medien in verschiedene All-
tagskontexte und damit verbundene Vollzüge von Praktiken und Bedeutungszusam-
menhänge im Sinne von „Sinnbezirken“ (Lueger & Froschauer, 2018). Bildungs- und 
Teilhabefragen im Kontext digital kontextualisierter Bildungsorte und -modalitäten 
werden unter der Perspektive der Medienbildung (Jörissen & Marotzki, 2009) mit Blick 
auf zufällige alltägliche Settings, didaktische Arrangements und Medieneinsatz, das 
Vorhandensein bzw. Aneignen medienbezogener Fähigkeiten sowie hinsichtlich der 
Rolle verschiedener Akteur*innen (Lehrkräfte, Sozialpädagog*innen etc.) und beteilig-
ter Artefakte (z. B. Smartphone, Smartboards, Apps etc.) analysiert. Mit einem praxis-
theoretischen Zugang (Schatzki, 2002) werden nicht nur die „Praktiken mit Dingen“, 
sondern ebenfalls die „Praktiken der Dinge“ (Bollig, 2008) untersucht. Dies umfasst die 
in den Geräten oder Diensten eingelagerten Logiken und ihr Mitwirken bei der Entste-
hung und Aufrechterhaltung sozialer Ordnungen, die Teilhabe und Exklusion model-
lieren. Die pädagogische Rahmung von spontanen wie geplanten Praktiken mit digita-
len Medien innerhalb der jeweiligen Sinnbezirke ist dabei ebenfalls im Blick.

Um die Praktiken in ihrem Vollzug – in vielfältigen Alltagskontexten eingebet-
tet und oft unbewusst genutzt – untersuchen zu können, wird in einem qualitativ-eth-
nographischen Forschungsdesign über mehrere Feldphasen die Datengewinnung und 
-analyse gemäß eines rekursiven Designs realisiert (Breidenstein et al., 2015). Der 
ethnografische Blick der teilnehmenden Beobachtungen verweilt jedoch nicht an ei-
nem Ort, sondern begleitet als multi-sited ethnography (Falzon, 2008) von den päda-
gogischen Settings der Kinder- und Jugendhilfe sowie der Schule im Sinne des „fol-
low-the-actor“ ausgehend die jungen Geflüchteten in ihrem Alltag. Dadurch werden 
die Praktiken der digitalen Mediennutzung, ihre Verknüpfungen zwischen ‚privaten‘ 
und institutionellen Kontexten sowie Brüche und Ambivalenzen erfassbar, um die Ein-
bettung und die implizite und explizite Bedeutung der digitalen Medien für Bildungs-
prozesse zu rekonstruieren. Über die Exploration der lebensweltlichen Kontexte und 
der Analyse der darin vorkommenden Artefakte (Lueger & Froschauer, 2018) wird die 
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soziale Logik der im Alltag relevanten, vor allem digitalen Artefakte in ihrem gesell-
schaftlichen Kontext sowie die transorganisationalen Übergänge zwischen den Alltags-
kontexten empirisch zugänglich. Rationalisierungen von Praktiken (Kessl, 2011) wer-
den anhand ethnografischer Gespräche und Interviews erhoben, um sich möglichen 
Sinnkonstrukten der Akteur*innen zu nähern und Bedeutungszuschreibungen zum 
Medieneinsatz zu dokumentieren.

Die Auswertung der Daten erfolgt mit der Grounded Theory (Strauss & Corbin, 
1996). Forschungsethische Fragen (Kleist, 2015) des Machtverhältnisses angesichts po-
litisch-gesellschaftlicher Rahmenbedingungen für geflüchtete Menschen wie die Bedeu-
tung von Teilhabe im Forschungsprozess und Sensibilität für den Umgang mit Privat-
heitsgrenzen stellen dabei neben dem „dualen Imperativ“ des anwendungsorientierten 
Nutzens des Forschungsprozesses für die Teilnehmenden (Unger, 2018), kontinuierliche 
Reflexionsbezüge für das Forschungsteam in methodischer und methodologischer Hin-
sicht dar.

4.	 Digitale Medien und (Bildungs-)Teilhabe Geflüchteter 
in transorganisationaler Perspektive als Thema in der 
Lehrer*innenbildung

Mit Blick auf geflüchtete Jugendliche als besondere Zielgruppe bildungspolitischer Be-
strebungen ergeben sich verschiedene Implikationen für die Lehrer*innenbildung: Spe-
zifische Bedarfe und ressourcenbedingte Benachteiligung junger Geflüchteter erfordern 
die Wahrnehmung, Reflexion und Bearbeitung dieser Beschränkungen durch Lehrkräf-
te. Dies bedeutet, einen expliziten Schwerpunkt auf das Verständnis von impliziten und 
expliziten Exklusionsmechanismen, die in alltäglichen Praktiken in Schule eingelagert 
sind, in der Lehrer*innenbildung zu legen und diese Reflexion mit Wissen über digi-
tale Ungleichheit zu verknüpfen. Dabei ist es notwendig, Passungsproblematiken zwi-
schen unterschiedlichen Bildungsmodalitäten mitzudenken. Dies heißt, den Blick in 
der Lehrer*innenbildung über Unterrichtsgestaltung hinaus zu erweitern, um Ungleich-
heitsreproduktion auch in digitalisierten schulischen Bildungssettings zu überwinden 
oder dieser entgegenzuwirken. Eine transorganisationale Perspektive in der konzep
tionellen Planung von zukünftigen Inhalten der Lehrer*innenbildung beinhaltet die dif-
ferenzierende Perspektive auf formale, non-formale und informelle Bildungsorte und 
-modalitäten, sowie den Einbezug ihrer Bildungspotenziale wie -begrenzungen. Dies 
kann es (angehenden) Lehrer*innen ermöglichen, digitale Medien differenziert und 
teilhabeermöglichend einzusetzen. Die Ergebnisse der Studie werden dafür Analysen 
von Mechanismen und strukturellen Bedingungen sowie Systematisierungen liefern. 

Förderhinweis
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Bildungsbezogene Herausforderungen 

für geflüchtete Jugendliche 

in Zeiten der COVID-19-Pandemie
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Der Artikel thematisiert die Bildungssituation geflüchteter Jugendli-
cher unter den Bedingungen der COVID-19-Pandemie mit besonde-
rem Fokus auf Ungleichheitsdimensionen im Digitalen und deren
aktuelle  Verschärfung.  Anhand  ethnografischer  Interviewdaten
werden  Ungleichheitsdimensionen  dargestellt  und  Verschränkun-
gen zwischen  informellen,  non-formalen  und  formalen  Bildungs-
kontexten mit Relevanz für die Ermöglichung von Bildungsteilhabe
dieser Zielgruppe diskutiert.
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This article focuses the education settings of young refugees in digi-
tal distant learning under the circumstances of the COVID-19 pan-
demic. It explores possible dimensions of digital inequality and in-
tensifications during this period. Based on ethnographic interview
data, different dimensions of inequality as well as possible interre-
lationships between informal, non-formal and formal educational
contexts  for  empowering  educational  participation  of  young
refugees are discussed.

1. Die COVID-19-Pandemie und ihre Bedeutung für die 
Bildungsteilhabe geflüchteter Jugendlicher

Die Ausbreitung der COVID-19-Pandemie und die damit verbun-

denen Eindämmungsmaßnahmen betreffen neben vielen ande-

ren Bereichen des alltäglichen Lebens auch die Institution Schule.

In  sämtlichen  Bundesländern  in  Deutschland  sind  Schulen  seit

Wochen geschlossen oder nähern sich erst allmählich den Locke-

rungen von Schutzvorkehrungen. Lehrkräfte waren und sind in-

folgedessen  mit  der  Herausforderung  konfrontiert,  das  Unter-

richtsgeschehen zumindest vorübergehend aus der Ferne zu ge-

stalten. Vor diesem Hintergrund wird auf die Wahrnehmung der

Chancen digitaler Bildung für Schülerinnen und Schüler von Zu-

hause aus verwiesen (Hirt 2020). Digitales Lernen soll gefördert

werden, wie nie zuvor (BMBF 2020). Im Umgang mit der COVID-

19-Krise verzeichnen digitale Lernformate im Kontext des Home-

schooling und Online-Tools (z. B. Zoom) einen bis dahin nie dage-

wesenen Zuwachs.

Im Zuge der Verlagerung von Lehr-Lernformen in digitale Formate

zeigt sich, wie bedeutsam der uneinheitliche Stand der Digitalisie-
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rungs- und Lockerungsstrategien in den Bundesländern sowie un-

zureichende technische Ausstattung, mangelnde Kenntnisse von

Lehrkräften wie Eltern im Umgang mit digitalen Medien und pre-

käre  häusliche  Bedingungen  für  Bildungsteilhabe  sind  (Bitkom

2020; Geier/Brinkmann 2020). Eine bundesweite Vorgehensweise

zur Umsetzung digitaler Unterrichtsformate und Nutzung von On-

line-Tools besteht aufgrund der föderalen Struktur des Bildungs-

systems nicht (Hirt  2020).  Dies gilt  auch für Digitalisierungsent-

wicklungen in der Kinder- und Jugendhilfe, die als non-formaler

Bildungsbereich  ebenso  teilhaberelevant  ist.  Zwar  liegen  ange-

sichts der Aktualität der Krise in Deutschland noch keine empiri-

schen Befunde zu bestehenden Ungleichheitslagen und Bildungs-

benachteiligung  vor  (Heisig  2020),  bereits  vorhandene  Studien

verweisen allerdings darauf, dass sich soziale Ungleichheiten un-

abhängig  der  COVID-19-Krise  im  Digitalen  fortsetzen  (Iske/Kut-

scher 2020; Paus-Hasebrink et al.  2019).  Aktuell  zeigt sich, dass

unter den in einer Studie der Deutschen Telekom Befragten der

überwiegende Teil der Schülerinnen und Schüler (88 %) zu Hause

Zugang zur erforderlichen Hardware hat und Eltern die wichtigste

Unterstützungsressource  darstellen,  jedoch  bleiben  weitere  bil-

dungsteilhabebezogene  Differenzierungen,  u. a.  auch  mit  Blick

auf Geflüchtete ungeklärt (Telekom Stiftung 2020). Wenn infolge

der gegenwärtigen Situation also geflüchtete Jugendliche zuneh-

mend  auf  die  ihnen  verfügbaren  Ressourcen  zurückgeworfen

sind und der Zugang zu digitalen Bildungsangeboten für sie nicht

oder nur unzureichend gegeben ist, liegt das Risiko der Verschär-

fung von Bildungsbenachteiligungen nahe.
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Dies wirft die Frage auf, inwiefern die spezifischen Bedarfe junger

Geflüchteter und damit verbundene Anforderungen (wie gezielte

Sprachförderung, enge Betreuung, Bewältigung von psychischen

Belastungen,  mangelnde  technische  Ausstattung  etc.)  im  Bil-

dungssystem  berücksichtigt  werden.  Sie  erleben  neben  den

schon  bestehenden  Herausforderungen  hinsichtlich  ihrer  Bil-

dungsteilhabe  (Lechner/Huber  2017)  eine  zusätzliche  Verschär-

fung  ihrer  Benachteiligung.  Durch  die  Einschränkungen  im Zu-

gang zu schulischem Unterricht besteht das Risiko, dass sich be-

nachteiligende Ausgangsbedingungen verstärken, indem viele der

für die Geflüchteten relevanten Unterstützungsleistungen zeitwei-

se  eingeschränkt  oder  in  einen  voraussetzungsvollen  digitalen

Raum verlagert  wurden.  Auch die  Kinder-  und Jugendhilfe,  der

Brückenpotenziale bei der Überwindung von Bildungsbenachteili-

gung zugeschrieben werden (Kessl et al. 2004), ist derzeit in den

Möglichkeiten,  geflüchtete  Jugendliche  zu  unterstützen,  einge-

schränkt. Warnende Stimmen weisen bereits daraufhin, dass nun

noch mehr junge Geflüchtete als bislang von schulischer Bildung

ausgeschlossen sind (Stifterverband 2020; UNHCR 2020). Es ist so-

mit  die  Frage,  inwiefern  junge Geflüchtete unter  den aktuellen

Bedingungen überhaupt  die  Möglichkeit  haben,  an  Schule  und

qualitativ  hochwertigem  (digitalem)  Unterricht  teilzuhaben  und

welche Aspekte sich als relevant für eine mögliche Verschärfung

von (digitaler) Ungleichheit herausstellen.

Im Rahmen des durch das Bundesministerium für Bildung und

Forschung (BMBF) geförderten Verbundprojekts „Bildungsteilha-
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be Geflüchteter im Kontext digitalisierter Bildungsarrangements“

(BIGEDIB) wurden Lehrkräfte und Fachkräfte in der Kinder- und

Jugendhilfe sowie junge Geflüchtete zur aktuellen Schulsituation

befragt.  Der  Beitrag  liefert  erste  Einblicke  in  die  derzeitige  Bil-

dungssituation junger Geflüchteter und die damit verbundenen

Herausforderungen.

2. Zur Erforschung von Bildungspotenzialen digitaler Medien

In  pädagogischen  Kontexten  wird  Digitalisierung  als  Mittel  zur

selbstgesteuerten  Aneignung von Wissen und Fähigkeiten  (Kut-

scher/  Kreß 2016)  und damit  als  bedeutsam für die Förderung

von  Teilhabe  und  Chancengleichheit  für  sozial  benachteiligte

Gruppen, wie geflüchtete Jugendliche, diskutiert (BITKOM 2018).

Bildungspolitische  Bestrebungen  im  formalen  Bildungskontext

Schule, wie z. B. der DigitalPakt Schule (BMBF 2019), fokussieren

daher die Förderung des Lernens mit digitalen Medien und von

entsprechender  (Medien-)Kompetenzvermittlung.  Hierbei  ist  die

Frage, welche Potenziale und Limitationen Schule als Institution

für die Förderung von Teilhabechancen benachteiligter Gruppen

durch Digitalisierungsprozesse aufweist. Seit Längerem wird Digi-

talisierungsprozessen ein hohes Potenzial für die Weiterentwick-

lung des Bildungsortes Schule zugesprochen (BITKOM 2018), hin-

sichtlich  der  Ausgestaltung  dieses  Transformationsprozesses  –

u. a. der ausreichenden technischen Ausstattung sowie begleiten-

den konzeptionellen und politischen Unterstützungsmaßnahmen

– finden sich jedoch auch kritische Einschätzungen (Cress et al.
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2018; Fraillon et al. 2014). So verfügt etwa ein Drittel aller Schüle-

rinnen und Schüler der achten Klasse nicht über ausreichende di-

gitale  computer-  und  informationsbezogene  Kompetenzen  (Ei-

ckelmann et al. 2019). Unter Berücksichtigung der Herkunft der

Schülerinnen und Schüler zeigt sich, dass signifikante Unterschie-

de hinsichtlich der computer- und informationsbezogenen Kom-

petenzen zwischen Jugendlichen mit und ohne Migrationshinter-

grund bestehen: Bei Jugendlichen, die wie ihre Eltern selbst im

Ausland geboren wurden, wurde eine signifikant geringere Aus-

prägung dieser Kompetenzen gemessen (ebd.: 374 ff.). Zusätzlich

macht der Monitor Digitale Bildung deutlich, dass weniger als die

Hälfte der befragten Lehrkräfte davon ausgeht, dass digitale Me-

dien leistungsschwächere Schülerinnen und Schüler unterstützen

und somit Teilhabe fördern können (Schmid et al. 2017). Das Pro-

blem  digitaler  Ungleichheit  und  mangelnder  Bildungsteilhabe

existiert somit auch im schulischen Digitalisierungskontext, findet

bislang jedoch empirisch kaum Berücksichtigung.

Nicht nur die PISA-Studien verweisen darauf, dass der formale Bil-

dungskontext Schule, nicht zuletzt aufgrund von Passungsproble-

men zwischen formalen Strukturen und Anforderungen einerseits

und  informell  (familial)  verfügbaren  Ressourcen  andererseits

(u. a.  Henrichwark 2009;  Jünger 2008),  nicht  ohne Weiteres  Bil-

dungsbenachteiligung kompensieren kann (Brake/Büchner 2011;

Kessl et al.  2004; Skorsetz et al.  2020).  Darüber hinaus blendet

eine Verengung der Perspektive auf formale Bildungsräume als

Ort der Bearbeitung von Bildungsungleichheit die Ursachen und
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Bedingungsgefüge von Bildungsbenachteiligung aus und trägt so

potenziell  zur  Reproduktion  institutioneller  Exklusionsprozesse

bei (Kutscher 2019).

Die Situation jugendlicher Geflüchteter stellt vielfältige Anforde-

rungen an den Bildungskontext Schule (s. o.). Bislang ist die For-

schungslage zur Bildungsteilhabe junger Geflüchteter nur wenig

ausgeprägt und fokussiert oft spezifische Schwerpunkte, wie psy-

chosomatische  Belastungen  oder  Resilienzfaktoren  (Korntheuer

2016).  Die  Bedeutung von Digitalisierungsprozessen und deren

Relevanz in formalen oder auch non-formalen Bildungskontexten

für die (Bildungs-)Teilhabe dieser Zielgruppe ist bislang kaum em-

pirisch untersucht, obwohl erste Untersuchungen für informelle

Bildungskontexte darauf hinweisen, dass digitale Medien und ins-

besondere das Smartphone als Mittel (trans-)nationaler Selbstver-

ortung eine wichtige Orientierungsfunktion für die Jugendlichen

haben (Kutscher/Kreß 2018) und förderlich für das Erleben eige-

ner  Handlungsoptionen  im  neuen  Lebensumfeld  sein  können

(Friedrichs-Liesenkötter/Müller 2018).  Jedoch zeigt sich auch bei

jungen Geflüchteten, dass ihre medienbezogenen Fähigkeiten je

nach dem verfügbaren sozialen,  kulturellen und ökonomischen

Kapital variieren (Kutscher/Kreß 2018: 7). Diese Kapitalien spielen

im  Zusammenwirken  mit  den  zuvor  genannten  institutionellen

Rahmenbedingungen  eine  Rolle  bei  der  Reproduktion  digitaler

Ungleichheit mit entsprechenden Folgen für gesellschaftliche Teil-

habeoptionen (Kutscher 2019: 384).
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Es scheint daher sinnvoll,  das Zusammenspiel unterschiedlicher

Bildungsorte und -modalitäten (Rauschenbach et al. 2004) in der

Erforschung von Bildungsteilhabe geflüchteter  Jugendlicher und

Digitalisierungsprozessen zu berücksichtigen. Durch diese trans-

organisationale  Perspektive  geraten  die  Verbindungen  dazwi-

schen und deren Bedeutung in den Blick. Daher untersucht das

ethnografische Verbundprojekt „Bildungsteilhabe Geflüchteter in

digitalisierten Bildungsarrangements“ (Laufzeit  2019-2022)  in ei-

ner transorganisationalen Perspektive (Schröer 2013) die subjekti-

ven  Fähigkeiten  und  Voraussetzungen  der  teilnehmenden  ge-

flüchteten Jugendlichen sowie die institutionellen Rahmenbedin-

gungen  in  non-formalen,  formalen  und  informellen

(Bildungs-)Kontexten. In einer multisited ethnography (Falzon 2009)

werden geflüchtete Jugendliche im Alter von 12–19 Jahren im Sin-

ne des  follow the actor in ihren verschiedenen Alltagskontexten

begleitet. Dabei werden Praktiken (Schatzki 2002), an denen digi-

tale Medien beteiligt sind, in privaten, schulischen sowie Kinder-

und  Jugendhilfekontexten  beobachtet.  Im  Laufe  der  aktuellen

Feldphase zeigten sich ab März 2020 die Auswirkungen der CO-

VID-19-Pandemie, so dass diese in Interviews und Feldgesprächen

zum Thema wurden. Die diesem Beitrag zugrundeliegenden Inter-

views aus dem Erhebungszeitraum März bis April 2020 umfassen

Gespräche mit sieben Jugendlichen, zwei Sozialarbeitern, vier Leh-

rerinnen bzw. Lehrer und einer Vormundin.
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3. Auswirkungen der COVID-19-Pandemie auf die 
Schulausbildung junger Geflüchteter

Die Interviews und ethnografischen Gespräche wurden meist per

Telefon durchgeführt und teilweise aufgenommen. Interviewart-

nerinnen und Interviewpartner waren die an der Studie teilneh-

menden geflüchteten Jugendlichen sowie die Fach- und Lehrkräf-

te, welche die Jugendlichen in ihrem Alltag begleiten. Sie wurde

dazu befragt, wie der Schulalltag zurzeit aussieht, welche Verän-

derungen  eingetreten  sind,  inwiefern  sich  Schwierigkeiten  aus

den Veränderungen ergeben haben und wie damit umgegangen

wird. Die Auswertung der Interviews erfolgte in Anlehnung an die

grounded theory (Strauss/Corbin 1996). Mit Blick auf die Bandbrei-

te an Aussagen der verschiedenen Teilnehmenden war es mög-

lich, unterschiedliche Facetten zu der Verschärfung von Ungleich-

heit im digitalen Schullalltag unter COVID-19 zu explorieren.

3.1 Lernen in Distanz - Veränderungen des Schulalltags

In den Interviews und Gesprächen wird von allen Teilnehmenden

berichtet,  dass sich die Kommunikation zwischen Schülerinnen,

Schülern und Lehrkräften infolge der Schulschließungen in digita-

le Formate verlagert hat. Unterschiede zeigen sich in den indivi-

duellen Bemühungen und dem unterschiedlichen Erfolg der Lehr-

kräfte Erreichbarkeit und kontinuierlichen Kontakts herzustellen.

Während manche der Jugendlichen davon berichten, dass sie mit

ihren Lehrerinnen und Lehrern im Rahmen der Bearbeitung von

Aufgaben  fortwährend  in  Kontakt  stehen,  erzählen  u. a.  auch

Lehrkräfte,  dass  sie  einzelne  Jugendliche  kaum  erreichen.  Der
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Kontakt zwischen Lehrkräften und Eltern bzw. verantwortlichen

Bezugspersonen in Inobhutnahmeeinrichtungen findet überwie-

gend per E-Mail statt und bezieht sich von Seiten der Lehrkräfte

primär auf Nachfragen und Rückmeldungen zur Aufgabenbear-

beitung. 

Die Schülerinnen und Schüler erhalten Aufgaben- und Wochen-

pläne mit der Aufforderung, diese nach Bearbeitung innerhalb ei-

nes bestimmten Zeitraums den Lehrkräften zurückzusenden. Die

konkrete Umsetzung dieser digitalen Aufgabenverteilung und -be-

arbeitung gestaltet sich im Detail unterschiedlich. So werden da-

für persönliche E-Mails oder E-Mail-Verteiler der jeweiligen Klas-

sen,  Lernplattformen  und  Schulportale  wie  Anton,  IServ oder

Smartphone-Messenger wie WhatsApp genutzt. Neben der digita-

len Verfügbarmachung von Aufgaben berichten einige Lehrkräfte

von Bemühungen, die Schülerinnen und Schüler zu betreuen und

ihnen für  Fragen zur Verfügung zu stehen. Diese meist  für  die

Schülerinnen und Schüler nicht verpflichtenden Angebote werden

über Videokonferenzen, Anrufe, E-Mails und Lernplattformen rea-

lisiert. Schulübergreifend zeigt sich, dass die Lehrkräfte mit einer

Fülle  digitaler  Angebote  konfrontiert  sind,  die  aktuell  vermehrt

kostenfrei mittels Schullizenzen bei Verlagen zur Verfügung ste-

hen. Von Lehrkräften werden diese digitalen Angebote in Anbe-

tracht der Präsenzeinschränkungen als  Anlass bzw. Notwendig-

keit wahrgenommen, um sich „mit den verschiedensten Möglich-

keiten vertraut [zu] machen“ und „fortzubilden“ (Lehrkraft Peter).

Auf Seiten der Schülerinnen und Schüler wird sichtbar, dass von
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ihnen nun ein weitaus selbstständigeres Lernen gefordert ist, in-

dem der Unterricht in der Schule und die Anwesenheit des Leh-

rers vor Ort entfallen und sie ihre Arbeit selbst strukturieren müs-

sen.  Die Frage ist  dabei,  inwiefern bei den Geflüchteten dieser

selbstgesteuerte Schulalltag gelingt.

3.2 Ungleichheitsdimensionen des Lernens in Distanz

Mit Blick auf die Frage von Bildungsbenachteiligung zeichnet sich

ein divergentes Bild ab. Ein Teil der geflüchteten Jugendlichen be-

richtet davon, dass sie infolge der Schuleinschränkungen gut zu-

rechtkommen,  wohingegen  andere  Jugendliche  grundlegende

Schwierigkeiten haben, an den digitalen Unterrichtsformen und -

aufgaben überhaupt teilnehmen zu können. Es zeigt sich, dass die

interviewten Lehr- und Fachkräfte detaillierte Einblicke in die Her-

ausforderungen  des  digitalen  Schulalltags  haben.  Hierbei  wird

deutlich,  dass Problemlagen hinsichtlich des Einbezugs digitaler

Medien in den Unterricht auch schon vor der COVID-19-Pande-

miesituation  bestanden,  wie  ungleiche  Medienkenntnisse  der

Schülerinnen und Schüler in der Arbeit  mit Office-Programmen

am Computer. In den Interviews zeigen sich vier zentrale Dimen-

sionen,  in  denen  die  Bildungsbenachteiligung  geflüchteter  Ju-

gendlicher  im  Zusammenhang  der  digitalisierten  Distanz-Lehre

sichtbar wird.

Eine  erste  Dimension  stellen  Ungleichheiten  in  Bezug  auf  den

technischen Zugang zu digitalen Medien dar. Die Bearbeitung von

digital zugesendeten Arbeitsaufträgen und die Teilnahme an digi-

talen Unterrichtsformaten im Rahmen des Homeschooling setzen
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technische Geräte wie Laptop oder Computer, Software sowie ei-

nen stabilen Internetzugang voraus. Auf Seiten der geflüchteten

Jugendlichen sind diese Voraussetzungen oftmals nicht gegeben;

vor allem Geräte (z. B. Computer/Notebook und Drucker) fehlen.

Auch wenn die Jugendlichen häufig ein Smartphone besitzen, er-

weist sich dieses für die digitale Aufgabenbearbeitung als unzu-

reichend. Dies wird im Bericht der Lehrkraft eines Berufskollegs

sichtbar, in deren Klasse sich überwiegend geflüchtete Jugendli-

chen befinden. So erzählt die Lehrkraft Oliver:

Also meine Schüler in der Berufsförderungsklasse die haben halt
keinen Computer zu Hause. Die haben allenfalls ihr Handy. Wenn
ich  denen ’n  Arbeitsauftrag  als  PDF  zuschicken würde,  manche
Kollegen also mein Kollege hat das gemacht im Englischunterricht,
dann öffnen die die PDF sollen den Arbeitsauftrag bearbeiten und
dann stellt sich die Frage naja, ‚wie krieg ich das was ich jetzt hier
digital als PDF auf meinem Handy habe, wie kriege ich das auf ein
Blatt Papier raus?‘ So und ja, wir würden halt hingehen ne, die PDF
zu Hause ausdrucken, bearbeiten, einscannen und wieder zurück-
schicken, aber diese Möglichkeit haben die Schüler einfach nich’.

Es wird deutlich,  dass die Schülerinnen und Schüler von Oliver

nicht über die technischen Möglichkeiten verfügen, um die digita-

len Arbeitsaufträge so zu bearbeiten, wie dies erwartet wird. Dass

die Jugendlichen „allenfalls ihr Handy“ haben, wird dabei von der

Lehrkraft als nicht ausreichend für die Aufgabenbearbeitung be-

zeichnet.  Stattdessen wird  der  Computer  als  ein  erforderliches

Gerät genannt und mit der Erwartung „ausdrucken, bearbeiten,

einscannen und wieder zurückschicken“ auf Arbeitsschritte ver-

wiesen,  die  über  den  Anwendungsbereich  eines  Smartphones
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hinausgehen. In der Formulierung „wir würden halt“, drückt sich

eine  Differenzsetzung in  den Möglichkeiten zwischen sich  bzw.

der Mehrheitsgesellschaft (ausgedrückt durch das „wir“) und den

geflüchteten  Schülerinnen  und  Schülern  aus.  Wenngleich  eine

Möglichkeit  für  die  Jugendlichen  darin  bestünde,  z. B.  in  Copy-

shops die zugesendeten Aufgaben auszudrucken, wird dies nicht

berichtet. Dass die Beschaffenheit des Smartphones für die digi-

tale  Aufgabenbearbeitung  (z. B.  bei  Markierungen)  als  unzurei-

chend eingeordnet wird, bestätigen weitere Interviewte. Im direk-

ten Vergleich hebt der Jugendliche Yusuf die Vorteile des Note-

books hervor, bei dem „die Sätze größer“ sind und sich „alles auf

einem Bildschirm“ befindet. Beim Smartphone hingegen wird von

ihm als  hinderlich  eingeschätzt,  „immer unten oder nach oben

[zu]  switchen“  und,  dass  sich  das  Display  aufgrund  der  Bild-

schirmsperre öfter abstellt. Als weiteres Problem in diesem Zu-

sammenhang kommt hinzu,  dass  den Lehrkräften nicht  immer

bewusst  ist,  dass  und  welche  Schülerinnen  und  Schüler  diese

technischen  Voraussetzungen  nicht  erfüllen  und  damit  Gefahr

laufen, abgehängt zu werden. Dieses Wissen wäre jedoch als not-

wendig, um technische Zugangsschwierigkeiten zu kompensieren.

Selbst wenn der technische Zugang vorhanden ist, erweisen sich

als zweite Problemdimension die begrenzten Mediennutzungserfah-

rungen und damit verbundene Anwendungsproblematiken. So be-

schreibt Susanne, Lehrkraft an einer Gesamtschule, in Vorpande-

miezeiten ihr Erleben von Unterschieden zwischen jüngeren Ge-

flüchteten  im  Gegensatz  zu  deren  Mitschülern  hinsichtlich  der
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von  ihr  beobachteten  Vertrautheit  und Kenntnisse  im Umgang

mit digitalen Medien: 

Also bei  denen [geflüchteten Schülerinnen und Schülern] merkt
man auch, dass da noch viel weniger Berührungspunkte zu den
Computern sind. Also das ist dann meist in den Situationen so,
dass sie danebensitzen und so ein bisschen mitarbeiten aber auch
nicht  so richtig.  Also mit  denen habe ich über IServ tatsächlich
auch gar nicht kommuniziert. Da funktioniert es glaube ich nicht
so richtig gut. [...] Also da merkt man schon, dass die da so ein
bisschen rausfallen.

Diese Ungleichheit  wird in Zeiten des  distant learning,  in denen

auch die geflüchteten Schülerinnen und Schüler auf die Verwen-

dung digitaler Endgeräte angewiesen sind, von Susanne als sich

verschärfend beurteilt: „weil die [geflüchteten Schülerinnen und

Schüler] natürlich eben noch viel weniger an diese Arbeit mit digi-

talen Medien und so gewöhnt sind“. Damit erklärt sie, dass ge-

flüchtete Schülerinnen und Schüler „noch viel schwieriger, da mit

diesen Aufgaben, die sie da bekommen, klar […] kommen“.

Auch  die  Jugendlichen  selbst  thematisieren  teils  frustriert  Um-

gangsschwierigkeiten mit digitalen Medien oder der Kommunika-

tion mit Schule und Lehrkräften. So äußert der Jugendliche Haias,

er habe „die Schnauze voll von diesem Laptop“. Da sein Laptop

für die Nutzung der Kommunikationsplattform IServ nicht ausrei-

chend funktioniert, er mit dem Handy jedoch keine Texte bearbei-

ten kann, arbeitet er mit einer Doppelstruktur aus Smartphone

und Laptop, die ihn vor große Herausforderungen stellt:
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Ich gehe rein, dann irgendwie musste ich runterladen und auf ein-
mal hat mich von diese ganze App von IServ rausgeworfen. Und
dann ich konnte nicht mehr wieder da eintreten und so. Ich habe
mir so die Sorgen gemacht. Ich dachte: Ne, wenn mein Handy wie-
der  /  wenn ich  nicht  mehr  mit  meinem Handy wieder  in  IServ
gehe, dann bin ich richtig /

Auf Nachfrage bestätigt Haias, dass die Sorge sei, „nicht mehr hin-

terher zu kommen“. Wenngleich an dieser Stelle offen bleibt, ob

technische Defizite der App oder mangelnde Kenntnisse des Ju-

gendlichen die Ursache darstellen, wird deutlich, dass die Verant-

wortung für die funktionierende Teilnahme bei dem Jugendlichen

selbst und seinem Umgang mit den (mehr oder weniger ausrei-

chenden) digitalen Medien liegt: Nicht die Lehrkraft ist dafür zu-

ständig, den Zugang zu Unterrichtsinhalten auf IServ zu gewähr-

leisten, sondern der Jugendliche selbst. Und er ist es, der die Kon-

sequenzen bei Schwierigkeiten zu tragen hat.

Bereits die digitale Kommunikation mit Lehrkräften ist für einige

Jugendliche  problematisch.  Das  Verfassen  einer  Mail  an  seine

Lehrkraft beschreibt der Jugendliche Saad als Hindernis, da er kei-

ne Erfahrungen mit dieser Art der Kommunikation gemacht habe.

B: Das [Schreiben einer Mail an die Lehrkraft] das is’ schwierig. Ich
hab da da mein Fehler. […] Ja ja. Ich kann nich’ einfach überschi-
cken. Ich weiß nich’ wie soll ich das schreiben.  #00:05:49-4#

I: Ah du weißt nicht, wie du die fragen sollst oder?

B: Ne, ich weiß nich’ was […]. Ich weiß, was ich schreiben soll, aber
ich kann nich’ nie (.) wie muss ich das schicken und schreiben. Ich
hab’ so was noch nie gemacht.

medienimpulse, Jg. 58, Nr. 2, 2020 15



Hüttmann/Fujii/Kutscher Teilhaben?! 

Dies führt dazu, dass er keine Unterstützung per Mail bei schuli-

schen Fragen bekommt. Ebenfalls berichtet der Jugendliche Ami-

dou zu der per E-Mail erhaltenen Aufgabe einer Lehrkraft, einen

Lebenslauf zu erstellen, von Schwierigkeiten in Anbetracht man-

gelnder  Medienkenntnisse  („Weil  habe ich  noch  nie  gemacht“).

Über den Arbeitsauftrag hinaus schildert er Überforderungen mit

dem Kommunikationsportal  IServ  und  bemängelt  seine  techni-

sche Ausstattung. Zwar verfügt er über einen Laptop, nicht jedoch

über  ein  Textbearbeitungsprogramm.  Dass  Programme  wie

OpenOffice frei  verfügbar sind,  erscheint  in  diesem Zusammen-

hang nicht als eine Bewältigungsmöglichkeit, was auf mangelnde

Kenntnisse  von  Programmalternativen  schließen  lässt.  Dies

macht  deutlich,  dass  auch  wenn digitale  Endgeräte  vorhanden

sind und es nicht an der Ausstattung damit scheitert, die Jugendli-

chen  sich  Umgangs-  oder  Anwendungsschwierigkeiten  gegen-

übersehen, die ohne Unterstützung oftmals nicht zu überwinden

sind.

Drittens  erweisen  sich  begrenzte  Sprachkenntnisse als  Hindernis

für Teilhabe am digitalen Schulalltag. Es liegt auf der Hand, dass

geflüchtete Jugendliche je nach Aufenthaltsdauer in Deutschland

und  erworbenen  Sprachkenntnissen  mit  Sprachbarrieren  kon-

frontiert sind. Eine Aufgabe von Schule ist es, Sprachförderung zu

gewährleisten. Hierzu ist eine enge unterrichtliche Betreuung not-

wendig,  die im Digitalen unter  den Bedingungen der Covid-19-

Pandemie und den Schulschließungen jedoch kaum gegeben ist.

Einige jugendliche Interviewteilnehmerinnen und -teilnehmer sa-
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hen sich aufgrund ihrer Sprachkenntnisse überfordert, wenn sie

Aufgaben in deutscher Sprache und ohne ausreichende Erläute-

rungen allein zu bewältigen hatten. Der Lehrer Oliver erzählt in

Hinblick  auf  die  Schwierigkeiten  beim  Deutschspracherwerb  in

den Förderklassen für geflüchtete Schülerinnen und Schüler:

Bei denen ist es ja so dass die gerade in den Grundbildungsklas-
sen  erhebliche  Unterstützung  brauchen  beim  Deutschspracher-
werb, die können einfach kein Deutsch und ähm denen Arbeits-
aufträge zukommen zu lassen würde sie nich’ nur vor ’ne techni-
sche Hürde stellen, sondern auch einfach/ naja Sie brauchen halt
intensive Betreuung durch den Lehrer. Und das is’ halt auch bei
weitem nich’ möglich. Also selbstständiges Arbeiten war da nich’
denkbar. Auf gar keinen Fall.

An diesem Zitat lässt sich veranschaulichen, dass als ein Aspekt

von Bildungsbenachteiligung über die „technische Hürde“ hinaus

auch die  Beherrschung der  deutschen Sprache für  ein  „selbst-

ständiges Arbeiten“ relevant ist. Da die Schülerinnen und Schüler

der  Förderklasse  jedoch  gerade  erst  am  Anfang  des  Deutsch-

spracherwerbs stehen und „einfach kein Deutsch“ können, sind

sie von der Aufgabenbearbeitung ausgeschlossen. Die notwendi-

ge Intensivbetreuung der Schülerinnen und Schüler, die zuvor in

den Schulen vor Ort erfolgte, entfällt nun. Sie ist für Oliver auf di-

gitalem Weg nicht leistbar. In diesem Zusammenhang wird deut-

lich,  wie relevant der persönliche Kontakt zur Lehrkraft ist  und

sich dessen Fehlen unter den aktuellen Bedingungen als exkludie-

rend erweist.
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Dass die Jugendlichen in der aktuellen Situation aber oftmals im

privaten Bereich nicht über die Ressource einer Betreuung und

Unterstützung beim Spracherwerb verfügen,  da  die  Eltern  z. B.

ebenfalls  nicht über ausreichende Deutschkenntnisse verfügen,

kennzeichnet die vierte relevante Ungleichheitsdimension. Hier-

bei handelt es sich um ein  nicht hinreichendes personelles Unter-

stützungssystem (Familie, andere Bezugspersonen) bei der Bewäl-

tigung der schulischen Aufgaben und der Zugangsprobleme. Ins-

besondere bei jüngeren geflüchteten Schülerinnen und Schülern,

die wie nicht-geflüchtete Mit Schülerinnen und -schüler oft eine

enge Anleitung bei Lernprozessen benötigen, sprechen die Eltern

häufig kein oder nur wenig Deutsch und können bei der Erarbei-

tung der Hausaufgaben nicht unterstützen und damit  nicht als

Ansprechpartner bei inhaltlichen oder technischen Fragen fungie-

ren.  Zusätzlich  werden strukturelle  Probleme wie eine beengte

Wohnsituation der Familie genannt,  die Arbeit  von Zuhause er-

schweren:

Aber ich glaube, dass es für die DAZ-Schüler viel schwieriger noch
ist, damit zu Hause auch zu arbeiten. Weil ich glaube, dass die das
weniger gewohnt sind und dann zu Hause natürlich auch viel we-
niger Hilfe haben, weil die Eltern ja selber / also bei meinen drei
Schülern zumindest quasi gar kein Deutsch sprechen (.) und die
da ja auch auf noch engeren Raum mit noch mehr Personen zu-
sammen sind. Ich glaube, dass das für die ganz schwer ist, von zu
Hause die Arbeit auszuführen. (Susanne)

Die geflüchteten Schülerinnen und Schüler werden somit zu den

„Leidtragenden“  (Lehrkraft  Markus)  der  Umstellung auf  digitale

Kommunikation in Zeiten der COVID-19-Pandemie.
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Ähnlich ist dies bei unbegleiteten geflüchteten Schülerinnen und

Schülern der Fall. Da sie keine familiäre Unterstützung vor Ort ha-

ben, müssen sie oftmals enorme Selbstorganisationsfähigkeiten

entwickeln. Dies beschreibt Sozialarbeiter Daniel für die Jugendli-

chen, die er betreut:

Da wird von Schulen sehr viel erwartet eben an Selbstorganisation
und / ja, dass die Jugendlichen sich eben darum kümmern, dass
den Lehrern mitzuteilen, was sie selber an Bedarf haben, wo sie
Probleme haben, wo sie Fragen haben. Ja. (Daniel)

Hierbei gilt es jedoch zu differenzieren zwischen Jugendlichen, die

in einer festen Wohngruppe und so mit einer dauerhaft anwesen-

den sozialpädagogischen Betreuung versorgt sind und Jugendli-

chen, die sich in Maßnahmen zur Verselbstständigung befinden

und bereits in eigenem Wohnraum leben. Zwar kann eine Einbin-

dung der Jugendlichen in Unterstützungsformen der Kinder- und

Jugendhilfe  durch  Betreuungspersonen  unterstützend  wirken,

nicht immer kann die fachliche Unterstützung diese Anforderun-

gen an die Selbstorganisation kompensieren:

Also ich habe erlebt, dass das schwierig ist. [...] Also ich habe jetzt
einen Jugendlichen, der ist jetzt in eine eigene Wohnung gezogen.
Hat  natürlich  erstmal  kein  Internet,  das  muss  erst  angemeldet
werden und installiert werden. Und über den Zeitraum hatte er
kein WLAN und hatte dadurch halt einiges an Unterrichtsstoff ver-
passt. Und ja hat es dann wohl auch verpasst, seinem Lehrer das
rechtzeitig anzumelden oder Bescheid zu sagen, sodass er dann
dreimal ne 6 geschrieben hat. (Daniel)

Die  beschriebene  Problematik  verweist  auf  die  Relevanz  einer

Verknüpfung der Unterstützungssysteme Kinder- und Jugendhilfe
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und Schule zur Entlastung der Jugendlichen (um beispielsweise

gemeinsam Problemlagen zu besprechen und Lösungen zu ermit-

teln). Unbegleitet geflüchtete Schülerinnen und Schüler beschrei-

ben mit Blick auf den Ausfall  schulischer Strukturen zudem die

Herausforderung des Sich-Alleingelassen-Fühlens. Schule, so wird

an den Aussagen von Amidou ersichtlich, ist ein zentraler Ort so-

zialer Einbindung, der nun wegfällt: „Also ist gut ja, wenn (Schule)

wieder losgeht, weil man auch nicht so einsam ist dann, also man

macht mehr, so nicht nur den ganzen Tag in seinem Zimmer allei-

ne sitzen“. Da es keine familiäre Anbindung im privaten Wohnum-

feld gibt, ist diese Einsamkeit umso prekärer.

Betrachtet  man  die  Ungleichheitsdimensionen  im  Zusammen-

hang digitalisierter  Distant Learning-Strukturen, für die geflüchte-

ten Jugendlichen im Bildungskontext zu Pandemiezeiten, können

diese mit Bezug auf den Capabilities-Ansatz (Robeyns 2005: 98)

systematisiert werden:
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Individuelle Faktoren Infrastruktur Sozialer Rahmen
Einge-
schränkte 
Sprachkennt-
nisse

Begrenzte Medien-
nutzungserfahrungen

Fehlende tech-
nische Ausstat-
tung und Zu-
gang

Nicht hinreichen-
des personelles 
Unterstützungs-
system

Folgen der eingeschränkten Capabilities für die Verwirklichungschancen von
Bildungsteilhabe

- Verständ-
nis-proble-
me

- keine aus-
reichende 
Bearbei-
tung von 
Aufgaben 
möglich

- keine ausreichen-
den medienbezoge-
nen Fähigkeiten für 
die Bearbeitung 
von Aufgaben

- Überforderung bei 
Verlagerung der 
Teilnahmeverant-
wortung auf die Ju-
gendlichen

- eingeschränk-
ter Zugriff auf 
Unterrichts-
materialien

- strukturelle 
Hindernisse 
für Aufgaben-
bearbeitung 
und Kommu-
nikation

- weitgehend un-
begleitetes Ho-
meschooling 

- Wegfall von an-
geleitetenLern-
prozessen

- mangelnde Be-
arbeitung von 
Aufgaben 

Hindernisse für die Verwirklichung schulischer Teilhabeprozesse

Tabelle 1: Dimensionen Digitaler Bildungsungleichheit
im Kontext von distant learning für junge Geflüchtete

Die  fehlenden  oder  eingeschränkten  individuellen  (Umwand-

lungsfaktoren)  wie  strukturellen  (Ressourcen)  Bedingungen  ha-

ben also  weitgehende Folgen für die ungleiche Teilhabe der Ju-

gendlichen (Kutscher 2017: 210). Lehrkraft Oliver fasst die gegen-

wärtige Ungleichheitslage wie folgt zusammen:

Nja was ich bedauerlich finde in dieser/ es is’ ’ne allgemeine Ein-
schätzung diese aktuelle Situation/ also wenn ich jetzt von sagen
wir einer (..)  einer Bildungsdiskrepanz spreche, ne? Also von bil-
dungstechnisch  bevorteilten  und  benachteiligten  Jugendlichen,
dann is’ es leider so dass die aktuelle Situation meines Erachtens
dafür sorgt,  dass diese Diskrepanz einfach zunimmt. Die Unter-
schiede werden noch größer, so einfach is’  das. Und das (.) gibt
mir halt zu denken und zeigt mir halt eben diese Krise ganz deut-
lich.

medienimpulse, Jg. 58, Nr. 2, 2020 21



Hüttmann/Fujii/Kutscher Teilhaben?! 

In den ethnografischen Feldaufenthalten dokumentiert sich, dass

in der Schule einer Erstaufnahmeeinrichtung der Unterricht man-

gels Alternativen völlig  ausfiel,  in anderen Institutionen wurden

die  geflüchteten Jugendlichen nur  für  den  Bereich  Deutsch als

Zweitsprache  mit  schulischen  Aufgaben  versorgt,  aber  nicht  in

den Regelunterricht einbezogen. Auf diese Weise wird für diese

Jugendlichen der Wiedereinstieg in den Unterricht auf inhaltlicher

und sozialer Ebene nicht nur aufgrund ihrer Ausgangssituation,

sondern auch wegen des reduzierten oder nicht erfolgenden Ein-

bezugs in den Ersatzunterricht doppelt erschwert.

3.3 Perspektiven auf Bewältigungsstrategien und 
Kompensationsmöglichkeiten

Die in Tabelle 1 benannten Ungleichheitsdimensionen technische

Ausstattung,  Mediennutzungserfahrungen,  eingeschränkte  Sprach-

kenntnisse und Unterstützungssysteme können wirkmächtige Exklu-

sionsmechanismen nach sich ziehen. Die Feldforschung zeigt je-

doch auch, dass es bei einzelnen der geflüchteten Jugendlichen

gelingt, die Benachteiligungssituation zu überwinden oder abzu-

mildern. Eine wichtige Rolle spielen dabei die Bemühungen der

jeweiligen  Bezugspersonen  der  Jugendlichen,  z. B.  Vormundin,

Vormund oder Lehr- und Fachkräfte. Sie haben eine hohe Bedeu-

tung für die Erweiterung von Verwirklichungschancen für die Bil-

dungsteilhabe  der  Jugendlichen,  indem  sie  beispielsweise  eine

mangelnde  technische Ausstattung überbrücken. So drucken ein-

zelne Lehrkräfte Unterrichtsmaterialien aus, senden sie postalisch

zu oder bringen sie persönlich vorbei.  Andere Bezugspersonen
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kompensieren  über  intensive  Begleitung  fehlende  Mediennut-

zungserfahrungen indem sie den Jugendlichen Software auf dem

Notebook installieren und Programme erklären. Angesichts ein-

geschränkter  familiärer  Unterstützungsmöglichkeiten  werden

Schwierigkeiten der Selbstorganisation im Erledigen von Arbeits-

aufträgen durch regelmäßigen Kontakt und persönliche Gesprä-

che der Fachkräfte mit  den Jugendlichen aufgefangen.  Am Bei-

spiel  des Sozialarbeiters Jan wird die Bedeutung enger Abstim-

mung zwischen Schule und Kinder- und Jugendhilfe deutlich: Um

in Erfahrung zu bringen, ob unter den Schuleinschränkungen von

COVID-19 eine  zusätzliche  Unterstützung  der  Jugendlichen  hin-

sichtlich Notenstand und Schulabschluss notwendig ist, steht er

im  stetigen  Austausch  mit  dem zuständigen  Lehrpersonal  und

den Schulsozialarbeiterinnen und Schulsozialarbeitern.  Der  von

ihm initiierte Kontakt wird auch von den Lehrerinnen und Lehrern

genutzt, indem sie sich selbst an ihn zur Unterstützung von und

bei Nachfragen zu betreffenden Schülerinnen und Schülern wen-

den, etwa wenn durch sie „selbst kein Kontakt stattfinden“ kann

und die Teilhabe am digitalen Schulalltag überprüft oder Informa-

tionen  und  Feedback  zur  Aufgabenbearbeitung  weitergegeben

werden sollen.  Die Etablierung einer  solchen institutionenüber-

greifenden Kooperation über Fach- und Lehrkräfte zeigt die Rele-

vanz  transorganisationaler  Perspektiven  auf  die  Ermöglichung

von Bildungsteilhabe.

Auf individueller Ebene erweisen sich gute Sprachkenntnisse und

medienbezogene Fähigkeiten und Wissen auf Seiten der Jugendli-
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chen als Mittel, die ihnen angesichts der aktuellen Situation und

der  damit  verbundenen Verwiesenheit  auf  sich  selbst  ermögli-

chen,  eigentätig  ihre Teilhabe zu befördern,  indem sie die von

den Schulen bereitgestellten Kommunikationskanäle nutzen, Me-

dien in der Bearbeitung von digitalen Arbeitsaufträgen einsetzen

(z. B. Internetrecherchen und YouTube-Videos zur Hausaufgaben-

bearbeitung). Sie können dabei selbst aktiv Hilfe suchen und sich

mit Mitschülerinnen und -schülern oder pädagogischen Bezugs-

personen vernetzen. Soziales (Beziehungen), materielles (techni-

sche  Ausstattung)  und  kulturelles  (Fähigkeiten,  Wissen)  Kapital

stellen somit essenzielle Ressourcen zur Kompensation der pan-

demiebedingten Benachteiligungssituation dar. In Hinsicht auf die

Kompensation begrenzten (u. a. familiären) sozialen Kapitals sind

darüber  hinaus  institutionell  verfügbare  ressourcenerweiternde

Beziehungen zu Fachkräften als  „linking social  capital“  (Szreter/

Woolcock 2004) relevant (Kutscher 2017: 209).

4. Ausblick: Implikationen für die Ermöglichung von 
Bildungsteilhabe auf Distanz für geflüchtete Jugendliche 

Mit Blick auf die schulischen Veränderungen unter den Bedingun-

gen der COVID-19- Pandemie, konnten auf der Basis der ethno-

grafischer Gespräche und Interviews mit Jugendlichen und päd-

agogischen Fachkräften zentrale  Dimensionen der Beeinträchti-

gung von Verwirklichungschancen im Sinne von Bildungsteilhabe

herausgearbeitet werden. Dabei wird ersichtlich, dass die spezifi-

schen Bedarfe der heterogenen Zielgruppe geflüchteter Jugendli-
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cher unter den Bedingungen eines digitalisierten Schulalltags auf

Distanz nur eingeschränkt berücksichtigt werden und ein immen-

ses Exklusionspotenzial digitaler Bildung bedeuten. Während digi-

tale  Bildungsangebote  als  Kompensation  der  reduzierten  Prä-

senzformate gelten, zeigt sich, dass gerade diese Lösung digitale

Ungleichheitsfragen verschärfen kann.

Eine Kompensation dieser Benachteiligungsmechanismen, so zei-

gen die Feldbeobachtungen, gelingt großenteils über nicht-digita-

le Formate und soziale Beziehungen, die alternative Ressourcen

zur Verfügung stellen. Die subjektiven Fähigkeiten der Jugendli-

chen stellen ebenfalls eine Ressource dar, die jedoch je nach ver-

fügbaren Kapitalien (oder Capabilities) nur kontingent verfügbar

ist. Die Institutionen (Schule, Kinder- und Jugendhilfe) sowie die

Akteurinnen  und  Akteure  (Fachkräfte,  Lehrkräfte)  haben  dabei

eine zentrale Rolle, die jedoch sehr unterschiedlich ausgestaltet

wird. Das Gelingen von Bildungsteilhabe junger Geflüchteter ist

damit  unter  den  Bedingungen  der  COVID-19-Pandemie  höchst

kontingent.

Vor  diesem  Hintergrund  wird  deutlich,  dass  eine  landes-  bzw.

bundesweite Verständigung über die Bewältigung der genannten

Herausforderungen erforderlich ist. Neben der Bereitstellung der

technischen  Voraussetzungen  zur  Teilhabe  am  digitalen  Unter-

richt benötigen Lehrkräfte Unterstützung zur Schaffung digitaler

Angebote,  die  sich an den Bedarfen von geflüchteten Jugendli-

chen orientieren. Lehrkräfte benötigen dafür Wissen über die Si-

tuation  und  Unterstützungsbedarfe  der  jungen  Geflüchteten,
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über die Möglichkeiten und Grenzen digitaler Medien und zeitli-

che wie konzeptionelle Möglichkeiten der entsprechenden Anpas-

sung von Lehrangeboten. Darüber hinaus erweist sich eine enge

Abstimmung zwischen Kinder- bzw. Jugendhilfe und Schule als er-

forderlich, um einerseits die Problemlagen in die Schule hinein zu

kommunizieren  und  bearbeitbar  und  andererseits  die  schuli-

schen Angebote für die Jugendlichen nutzbar zu machen. Auf die-

se Weise können sich für geflüchtete Jugendliche Verwirklichungs-

chancen  für  digitale  Bildungsteilhabe  unter  den  gegebenen

Bedingungen eröffnen.
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ABSTRACT

This article focuses on the educational participation of young refugees in the context of digitalized settings.
Education policies often consider digital media beneficial for the educational participation of disadvantaged
groups, or vulnerable groups facing many challenges in education and society, such as young people with a
forced migration background.  Moreover,  digital  media are highly  relevant  in  the everyday lives of  young
refugees. Our 3-5-year (02/2019-07/2022) research project focuses on the trans-organizational orientation
occurring in different everyday media-permeated life contexts of young refugees, which includes the formal
educational setting of school, the non-formal setting of child and youth welfare, and informal contexts in the
everyday life of young refugees. Through combining grounded theory, ethnography, and neo-praxeological
methodologies,  organizational  cross-connections  and  cross-relations  were  revealed  in  practices  and
arrangements, involving digital artifacts as well as human actors. This article presents methodological insights
into  distributed  educational  practices  concerning  understanding  information,  acquiring  knowledge,  and
developing agency in which digital media are implicated. Emerging dimensions of educational inequalities
within digitalized educational contexts, which became apparent during lockdown periods in the context of the
COVID-19 pandemic, are discussed.
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Educational participation of young refugees in a digitalized society

The start of the twenty-first century was accompanied by a high-paced technological innovation process, 
including a comprehensive spread of information and communication technologies (ICTs). At the same 
time, the United Nations High Commissioner for Refugees (UNHCR) (2019, p. 4, 7) identified the 
second decade of this century as a ‘decade of displacement’. At the End of 2019 79.5 million people were 
forcibly displaced, compared to 41.1 million in 2010, with the former figure including 26 million 
refugees, meaning persons outside of their country of permanent residence unable or unwilling to return 
due to fear of persecution. In Europe, the yearly arrival numbers spiked in 2015, with more than one 
million refugees, mainly Syrian, entering Germany through Mediterranean and Canary Island routes 
(UNHCR, 2016). In the wake of these developments, research on forced migration has intensified, 
starting from the peripheries of some fields of disciplines (e.g., sociology, education, political science,
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cultural anthropology, human geography, and history). Terms such as ‘connected migrants’ (Diminescu,
2020), refugees’ ‘information precarity’ (Wall et al., 2017), ‘smart refugees’ (Dekker et al., 2018), and
many more indicate the conjunction of digital media and migration studies, as well as the emergence of a
new research focus: ‘digital migration studies’ (Leurs & Smets, 2018).

Research on refugees and digital media

Tradition and digital  media practices  have been discussed as  enabling,  representing and shaping the
processes and relationships of people on the move (Smets et al., 2020). The actual role of ICTs differs
greatly depending on specific environments, refugee population demographics, and displacement phases
(Patil,  2019,  p.  4).  In  a  scoping review,  Patil  (2019)  applied  five  key themes  (digital  divide,  social
inclusion,  financial  inclusion,  education,  and health)  to  examine the role  of  ICTs in  refugees’  lives.
However, research has tended to predominately involve similar types of countries (Emmer et al., 2020, p.
175),  with a partial  concentration on a few countries of origin (Mancini  et  al.,  2019),  with  a  heavy
weighting toward males, young people, and highly educated refugees within certain key themes.

Studies often distinguish migration phases, with a focus on the migration and post-migration phases
(Emmer  et  al.,  2020;  Gillespie  et  al.,  2018).  In  the  pre-migration  period,  besides  cellphones  and
smartphones, TV, radio, and newspapers play a role in day-to-day life as well as in the planning and
organization of those forced to migrate (Emmer et al.,  2020, p.  175).  The role of ‘smartphones as a
lifeline’ (Gillespie et  al.,  2018) in combination with an internet  connection as a  basic survival  need
(Kutscher & Kreß, 2015) underlines the importance of smartphones, especially in the migration and post-
migration phases (Mancini et al., 2019). A scoping review on the role of mobile phones and refugees
showed a fragmented and inconsistent research landscape, of mostly qualitative and explorative studies.
Here, media practices in refugees’ everyday lives concerning opportunities and risks during the migration
journey, maintaining and developing social relations, and the potential for refugees’ self-assertion and
self-empowerment and for health and education are examined (Mancini et al., 2019). Leurs and Patterson
(2020) understand the smartphone as a component of the wider migration infrastructure and, in aiming to
‘move beyond fetishizing the device and chart scholarship across the nexus of migrant-centric and non-
migrant-centric scholarship and media-centric and non-media-centric approaches’ (p. 584), they discuss
the necessity of shifting the research focus toward transnational communication, surveillance, and self-
representation (Leurs & Patterson, 2020, p. 593). Although explorative studies indicate that digital media
practices  can  help  young refugees  adapt  to  their  environment  (Michalovich,  2021,  p.  46)  and  have
relevance in terms of integration and participation (Friedrichs-Liesenkötter & Schmitt, 2017; Kutscher &
Kreß, 2015), there is a lack of research on the role of digital technologies in local processes of settlement,
acculturation, and integration (Leurs & Patterson, 2020, p. 593). Several authors have noted the necessity
for  more  differentiated  research,  and  have  also  reflected  on  methodological  issues  in  producing
knowledge concerning refugees and digital media (Leurs & Smets, 2018, pp. 2, 12 f.; Mancini et al.,
2019, pp. 18 ff.; Michalovich, 2021, pp. 44 f.; Patil, 2019, p. 4). In this context, the research project
presented in this paper adopted a methodological approach that did focus on the analysis of ensembles of
practices in which digital media and human actors in their respective spaces are involved in forming
supportive or limiting conditions for participation and education of young refugees.

Research on digital media in education and the participation of refugees

Education  can  have  the  potential  to  foster  social  inclusion  through  opening  up  mid-  and  long-term
perspectives  for  social  and  structural  participation  and  integration  of  young  refugees  in  receiving
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societies (Koehler & Schneider, 2019).
In a practice-theoretical perspective, understanding social order as (re)produced in social practices

(Schatzki,  1996,  p.  13),  educational  processes  are  relational  and  performative  processes  shaped  by
indeterminacy  (i.e.,  the  outcomes  cannot  be  technologically  planned  and  are  contingent)  that  are
negotiated in practices (Asmussen, 2020, p. 355). Thus, understanding education in a sense of ‘Bildung’
as self-formation (Sorkin, 1983, p. 60) we chose to identify practices beyond institutional limitations to
take a multidimensional perspective on education (‘Bildung’),  and therefore to focus on practices of
appropriation and self-formation in the context of different locations, aims, and modalities of formal,
non-formal  and  informal  education  (Erstad,  2012;  Rauschenbach  et  al.,  2004,  p.  20).  Educational
participation as inclusion can be understood as going beyond mere ‘membership’ (Herzmann & Merl,
2017) meaning to analyze the mechanisms involved in being part of and taking part in the educational,
social,  and  cultural  environment,  as  well  as  in  educational  practices  such  as  learning,  knowledge
appropriation,  and  coping  with  everyday  life  and  assessing  its  effects  (Korntheuer,  2016).  Whereas
studies increasingly analyze the structural framework of formal education for young refugees and its
consequences for educational systems in receiving countries (Jungblut et al., 2020), there is a lack of
research on mechanisms facilitating the participation of refugee students, such as in school education
(Wilkinson & Kaukko, 2019).

Educational settings comprising language courses, counseling, and social services in child and youth
welfare play an important mediating role (Korntheuer, 2016, p. 162) as non-formal and informal spaces
where young refugees can gain capabilities to cope with everyday challenges and learning requirements
(Korntheuer,  2016,  p.  155;  Pastoor,  2017,  p.  147).  However,  research  is  lacking  on  the  educational
participation of young refugees in educational contexts other than school, whereas young refugees are
constrained in terms of formal educational participation due to specific needs and related requirements
such as target-group oriented language training, close supervision, and coping with psychological stress,
as well as the effects of previous potentially traumatizing experiences (Pastoor, 2017, p.  150).  These
impediments  accumulate  with  increasing  age  within  higher  formal  education  and  the  labor  market
(Naylor et al., 2021). Recent findings show that during the COVID-19 pandemic, the risk of educational
exclusion for young refugees increased during distance learning and the use of digital media (Fujii et al.,
2020).  Inequalities  regarding  the  use  of  digital  media  in  class  were  already  apparent  before  the
COVID-19  pandemic  as  the  ICILS  study  (Eickelmann  et  al.,  2019,  p.  374)  shows:  computer  and
information-related skills differ significantly between young people with different social backgrounds, as
well as between those with or without a migration background (Eickelmann et al., 2019, p. 374).

While teacher training/support, student learning, and higher education have been widely researched,
the role of ICTs – in contrast to their importance in young refugees’ lives – has been rarely considered.
This is also the case regarding research connecting education, self-appropriation (as informal and non-
formal learning), and formal education, most of which has primarily just focused on school teaching and
didactics (Bradley et al., 2017; Mancini et al., 2019, p. 18; Patil, 2019). A scoping review of digital
media production in school contexts of refugee youth shows its importance in terms of: ownership of
representations across time and space; opportunities to expand, strengthen, or maintain social networks;
identity work;  visibility and engagement with audiences,  and communication and embodied learning
through multimodal literacies (Michalovich, 2021, pp.  44 f.).  There is  initial  empirical  evidence that
digital media, as well as informal and non-formal educational settings, can provide access to educational
participation for refugees (Bruinenberg et al., 2021, p. 43; Friedrichs-Liesenkötter & Schmitt, 2017; Fujii
et al., 2020, p. 1; Kutscher & Kreß, 2018; Lloyd & Wilkinson, 2016, p. 300), but detailed research on the
conditions and mechanisms that generate limitations or opportunities remains lacking.
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Given that  background, this  project  focuses on the interplay of formal,  non-formal,  and informal
places, aims and modalities of education, and the embeddedness of digital media in practices within,
between, and beyond these institutional settings, to determine the mechanisms that moderate the micro-
level educational participation of young refugees in receiving societies.

Methodological issues

Besides  sparse  research  on  young  refugees,  education  and  ICTs,  methodological  issues  pose  major
challenges  (Leurs  &  Prabhakar,  2018,  p.  249).  In  particular,  ethnographic  research  reflects  on  the
positioning of the researcher in the field (e.g., Clark-Kazak, 2019, p. 274; Greene, 2020, p. 738) and the
respective  power  relations  between  refugees  and  researchers.  In  that  context,  a  debate  on  the
appropriateness of certain methods in forced migration research is ongoing (Clark-Kazak, 2019, pp. 274
f.).  Nevertheless,  the  focus  of  research and the  implications  of  empirical  results  has  seldom been a
subject of research. Thus, an ‘epistemic crisis of concepts’ (Bojadžijev, 2019, p. 35) tends to reproduce
an integration paradigm constructing refugees as objects of integration or of vulnerability (Bojadžijev,
2019, pp. 35 f.; Patil, 2019), involving casting a ‘homogenizing gaze’ on refugees (Smets, 2019, p. 100).
Digital data collection (e.g., digital field notes, netnography, or database research) enables low-threshold
accessibility,  cost-effectiveness,  and  participation  (Comley & Beaumont,  2011).  But  the  other  hand,
ethical,  legal,  and  epistemological  considerations  point  to  its  challenges  and  limitations,  especially
regarding the  reproduction of  power  asymmetries  (Smets,  2019,  p.  106)  owing  to  digital  inequality
mechanisms (Iske & Kutscher, 2020). From a perspective of postcolonial digital humanities, technology
is  not  neutral  or  fully  accurate  as  ‘certain  power  dissymmetries  simply  become  transcoded  in  the
computational language and even more into the cultural analytics that emerge from it’ (Ponzanesi &
Leurs, 2014, p. 16). Here, also the relationship between researchers and research participants is affected,
as more sensitive information becomes more easily accessible and legally obtainable in public digital
spaces (e.g., Twitter) without informed consent (Williams et al., 2017). Given this possibility, critical
reflection  on  ethnicity  as  well  as  on  other  power-  and  inequality-related  dimensions  and systematic
elements affecting genuine participation (Arnstein, 1969) is essential (Mackenzie et al., 2007, p. 307).
Therefore, not only is the ethical principle of ‘do no harm’ generally useful, but its enduring practice in
the research process (Krause & Williams, 2021) is also of key importance.

In ethnographic research with refugees (Mancini et al., 2019, p. 5), the assessment of practice theory
and its implications for knowledge production remains a desideratum (exceptions: Bruinenberg et al.,
2021; Woodrow, 2014).. This approach is even more relevant as ‘reflexivity and positionality can be
exercised  within  different  ontological  and  epistemological  frameworks  and  can  lead  to  different
outcomes’ (Iosfides, 2018, p. 103). Participant observation facilitates a closer insight into everyday life
practices  (Boccagni  & Schrooten,  2018,  p.  216),  But  differing  praxeological  approaches  concerning
perspectives on human actors and their role in relation to artifacts and arrangements can lead to differing
dimensions of knowledge. While practice-theoretical approaches are already common in media studies
(e.g., Couldry, 2012), the number of practice theory inspired studies on (young) refugees, education, and

digital  media  remains  extremely  limited.  Information  literacy  studies  with  young  refugees  focus
primarily on individual capabilities and their meaning-making in the arrangement (Lloyd & Wilkinson,
2016, p. 303). Like in the non-media-centric approach in media studies, also in educational science, a
subject-specific perspective has been generally adopted in seeking to understand socialization, learning,
and educational processes in the context of media-cultural change – neglecting arrangements in which
more  entities  and  persons  are  involved  than  specific  individuals,  such  as  artifacts  and  other  actors
(Bettinger, 2020, p. 56; exception, Knaus, 2017, 2018). Thus, from the perspective of neo-praxeological
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theories,  the  process  of  social  phenomena  can  be  more  appropriately  considered  enabling  for  the
examination of the quality of the embedding or engagement of media in everyday actions (Bettinger,
2020,  p.  70).  A  performative  understanding  of  media  runs  counter  to  a  online/offline  dichotomic
assignment to one of these spheres (Bettinger, 2020, p. 61). As part of this perspective, neo-praxeology
also considers how the contemporary interplay of materiality, capabilities, and meaning is produced and
reproduced as media-related practices that combine and intersect with other social practices (Kubitschko,
2018, p. 630). In the context of educational science, this allows for analyzing how the presence of media
in different ways unfolds in learning, educational, and socialization processes (Bettinger, 2020, p. 71).

Research focus, materials and methods

This empirical research project focuses on the interplay of distributed educational practices in which
human actors  and digital  artifacts  are  engaged in producing educational  participation.  By looking at
educational participation, our gaze focuses e.g., on practices of knowledge appropriation as well as on
self-formation (e.g., Bruinenberg et al., 2021; Korntheuer, 2016).

In  our  multi-sited  ethnography  approach  (Falzon,  2009)  and  by  taking  the  neo-praxeological
perspective, a ‘participatory perspective of practices’ (Bollig & Kelle, 2016) focuses on the participation
of  digital  artifacts  as  well  as  human actors  in  practices  (Bettinger,  2020,  p.  70).  The  notion  of  an
autonomous, rational subject as sovereign of initiative and action (Alkemeyer et al., 2017) with digital
media is  rejected,  which means that  human actors  are  not  attributed to  possess  ‘sole  authorship’  of
practices, to participate in them just as artifacts do (Hirschauer, 2004, p. 74f). This means we do not
consider motives and options of subjects but rather on the networked contributions of those participants
in the practices that produce e.g., ‘Bildung’ or educational participation (Bollig & Kelle, 2016). The 3,5-
year project explicitly examines organizational cross-connections and cross-relations in the arrangements
of practices in different digitalized educational settings. To reconstruct practices unfolding in varying
institutional arrangements, a trans-organizational perspective was adopted (Eßer & Schröer, 2019). Our
main  research  question  is:  What  are  facilitating  and  hindering  factors  of  digitized  educational

arrangements for young refugees’ participation? Following the concept of plat ontologies of Schatzki
(2016), we reconstruct the practices and arrangements in non-formal (child and youth welfare services),
formal (school, vocational training) and informal (leisure, family) educational settings of young refugees
and between them. The researchers followed the actors (young refugees, pedagogues) and the (digital)
artifacts (e.g., smartphones, whiteboards, apps) for over two years and during different field phases. 27
young refugees were involved, aged between 12 and 24 years, originating from regions in the Middle
East,  Eastern  Europe,  and  West  Africa.  The  field  research  started  from  child  and  youth  welfare
institutions resp. school settings into various everyday situations such as school, vocational training or
workplace, tutoring, youth welfare work, residential care work, social pedagogical family assistance, and
private leisure activities. The first contact with the young refugees was initiated by the institutions (youth
welfare institutions and schools) and after developing a trustful relationship and giving information about
research  process  and  data  policy,  informed  consent  was  obtained  in  written  form.  The  sample  was
composed aiming at a substantial variation among the participants in terms of various categories, such as
country of origin,  residence status,  length of stay in the receiving country, gender,  living conditions,
language skills,  media and educational experience, and family environment.  During the field phases,
further actors, such as peers, social workers, tutors, and teachers, and artifacts, such as smartphones,
computers, apps, and social media, were included.

Grounded theory methodology (Strauss & Corbin, 1990), ethnography (Breidenstein et al., 2015), and
neo-praxeology (Bollig & Kelle, 2016; Schatzki, 2016), were applied to investigate the organized nature
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of  practices,  to  identify  relevant  mechanisms  and  structures  as  well  as  individual  conditions  in
arrangements and practices. The data consisted of field protocols, photos, screenshots of mobile phones,
communication via apps, and ethnographic interviews with young refugees and pedagogues working with
them. The digital artifacts involved were analyzed systematically by examining the artifacts’ structures
and history,  the affordances of  the artifact  and its  embedding in practices and the ascriptions to the
artifact by actors (Lueger & Froschauer, 2018). Using a multi-layered approach (Hummrich & Kramer,
2011), the different data were structured focusing the single cases, then the different cases in comparison,
the institutional dimensions in the data, the data from the artifact analyses and every group of data was
coded open, axial and selective, following the GTM. As a pilot project, we develop together with national
institutions for data repositories research data management solutions for ethnographic data.

Results

Our  results  focus  (a)  on  the  relevance  and  figuration  of  trans-organizational  practices  in  producing
educational participation and (b)the dimensions of inequalities that were identified regarding subjective
and structural  aspects  of practices in different  arrangements among institutions,  artifacts,  and human
actors in the distributed production of learning, appropriation, and coping concerning young refugees.

Trans-organizational practices and relations

Through following different actors in the field, the trans-organizational structure of practices and their
distribution between human actors, (digital) artifacts, institutional norms, and structures in the respective
arrangements (and beyond) becomes evident. The trans-organizational structure of the practices related to
education and appropriation concerning the young refugees participating in this project is outlined in two
examples based on field observation protocols and interviews. The first example describes the practice of
producing an understanding of (and gain in) knowledge in the context of a vocational school task to
calculate the cutting measurements required for tailoring a pillowcase. A tutor and a refugee student work
together  in  a  private  tutoring lesson using books,  calculators,  and smartphones to find out  what  the
appropriate formula would be for calculating the cutting measurements. The second example illustrates
the practice of supporting a young refugee in coping with problems in everyday contexts, in this case
involving his landlady where the refugee attempts to assert his rights as a tenant.

Situation 1:  While conventional  school  teaching in terms of  lessons would seem to indicate that
relevant  education-related  practices  occur  in  the  classroom,  the  close  observational  ethnographic
perspective revealed a complex decentered and dynamic arrangement. Here, the practice of creating an
understanding of a mathematical-practical problem in vocational training unfolds in the organizational
interplay between youth welfare, tutoring, and the vocational school, as well as between different actors
and digital and as analog artifacts. To acquire the capabilities and knowledge to calculate the cutting
measurements for tailoring a pillowcase, the required practice has to be divided into several sub practices.
First, a teacher’s activity during the relevant lesson in the classroom involves formulating the task and
assigning homework aimed at deepening understanding of the matters taught. This sub practice could be
seen as establishing the initial point of the procedure. Second, activities in extra tuition situations out of
school comprise the tutor’s explanation of the task and steps and approaches for solving it, the student’s
questioning,  and the  joint  activities  of  the  tutor  and student  in  searching for  explanations.  Artifacts
involved include a smartphone providing one kind of information (what needs to be known for ensuring
appropriate  measurements,  using  multiple  related  artifacts  such  as  a  smartphone,  the  Internet,  and
browser apps) and a book providing another type of information. Smartphones and pocket calculators are
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used collaboratively by the two human actors, along with pencil and paper, to calculate and write down a
workable solution. Both the artifacts and the human actors participate in a distributed practice of creating
knowledge  and  understanding.  Within  the  situatedness  of  this  moderating  process  occurring  in  the
interaction between tutor and student,  a range not only of complex interactions but also of complex
requirements necessary for effective participation in the practice becomes discernable. To attain general
learning aims such as acquiring knowledge concerning how to calculate specific tailoring requirements, it
is necessary to decipher graphic information regarding formulas as learning objects and to decide which
artifact to use for what activity and to scrutinize its fit in terms of the respective task.

While  the  teacher  in  the  initial  lesson  introduces  learning  objectives  and  basic  information
(combining digital and non-digital artifacts in a distinctive manner where digital use seemes limited to
enlarging  and  projecting  objects  for  a  collective  viewing  situation  in  the  lesson),  the  process  of
appropriation continues during the tutoring. That latter process reveals a different deployment of artifacts
used for the same purpose, which completes the educational process initiated during school lessons. In
this case, artifacts also serve as boundary objects for transporting content, as shown with the use of a
digital projector in school and the use of a photo of the digital projection from the school lesson in the
tuition situation. From a broader perspective, other places and artifacts apart from immediate pedagogical
organizational settings in a narrower sense become relevant in realizing the practice of producing an
understanding of the mathematical problem, that is, of learning how to calculate cutting measurements.
This aspect is demonstrated when the student, while taking time out at a diner, receives a message via
WhatsApp from the tutoring institute asking if he could come to tutoring later that day.

In this network of activities, actors and artifacts develops the practice, but breaks, contradictions, and
enforcements  also  occur.  For  example,  in  terms of  finding out  the  right  formula  for  calculating the
pillowcase measures, the book does not seem to provide relevant information, although it is on the topic.
The information retrieved using the digital medium in the form of a graphic presentation of the formula
generates  further  explanation  by  the  tutor  and  greater  understanding  for  the  student.  During  this
procedure, the student’s ability to understand and the presented form of the learning object are being
continuously assessed by the tutor, who also tries to integrate the student's search movements to fit with
the presentational forms that the respective artifact is providing.

Situation 2: Another example of trans-organizational distributed practices was found in connection
with the practice of coping with everyday challenges. The actors,  namely, social worker Matteo and
young refugee Khaliq, meet once a week in a café to deal with ongoing issues. Here, the practices deal
with problems with Khaliq’s landlady and applying for documents to secure a residence permit for the
young  refugee,  to  enable  Khaliq  to  cope  with  these  issues  and  to  gain  independence  through
understanding the necessary steps to be taken, acquiring knowledge about the issues at stake, and how to
act effectively. The social worker and the young man discuss the next steps for action and, between
appointments, the social worker researches relevant information on consumer rights via the Internet and
sends it via e-mail (as WhatsApp is forbidden in the welfare organization due to data protection issues) to
Khaliq,  who  reads  it  before  the  next  meeting.  Moreover,  e-mail  contact  also  serve  as  a  type  of
pedagogical intervention in non-formal interactions. Matteo organizes a meeting with a consumer advice
center where they obtain further information on Khaliq’s rights and steps to be taken. During the weekly
meetings in the café, they use smartphones to retrieve relevant documents such as Khaliq’s electricity and
gas bills  or  search via Google for  comparative consumption figures and printouts  of  webpages with
relevant information. To prepare a list of defects in the flat to present to the landlady, the artifacts of
paper (a printout of a webpage, brought by the social  worker) and pencil  are used to identify items
according to a template from the Internet. Afterward, the social worker scans the paper and sends it as a
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digital file via e-mail to the landlady. During the procedure, Khaliq’s smartphone is used to locate the
landlady’s address by retrieving past e-mail exchanges in the e-mail app, reconstructing the chronological
sequence of the housing issues via the calendar app, and retrieving photos documenting the damage taken
with the smartphone camera and stored in the phone. Finally, Khaliq writes an e-mail to the landlady
alerting  her  that  communication  would  arrive  concerning  issues  of  the  flat.  Therefore,  a  complex
interplay of analog and digital artifacts embedded in guiding, supporting, and undertaking interaction
between the social worker and Khaliq unfolds between the café location, the welfare institution-based
relationship, and the accomplishment of relevant steps face-to-face, and between meetings connected
through digital artifact-based communication.

These  two  examples  demonstrate  the  relevance  of  the  multi-sited  and  trans-organizational
ethnographic perspective and of focusing on distributed practices to gain a more complete understanding
of  the  actual  practices  involved  providing  insights  into  the  distributed  production  of  understanding
information, acquiring knowledge, and exercising agency.

Dimensions of inequalities regarding digitalized educational practices

Along with the field observations, interviews were conducted to identify factors promoting education-
related digital inequality during the COVID-19 pandemic lockdown periods in 2020, in formal (school),
non-formal (child and youth welfare), and informal (leisure) educational settings as well as in terms of
their  interrelations.  These interviews were used to gain an understanding of  distance learning where
educational practices transformed owing to the changing context. During at least several weeks of school
closures, which were implemented in Germany as in many other countries, a sudden shift from face-to-
face teaching toward distant learning occurred, leading to an introduction of digitalized learning formats
largely in a piecemeal fashion. The participants in our study then received tasks and weekly plans in a
written (mostly digital) format, with a request to return them to their teachers within a certain period of
time after completion. E-mails, learning platforms, and school portals and smartphone messengers were
used for this purpose. While some of the young refugees coped well with the school closures, others
experienced fundamental difficulties in being able to participate in digital teaching.

The pandemic situation exacerbated the differences and led to a reinforcement of (digital) inequalities
already known before the pandemic situation, such as limited access to digital media, as well as reduced
capabilities to make use of digitalized educational settings (Kutscher, 2017). A theoretical analysis of the
reported situation in the interviews identified four central dimensions in which educational disadvantages
in relation to digital education for young refugees could be observed (Fujii et al., 2020, pp. 41ff).

Inequalities  in  technical  access  to  digital  media:  The  processing  of  digitally  sent  homework
assignments  and  participation  in  online  learning  formats  in  the  context  of  homeschooling  requires
technical  equipment  such  as  laptops  or  computers,  software,  and  stable  internet  access.  A
computer/notebook  and  printer  were  often  lacking,  and  even  though  most  of  the  pupils  owned  a
smartphone, this tool proved to be insufficient for processing the digitally sent homework. A vocational
college teacher of young refugees who did not have a computer at home, reported on attempts to use a
smartphone for working on a task sent as a PDF document from the teacher to the pupils:

The pupils would open the PDF file and have to work on the assignment and then the question would arise:
‘How do I get this content, that I have here on my smartphone in digital form, on to a piece of paper?’ We
would simply print this PDF file at home, edit it, scan it, and then send it back, but the pupils just do not have
these possibilities.

The teacher’s  phrase,  ‘we would simply,’  expresses a difference in the possibilities  between himself
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positioned  within  a  ‘community  of  normality’  (expressed  by  the  ‘we’)  and  the  refugees  who  were
obviously excluded from that normality and therefore could not participate due to inadequate technical
equipment. Another issue identified in this context was that teachers were not always aware that some of
their students lacked the necessary technical requirements.

Even if technical access was available, limited expertise in media use  led to usage difficulties in
dealing with education-related digital  media (in contrast  to smartphones).  Here,  special  requirements
became obvious. For example, one refugee student explained the difficulties using his laptop and his
smartphone simultaneously when working with teaching materials  provided via the school’s learning
management system. Even though it was unclear in that situation whether the issue concerned technical
deficits in the app or lack of media-related knowledge, it was still the case that the primary responsibility
for successful participation remained on the student’s side and his ability to handle the (more or less
working) digital media. Moreover, for some of the participants, even basic digital communication with
teachers was problematic because they were not  able to write  an e-mail  as  they lacked the relevant
knowledge.

Limited German language skills also proved to be an obstacle for participating in digitalized learning
arrangements.  Assumptions  concerning  the  need  for  a  country-specific  hegemonic  language  for
educational participation (in this case, that of the receiving country, namely, Germany) combined with a
lack of skills in German meant that some of the pupils felt overwhelmed when they had to carry out tasks
in German on their  own and without  sufficient  explanations.  Teachers were usually not  available as
contact via digital media was reduced and such contact could not adequately substitute for face-to-face
settings, which allow for better scrutinizing of problems arising concerning understanding. Thus, while
digital settings required increased capabilities of self-organized learning, the necessary support to enable
self-organized learning was not available.

A further challenge was insufficient personal support systems (family, teachers, and other caregivers)
in helping the refugee students to understand and carry out their assigned digital school tasks as well as
for coping with media access problems. The issue of personal support was even more pressing for minors
without  any  of  their  own family  in  support,  especially  those  already  living  in  homes  with  reduced
pedagogical  backing,  whereas  others  living  in  residential  care  at  least  received  continuous  socio-
pedagogical  support.  In  circumstances  involving  locally  non-available  family  support  and  reduced
contact with social workers, young refugees faced the challenge of developing self-organization skills to
cope in that situation. Because of the school closures, schoolteachers, as well as peers, were not able to
aid the young refugees in coping with school-related tasks or help facilitate social integration, which in
some cases led to increased feelings of loneliness.

Concerning these impediments to educational  participation,  our research also indicated that  some
young refugees succeeded in overcoming or mitigating their disadvantaged situation in the context of
distant schooling. Their ability to cope depended on the extent of their subjective capabilities and of
available linking social capital (Szreter & Woolcock, 2004) in terms of institutional relations with social
workers and teachers.

Concerning  the  subjective  capabilities,  sufficient  knowledge  of  the  German  language  as  well  as
having adequate media-related skills and knowledge were factors that enabled the young refugees to
promote their own participation. Such pupils were able to use the communication channels provided by
the schools and digital media in the processing of digital school assignments (e.g., internet research and
YouTube videos for homework). They also could actively seek help themselves and network with fellow
pupils  or  educators.  Resources in terms of social  (relationships),  material  (technical  equipment),  and
cultural  (skills,  knowledge)  capital  turned  out  to  be  essential  to  compensate  for  their  otherwise
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disadvantaged situation, particularly during the pandemic.
The  efforts  of  their  caregivers  were  also  of  major  importance  in  promoting  their  likelihood  of

achieving their  educational  goals.  Establishing cross-institutional  cooperation via  social  workers  and
teachers was found to be critical in enabling participation in (distance) education and online learning,
which  also  demonstrated  the  relevance  of  trans-organizational  perspectives  in  research.  Notably,  a
constant exchange occurred between child and youth welfare social workers, teaching staff, and school
social  workers.  The  main  topics  of  conversation  concerned  teaching  tasks,  feedback  on  homework,
grades,  and  school-leaving  qualifications.  While  such  exchanges  were  generally  initiated  by  social
workers  to  find  out  whether  additional  support  for  the  young  people  was  necessary,  some teachers
themselves also sought to engage and exchange relevant information. Several teachers and social workers
printed  out  school  materials,  sent  them by post,  or  brought  them personally  to  the  students.  Others
compensated for the young refugees’ lack of expertise in media use by providing intensive support, for
example,  through  installing  software  on  notebook  computers  and  explaining  computer  programs.  In
situations where family support was not possible, difficulties in self-organization in completing school
assignments were addressed through providing regular contact and personal discussions between relevant
professionals and the young refugees.

In terms of practice theory, the conversion of on-site school lessons to digital distance learning can be
understood as a change in (educational) arrangements, in which the (educational) practices of everyday
school life take place under changed conditions. Practices, such as the completion of school assignments,
were no longer tied to a formal school arrangement comprising classrooms, teachers, classmates, (school)
artifacts, and other entities. Instead, these practices now took place in a different informal arrangement
(in  young people's  homes).  However,  subsequent  participation  in  digitalized  school-related  practices
became  more  difficult  for  some  young  refugees  because  relevant  media-related  knowledge,  media
equipment, German language skills, and equivalent support persons to the teacher no longer featured
within the new arrangement. However, not only did the arrangements change in which the practices took
place  but  the  practices  themselves  also  transformed because  of  the  degree  of  digitality  required  for
distance education. For example, school assignments were no longer completed using pen and paper nor
synchronized in time with other students under the supervision of a teacher. Instead, assignments were
completed on digital learning platforms in front of a screen with a mouse and keyboard alone. Feedback
on  the  completion  of  assignments  was  also  not  given  immediately  after  their  presentation  in  the
classroom, but communicated in writing by e-mail, for example, with some delay involved.

Discussion

The neo-praxeological  methodology used and the results  obtained show that  a multi-sited and trans-
organizational  ethnographic  perspective  could  uncover  the  conditions  promoting  the  production  of
inequality when focusing co-production between different institutional arrangements and the distributed
practices  of  humans  and  artifacts.  Moreover,  in  adopting  this  perspective,  various  educational
participation-related inequalities could be more specifically identified in relation to broader inequalities,
such as structural aspects concerning language acquisition, connectedness with institutions and support
structures, and the availability of technical and personal resources, when analyzing these arrangements
and practices and their interrelations. This study helps clarify the role of specific forms of organizational
logic  and  norms  and  their  implications  for  reproducing  inequality  in  respect  of  young  refugees.
Furthermore, what it means to be a refugee in a receiving country, in terms of the economic, cultural, and
social capital (Bourdieu, 1997) derived from the home country in relation to the capital relevant in the
receiving country, can be analyzed using the approach applied in this study. Such an approach would
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enable a differentiated identification of the capital available that may compensate for the unequal 
conditions and capital otherwise potentially available but inaccessible. When focusing on differences 
between subjective and structural strategies and mechanisms of compensation, individual capabilities 
were found to be helpful in coping with the structural dimensions of exclusion. This finding raises the 
question as to whether structural inequalities need to be dealt with in terms of highlighting subjective 
efforts (as matters of individual opportunity and responsibility) or if successful subjective coping 
highlights the ongoing salience of structural gaps for those who are disadvantaged. Nevertheless, the 
limitations of education (‘Bildung’) for enabling participation are apparent in relation to structural 
inequalities, as education always deals with the individual and his or her capabilities and not social 
structures (Niermann et al., in press). Similarly, early findings on digital inequality point to the necessity 
of focusing the structural aspects of subjective exclusion (Iske et al., 2008; Hargittai, 2007, p. 135). The 
complex interplay of subjective aspects such as habitus and the availability of capital (Bourdieu) as well 
as the structural dimensions of digital inequality reproduction needs complex research approaches such 
as this one focusing the ‘socio-digital ecology’ of the mechanisms and structures (Helsper, 2021, p. 
187f). The ongoing research focuses on the structural interrelations between practices, arrangements, 
actors, and artifacts, using situational analysis (Clarke et al., 2018), to develop a differentiated 
classification of the mechanisms involved and of the role of distributed actors in (re)producing 
educational participation in relation to otherwise excluded or vulnerable groups.
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pedagogical issues concerning education and socialization, such as the participation of refugees in the context of
digitization and the use of digital media in the transition from childhood to adolescence or early childhood within
media education.
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Teilhabe durch Digitalität? – 
Potenziale und Limitierungen digitalisierter 
Bildungsarrangements für die 
(Bildungs-)Teilhabe geflüchteter Jugendlicher
Henrike Friedrichs-Liesenkötter, Felix Lemke & 
Jana Hüttmann

Zusammenfassung

Der vorliegende Beitrag thematisiert die Potenziale und Limitierungen 
digitalisierter Bildungsarrangements für die (Bildungs-)Teilhabe geflüchteter 
Jugendlicher in Deutschland. Ein besonderes Augenmerk liegt dabei auf dem 
Bildungskontext Schule und möglichen Bezugspunkten zu mediatisierten 
Lebenswelten der Jugendlichen. Hierfür werden erste ethnografische Spuren 
des BMBF-geförderten Forschungsvorhabens ‚BIGEDIB‘ (Bildungsteilhabe Ge-
flüchteter im Kontext digitalisierter Bildungsarrangements) vorgestellt und dis-
kutiert.

Schlagwörter: Bildungsteilhabe, Digitalisierung, Schule, Medienbildung, Flucht

Abstract

$is article discusses the potential and limits of digitized educational arrange-
ments for the (educational) participation of young refugees in Germany. Special 
attention is paid to formal education in schools and possible points of reference 
to the mediatized living environments of young people’s lives. To this end, the 
first ethnographic traces of the BMBF-funded research project ‚BIGEDIB‘ will be 
presented and discussed.

Keywords: access to education, digitalization, school, media literacy, escape

Bildungsteilhabe und Digitalität im Kontext Flucht

Die ‚Durchdringung‘ des Sozialen durch das Digitale, wie sie vielfach im 
Rahmen gesamtgesellscha%licher Transformationsprozesse beschrieben wird 
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(vgl. u. a. Stalder 2016), zeichnet sich bereits im frühen Jugendalter ab. Zentrales 
Medium dabei ist das Smartphone. So verfügen 94 % der zwölf- bis 19-Jährigen 
über ein eigenes Endgerät (vgl. mpfs 2020, S. 8). Dieses wird laut Shell-Studie von 
Jugendlichen und jungen Erwachsenen (zwölf bis 25 Jahre) im Schnitt ca. vier 
Stunden pro Tag verwendet – meist für Aktivitäten im Internet (vgl. Shell 2019a, 
S. 30). Dass täglich 62 % der Jugendlichen/ jungen Erwachsenen das Internet zur 
Informationssuche und 46 % es für Schule, Ausbildung oder Beruf nutzen (vgl. 
Shell 2019b, o. S.), unterstreicht die Bedeutung digitaler Medien in verschiedenen 
(Bildungs-)Kontexten und verweist somit auf den Zusammenhang von digitaler 
Mediennutzung und gesellscha%licher Teilhabe. Hieraus ergeben sich neue 
Potenziale für die Unterstützung formaler und non-formaler Bildungsprozesse, 
aber auch neue Handlungsbedarfe für das Wirken von Schule und Sozialer Arbeit, 
um den zunehmend mediatisierten Lebenswelten von Kindern und Jugendlichen 
angemessen zu begegnen. Durch die Strategie der Kultusministerkonferenz 
„Bildung in der digitalen Welt“ (vgl. KMK 2017), in der sechs Kompetenzen 
festgehalten werden, die Schüler*innen mit Blick auf digitale Medien im Laufe 
der Schulzeit erwerben sollen, und den sich daran anschließenden „Digital-
pakt Schule“ (vgl. BMBF 2019) der Bundesregierung, in denen explizit auf die 
Potenziale digitaler Medien für die Ermöglichung von Bildungsteilhabe ver-
wiesen wird, wurden erste Schritte für eine institutionelle Verankerung der 
Nutzung digitaler Medien im Kontext Schule gegangen. Dennoch steht eine 
Auseinandersetzung mit digitalen Medien im Unterricht noch am Anfang (vgl. 
ICILS 2018 in: Eickelmann et al. 2019), so finden insbesondere reflexive und ge-
stalterische Auseinandersetzungen mit digitalen Medien im schulischen Alltag 
nur selten statt (vgl. BITKOM 2015, 2019).

Vor dem Hintergrund der in Deutschland  – nach wie vor  – stark aus-
geprägten Korrelation von sozialer Herkun% und Bildungserfolg (vgl. OECD 
2019, S. 5 ff.) stellt sich die Frage, ob und auf welche Weise die zunehmende 
Digitalisierung von formalen und non-formalen Bildungssettings neue Teil-
habeoptionen  – insbesondere für bisher benachteiligte Personengruppen  – 
eröffnen kann und darauf au'auend, welche Gelingensbedingungen 
bzw. hemmende Faktoren sich diesbezüglich identifizieren lassen. Zu den 
Personengruppen, die vor diesem Hintergrund einer genaueren Betrachtung 
bedürfen, zählt die Gruppe geflüchteter Jugendlicher, die aufgrund vielfacher 
Benachteiligungen (vgl. Lechner/Huber 2017) auf eine umfangreiche Unter-
stützung durch Schule und Soziale Arbeit angewiesen ist. Der vorliegende 
Beitrag geht der oben aufgeworfenen Fragestellung mit Blick auf ebendiese 
Personengruppe nach. Hierfür werden im Folgenden erste Spuren aus dem 
laufenden ethnografischen BMBF-Forschungsprojekt „Bildungsteilhabe Ge-
flüchteter im Kontext digitalisierter Bildungsarrangements“ (BIGEDIB) 
präsentiert und diskutiert.
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Bildungsteilhabe und Digitalität

Die Beforschung fördernder und hemmender Faktoren digitaler Bildungs-
arrangements für die Bildungsteilhabe geflüchteter Jugendlicher setzt zunächst 
notwendigerweise eine Auseinandersetzung mit dem Konstrukt der Bildungs-
teilhabe selbst voraus. Im Folgenden sei daher auf sensibilisierende Konzepte 
verwiesen, die dem Forschungsvorhaben zugrunde liegen und eine erste An-
näherung an Bildung, Teilhabe sowie Bildungsteilhabe ermöglichen.

Teilhabe wird in der Literatur häufig mehrdimensional verwendet und auf 
verschiedene Lebensbereiche wie Arbeitsmarkt, Bildung oder auf soziale Be-
ziehungen bezogen. Teilhabegrade und -qualitäten bedingen sich dabei gegen-
seitig und unterliegen zeitlichen Veränderungen, sodass Teilhabe „nur als ein 
dynamischer Begriff verstanden werden [kann], da sich im Laufe der Zeit Formen 
und Qualitäten, Widersprüchlichkeiten und Ergänzungen, prekäre und stabile 
Modalitäten von Teilhabe immer wieder verändern können“ (Dietrich  2017, 
S. 30).

Bildung nimmt dabei eine gesonderte Stellung ein. So soll nicht nur Teilhabe 
an Bildung gleichermaßen und ‚gerecht‘ sichergestellt, sondern zukün%ig ge-
sellscha%liche Teilhabe durch erfolgreiche Bildung ermöglicht werden (z. B. am 
Arbeitsmarkt). Bildung – und der Teilhabe daran – wird folglich eine gewisse 
Vorläufigkeit zugeschrieben (vgl. ebd., S. 29 f.). Im Sinne eines strukturalen 
Bildungsbegriffs (vgl. Jörissen/Marotzki 2009) soll Bildung – und insbesondere 
Medienbildung  – im Folgenden als Abfolge vielfältiger individueller An-
eignungsprozesse verstanden werden, die eine andere Relationierung und Ver-
ortung zu bzw. in einer sozialen Welt, in der gegenständlichen Welt sowie im 
eigenen Selbstverständnis ermöglichen (vgl. Meder 2017, S. 12 f.). Bildung ver-
stehen wir somit als den Vollzug von (medienbezogenen) Bildungspraktiken, 
in denen sich entsprechende Aneignungsprozesse und damit einhergehende 
individuelle Selbstverortungen vollziehen können, sodass – mit Blick auf ge-
flüchtete Jugendliche  – eben diese Bildungsprozesse zu einer Teilhabe an 
Bildung und damit zu einer gelingenden Lebensbewältigung im Kontext der 
Aufnahmegesellscha% beitragen können. Aufgrund der engen Koppelung von 
Teilhabe und Bildungsprozessen wird im Folgenden der Begriff der (Bildungs-)
Teilhabe verwendet.

Einer fortschreitenden Digitalisierung von formalen und non-formalen 
Bildungsorten wird digitalen Medien im öffentlichen Diskurs häufig das Potenzial 
zugeschrieben, die (Bildungs-)Teilhabe benachteiligter Personengruppen zu 
fördern und so zusätzliche gesellscha%liche Teilhabeoptionen zu öffnen (vgl. 
u. a. KMK 2017; UNICEF 2017). Gleichzeitig wird seitens der Forschung auf das 
Risiko digitaler Ungleichheit (vgl. Iske/Kutscher  2020) verwiesen, welche sich 
in ressourcenabhängigen, sozial ungleichen Nutzungsweisen und -fähigkeiten 
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niederschlägt (vgl. Kutscher/Kreß  2016; Paus-Hasebrink  2020; Friedrichs-
Liesenkötter/von Gross 2021 im Erscheinen) und so, bereits bestehende soziale 
Ungleichheiten reproduzieren oder gar verstärken kann.

Forschung zur (Bildungs-)Teilhabe geflüchteter Jugendlicher

Geflüchtete Jugendliche sehen sich im Kontext ihrer Migration nach Deutsch-
land mit einer Vielzahl an Herausforderungen konfrontiert. Neben jugend-
typischen Entwicklungsaufgaben umfassen diese insbesondere das An-
kommen in der Aufnahmegesellscha%. Erschwert werden diese Prozesse durch 
intersektionale Benachteiligungen von geflüchteten Kindern und Jugend-
lichen, beispielsweise das häufige Fehlen eines (familialen) Unterstützungs-
systems (vgl. Lechner/Huber 2017), Othering-Prozesse oder institutionelle Ab-
hängigkeitsverhältnisse, durch welche geflüchtete Menschen Einschränkungen 
ihrer gesellscha%lichen sowie politischen Teilhabe erfahren können (vgl. von 
Unger 2018). Für Schule und Soziale Arbeit ergeben sich hieraus besondere 
Unterstützungsbedarfe.

Den non-formalen und informellen Kontexten geflüchteter Jugendlicher wird 
grundsätzlich eine hohe Bedeutung im Zusammenspiel mit formalen Bildungs-
prozessen zugeschrieben (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung  2018; 
Kahnwald/Täubig 2018). Auch digitale Medien, die im Alltag geflüchteter Jugend-
licher einen hohen Stellenwert einnehmen, besitzen Potenziale für die Förderung 
von Teilhabe (vgl. Kutscher/Kreß 2018; Friedrichs-Liesenkötter/Schmitt 2017). 
Das gleichzeitige Risiko einer (Re-)Produktion sozialer Ungleichheiten (vgl. Iske/ 
Kutscher 2020; Alam/Imran 2015, S. 12 ff.) unterstreicht dabei die Notwendigkeit 
einer transorganisationalen und ganzheitlichen Perspektive auf die Arbeit mit ge-
flüchteten Kindern und Jugendlichen. Vor diesem Hintergrund erweist sich die 
Beforschung potenzieller Verflechtungen von Bildungsteilhabe und Digitalität 
innerhalb und insbesondere auch quer zu den verschiedenen Lebensumwelten 
geflüchteter Jugendlicher als hochgradig relevant.

Zum aktuellen Zeitpunkt liegen zu Aspekten der (Bildungs-)Teilhabe ge-
flüchteter Jugendlicher nur wenige Forschungserkenntnisse vor. Auch die Be-
deutung von Digitalisierungsprozessen in formalen und auch non-formalen 
Bildungskontexten für die (Bildungs-)Teilhabe geflüchteter Jugendlicher ist 
bislang kaum empirisch untersucht, wenngleich erste Untersuchungen in-
formeller Bildungskontexte darauf hinweisen, dass digitale Medien und ins-
besondere das Smartphone als Mittel (trans-)nationaler Selbstverortung eine 
wichtige Orientierungsfunktion für die Jugendlichen haben (vgl. Kutscher/
Kreß  2018) und in einem neuen Lebenskontext unterstützend für das Er-
leben eigener Handlungsoptionen sein können (vgl. Friedrichs-Liesenkötter/
Müller 2018).
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(Bildungs-)Teilhabe junger Geflüchteter in digitalisierten 
Bildungsarrangements

Das laufende ethnografische Verbundprojekt „Bildungsteilhabe Geflüchteter im 
Kontext digitalisierter Bildungsarrangements“ (BIGEDIB) der Universität zu 
Köln und der Leuphana Universität Lüneburg, gefördert durch das BMBF (Lauf-
zeit 2019 bis 2022), stößt in das oben aufgezeigte Forschungsdesiderat vor. Ziel 
des Forschungsvorhabens ist die Exploration von Gelingensbedingungen und 
auch hemmenden Bedingungen für die (Bildungs-)Teilhabe geflüchteter Jugend-
licher in unterschiedlichen Bildungskontexten mit besonderem Fokus auf die 
darin eingelagerten Praktiken mit digitalen Medien. Die institutionellen (All-
tags-)Kontexte der Kinder- und Jugendhilfe (Schwerpunkt am Standort Köln, 
Leitung: Nadia Kutscher) und Schule (Schwerpunkt am Standort Lüneburg, 
Leitung: Henrike Friedrichs-Liesenkötter), in denen sich die jungen Geflüchteten 
bewegen, dienen hierfür als Ausgangspunkte der Feldaufenthalte, von denen aus 
den jugendlichen Akteur*innen im Sinne einer multi-sited ethnography (vgl. 
Falzon 2009) in ihre verschiedenen Alltagskontexte ‚gefolgt‘ wird. Mittels eines 
praxeologischen Zugangs (vgl. Schatzki 2002) nähert sich das Projekt durch teil-
nehmende Beobachtungen, Feldgespräche, Interviews und Artefaktanalysen 
(vgl. Lueger/Froschauer 2018) dem Forschungsgegenstand. Das Sample umfasst 
insgesamt über beide Standorte 27 Jugendliche, zehn Jugendliche pro Stand-
ort, mit unterschiedlichen Herkun%sländern und Fluchtbiografien im Alter von 
12 bis 24 Jahren, die über die Dauer von drei Feldphasen in formale (Schule), 
non-formale (Einrichtungen der Sozialen Arbeit) und informelle (Wohnorte der 
Jugendliche, freizeitliche Settings, Hobbies, etc.) Bildungs- und Alltags-Kontexte 
begleitet werden. Die Sample-Gewinnung erfolgte unter dem Gesichtspunkt einer 
möglichst großen Kontrastierung im Hinblick auf Herkun%sländer, Geschlecht 
und den Umstand, ob die Heranwachsenden unbegleitet oder mit Familie nach 
Deutschland gekommen sind. Die Erhebung und Auswertung der Daten erfolgt 
mittels Grounded $eory (vgl. Strauß/Corbin 1990).

Digitale Spuren in formalen Bildungskontexten

Das Teilprojekt Lüneburg legt einen inhaltlichen Fokus auf den formalen Bildungs-
kontext Schule. Auf Grundlage ausgewählter Feldprotokolle, die im Rahmen teil-
nehmender Beobachtungen in Schulen angefertigt wurden, werden im Folgenden 
erste Spuren der Analyse vorgestellt und mit Blick auf eine potenzielle An-
näherung an das $ema (Bildungs-)Teilhabe diskutiert. Die Analyse liegt auf der 
Rekonstruktion darin eingelagerter sozialer Praktiken mit digitalen Medien sowie 
der Lokalisierung potenzieller Querbezüge zu den informellen Lebenskontexten 
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der geflüchteten Jugendlichen. Das Sample bildet eine große Bandbreite an 
Schulen ab und umfasst eine Schule einer Erstaufnahmeeinrichtung für geflüchtete 
Menschen, zwei Gesamtschulen (sowohl als Teil einer Vorbereitungsklasse als auch 
in regulärer Beschulung) sowie zwei Gymnasien.

Digitale Medien als (zeitgemäße) pädagogische Werkzeuge

Das wohl augenscheinlichste Indiz für die Digitalisierung von Unterricht bildet 
das Interaktive Whiteboard. Viele der beforschten Klassenräume sind mit 
einem solchen Artefakt ausgestattet, wobei die Lehrkrä%e diese in sehr unter-
schiedlichem Umfang in den Unterricht integrieren. Verwendet werden diese 
insbesondere als Tafel – entweder in Kombination mit einer Tastatur oder ent-
sprechenden Sti%en – oder zum Abspielen bzw. Darstellen multimedialer Inhalte 
wie Fotos, Präsentationen oder Videos. Dabei entstehen teilweise mehrstufige 
Artefaktverkettungen, beispielsweise wenn die Lehrkra% eine Buchseite mit-
hilfe einer Kamera an die Tafel projiziert oder mit ihrem privaten Smartphone 
Fotos von bearbeiteten Arbeitsblättern erstellt und diese per Bluetooth an das 
Whiteboard sendet. Diesen Praktiken mit dem Interaktiven Whiteboard gemein 
ist eine vergleichbare Regelha%igkeit, die im Umgang mit diesen digitalen Arte-
fakten sichtbar wird. So zeigt sich, dass die Nutzungsrechte häufig exklusiv bei 
den Lehrkrä%en liegen. Sie bestimmen nicht nur über Zeitpunkt, Art und Um-
fang der Nutzung, sondern sind in vielen Fällen auch die einzigen Akteur*innen, 
die tatsächlich mit dem Whiteboard arbeiten. Schüler*innen erhalten nur in aus-
gewählten Settings Zugang zum Artefakt, beispielsweise wenn sie Stichpunkte bei 
einer Mindmap ergänzen oder Mathematikaufgaben vorrechnen sollen. Während 
also Lehrkrä%e häufig in Praktiken mit digitalen Artefakten eingebunden sind, 
verbleibt der Handlungsrahmen der Schüler*innen in der Regel im Analogen, 
indem etwa am Whiteboard dargestellte Inhalte händisch in die Schulhe%e über-
tragen werden müssen.

In der Schule einer Erstaufnahmeeinrichtung für geflüchtete Menschen 
kommen neben den Interaktiven Whiteboards auch Tablets in Kombination mit 
der Lern-App ‚Anton‘ zum Einsatz. Wenngleich die geflüchteten Schüler*innen 
hier umfangreich an digitalen Praktiken partizipieren können, zeichnen sich die 
Einzelarbeitsphasen häufig durch eine geringe pädagogische Begleitung aus. So 
scheinen die Schüler*innen weitestgehend ‚sich selbst überlassen‘, beispielsweise 
in der Auswahl der Aufgaben. Durch diesen Umstand bleibt es mehrfach un-
bemerkt, wenn – insbesondere Schüler*innen mit niedrigerem Sprachniveau – 
aus Unwissenheit eine falsche Klassenstufe in der App auswählen und an den zu 
komplexen Aufgaben scheitern. In den letzten Minuten des Unterrichts dürfen 
die Schüler*innen ‚YouTube‘ – ein Begriff, der synonym zur freien Nutzung der 
Tablets verwendet wird – nutzen. Bezogen auf den Umgang mit YouTube entsteht 
aufseiten der Ethnograf*innen der Eindruck, dass hierüber eher eine Entlastung 
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und ‚Pause‘ für die Pädagog*innen hergestellt wird als eine gezielte pädagogisch-
indentierte Praktik. Auch hier bleiben die Schüler*innen sich selbst überlassen, 
obwohl ihnen seitens der Lehrkra% gravierende (Wissens-)Defizite in Bezug auf 
den Umgang mit digitalen Medien attestiert und zugeschrieben werden, wie eine 
Lehrkra% im Interview deutlich macht. Eine weitere Erklärung für das Verhalten 
der Lehrkrä%e hinsichtlich des Medieneinsatzes sind möglicherweise mangelnde 
medienpädagogische Kompetenzen der Lehrkrä%e. Die bildungspolitischen Dis-
kussionen um die Relevanz des Einsatzes digitaler Medien im Unterricht dür%e 
Lehrkrä%en (auch vor COVID-19) nicht entgangen sein, dies bedeutet jedoch 
keineswegs automatisch, dass Lehrkrä%e in der Lage sind, diese didaktisch gut 
einzubinden. Eine solche Erklärung erscheint auch angesichts der im Lehramts-
studium nach wie vor o% nur geringen Verankerung medienbezogener und 
-pädagogischer Inhalte plausibel.

Das Smartphone – Zwischen Ausschluss vom und Einbindung in den Unterricht

Neben digitalen Medien der Schule nehmen die Smartphones der Schüler*innen 
ebenfalls eine zentrale Rolle im Unterrichtsgeschehen ein. Der Umgang mit 
diesem Artefakt ist von vielfältigen Aushandlungsprozessen und Ambivalenzen 
durchzogen. Grundlegend zeigt sich hier ein Fehlen übergeordneter Regel-
ha%igkeiten. Die Nutzung der Smartphones im Unterricht wird in den meisten 
Unterrichtsstunden durch die jeweilige Lehrkra% festgelegt, entsprechend viel-
fältig sind die Umgangsformen. Während einige Lehrkrä%e die Smartphones 
der Schüler*innen vollständig aus dem Unterricht verbannen, indem sie diese 
beispielsweise vor Unterrichtsgeschehen in einer Box sammeln, lassen andere 
die Verwendung in ausgewählten Kontexten zu oder fordern dies beispiels-
weise zu Recherchezwecken aktiv ein. Die pädagogische Einbettung der Smart-
phones in den Unterricht wird dabei nicht von allen Lehrkrä%en ausschließlich 
als Bereicherung wahrgenommen, sondern führt in besonderen Settings auch zu 
Rollen- und Identitätskonflikten, wie an folgender Sequenz aus einer Englisch-
stunde verdeutlicht werden soll:

Aloui meldet sich: „Darf ich in meine Handy gucken, um zu übersetzen?“ fragt er die 
LK. Diese zögert. „Ja kannst du schon machen, aber du kannst ja auch mich fragen, ich 
bin ja hier.“ […] Als er sein Handy zur Hand nehmen will, sagt sie: „Du brauchst dein 
Handy nicht, frag doch einfach mich! Du kannst mich auch auf Französisch fragen.“ 
(Auszug Feldprotokoll Aloui (m), 17, Gymnasium, 10. Klasse, Vorbereitungsklasse für 
Geflüchtete)

Die Lehrkra% gewährt dem Schüler zunächst den Einsatz des Smartphones, um 
die Englisch-Vokabeln übersetzen zu können. Das Smartphone bietet hier vermut-
lich eine Entlastung für die Lehrkra%, da sie sich zu dem Zeitpunkt im Gespräch 
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mit einem anderen Schüler befindet. Die Lehrkra% scheint diesen Umstand jedoch 
nicht ausschließlich positiv zu bewerten, sondern sich gleichzeitig in ihrer eigenen 
Funktion in Frage gestellt. Lehrkra% und Smartphone treten hier in eine (schein-
bare) Konkurrenz in ihrer Unterstützungsfunktion individueller Lernprozesse.

Während eine private Verwendung der Smartphones im Unterricht durch 
einen Großteil der Lehrkrä%e reglementiert und bei Verstoß gegen die auf-
gestellten Regeln sanktioniert wird, erhalten die Geräte in einigen Fällen zusätz-
lich Einzug in unterrichtliche Settings, indem sie auch für informelle Zwecke 
genutzt werden dürfen. Dies ist insbesondere bei einer Lehrkra% der Fall, die bei-
spielsweise das Hören von Musik erlaubt, während die Schüler*innen einen Text 
vom Whiteboard abschreiben sollen. Zum Ende der Stunde gewährt sie überdies 
die freie Verwendung der Smartphones – vorausgesetzt, die Aufgaben sind voll-
ständig bearbeitet. In diesen Unterrichtsstunden erscheinen die Smartphones als 
nahezu omnipräsent, die Grenzen zwischen pädagogischer, zielgerichteter Ver-
wendung und freizeitlichen Praktiken sind fließend.

Digitale Medien als Gesprächsthema inner- und außerhalb 
pädagogischer Settings

Abseits direkter Interaktionsformen sind digitale Medien Gesprächsthema zahl-
reicher formal über den Unterricht und informell verorteter Interaktionen zwischen 
Lehrkra% und Schülerscha%. Innerhalb pädagogischer Settings kommt es dabei 
insbesondere zu einer $ematisierung digitaler Medien und sozialer Netzwerke:

Nach der Pause geht es weiter mit einer Karikatur: ‚Die High-Tech Mutter‘. Die Lehrkra# 
erarbeitet gemeinsam mit den Schüler*innen den Inhalt der Karikatur. Sie zeigt eine 
Mutter, die in einer Schaltzentrale sitzt und dort an mehreren Computern ihre Kinder 
beobachtet, beziehungsweise steuert. „Warum ist dies eine Karikatur?“, fragt die Lehr-
kra# in die Runde. „Weil es eine Kritik ist“, antwortet ein Schüler. „Genau, es ist eine 
Kritik, denn mit den modernen Medien wird man ständig überwacht! Wie wird man 
denn überwacht?“, fragt die Lehrkra# weiter in die Klasse. Die Schüler*innen sammeln: 
Bei WhatsApp, wenn Nachrichten gespeichert werden oder wenn man etwas bei Amazon 
anschaut und anschließend überall Werbung davon erhält. (Auszug Feldprotokoll 
Fedaje (w), 17, Gesamtschule, 9. Klasse)

Wie in dieser beispielha%en Sequenz legen die Lehrkrä%e in den Unterrichts-
gesprächen den Fokus häufig auf negative Aspekte oder Gefahren digitaler 
Medien bzw. sozialer Netzwerke. $ematisiert werden neben dem Risiko einer 
Überwachung insbesondere $emenfelder wie Cyberbullying oder Fake News. 
Es kann angenommen werden, dass die Lehrkrä%e anstreben, hierüber die 
Medienkompetenz der Schüler*innen im Hinblick auf eine kritische Betrachtung 
medialer Inhalte zu stärken (vgl. Baacke 1996). Positive Aspekte digitaler Medien 
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hingegen werden nicht benannt und auch ein produktiver, gestalterischer Um-
gang mit digitalen Medien, erfolgt nur vereinzelt.

Außerhalb des Unterrichts kann teilweise eine Verschiebung der Gesprächs-
themen über Medien beobachtet werden. Hier sind es die Schüler*innen, 
von denen die Initiative ausgeht, und welche die Lehrkra% beispielsweise in 
der Pause fragen, ob diese in ihrer Freizeit auch Videospiele spielen würde. 
Selten partizipieren Lehrkrä%e auch an digitalen Praktiken, indem sie mit den 
Schüler*innen YouTube-Videos auf deren Smartphones anschauen und sich 
anschließend mit ihnen über die Inhalte unterhalten. Entsprechend entstehen 
zwischen den Unterrichtsstunden Räume für informelle Gespräche, welche nicht 
immer durch die Lehrkrä%e pädagogisch bewusst initiiert werden.

Verdichtung der Analyseergebnisse: Digitalität im Kontext Schule

In den vorangegangenen Analysen des formalen Bildungssettings Schule werden 
unterschiedliche Facetten des Digitalen sichtbar, wobei Praktiken und Routinen 
im Umgang mit Digitalität teilweise in erheblichem Maße differieren. Diese 
Spuren werden im Folgenden entlang erster Diskurslinien verdichtet.

Differenzen und Ambivalenzen im Umgang mit digitalen Medien

Der Umgang mit Digitalität gestaltet sich im formalen Bildungssetting der 
jeweiligen Schule äußerst ambivalent. Digitale Medien der Schule – insbesondere 
das Interaktive Whiteboard – werden im vorliegenden Material von den Lehr-
krä%en zur Unterstützung pädagogischer Praktiken genutzt, wobei die Nutzungs-
rechte häufig exklusiv bei den Lehrkrä%en liegen. Digitale Artefakte werden 
hier im Sinne eines funktionalen Verständnisses als Werkzeuge pädagogischer 
Praxis angesehen und eingesetzt. Auch der Einsatz von Tablets unterliegt dieser 
Ordnung und wird darüber hinaus nur marginal medienpädagogisch begleitet. 
Die Smartphones der Schüler*innen sind Gegenstand umfangreicher Aus-
handlungsprozesse und dadurch in sehr unterschiedlichem Maße in das unter-
richtliche Geschehen eingebunden. Die Entscheidung darüber, ob und inwieweit 
Smartphones einen ‚Raum‘ im Kontext Schule erhalten, obliegt dabei maßgeblich 
der Lehrkra% und ihrer grundlegenden Haltung gegenüber (privaten) digitalen 
Medien (vgl. bspw. Kommer/Biermann  2012 zum medialen Habitus; vgl. zur 
Einschätzung von Lehrkrä%en ggü. digitalen Medien im Unterricht BITKOM 
2019, S. 9). Insgesamt präsentiert sich das $ema Digitalität im Kontext Schule 
als konfliktha% und spannungsreich. Durch das eher funktionale Verständnis 
vieler Lehrkrä%e von digitalen Medien als Werkzeug pädagogischer Praxis er-
geben sich für die Schüler*innen nur bedingt Räume zur gestalterischen und 
kreativen Auseinandersetzung mit digitalen Medien im Sinne einer umfassenden 
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Medienbildung. Dies deckt sich mit quantitativen Studien zur Mediennutzung 
in der Schule – digitale Medien werden generell nur äußerst wenig für Praktiken 
der Mediengestaltung aufseiten der Schüler*innen genutzt (vgl. BITKOM 2015, 
S. 28 ff.). Es handelt sich an dieser Stelle somit nicht um ein Phänomen, das aus-
schließlich in Verbindung mit dem Bildungspraktiken von Lehrkrä%en, die sich 
auf geflüchtete Jugendliche beziehen, entsteht.

Digitale Medien als Mittler informeller Bezugspunkte

In der Schule präsentieren sich digitale Medien häufig als eine Schnittstelle 
zur informellen Lebenswelt der Jugendlichen. Dieser Transfer vollzieht sich in 
der Schule insbesondere durch das Smartphone, beispielsweise wenn Online-
Recherchen durchgeführt werden, beim Abschreiben von Schulstoff Musik ge-
hört wird oder die Schüler*innen sich zum Ende der Unterrichtsstunde frei mit 
ihren Smartphones beschä%igen dürfen. Abseits der direkten Interaktion mit 
digitalen Medien dienen sie darüber hinaus immer wieder als informelles Ge-
sprächsthema zwischen Lehrkra% und Schülerscha%. Seitens der Lehrkrä%e wird 
dieser Brückenfunktion digitaler Medien allem Anschein nach jedoch in sehr 
unterschiedlichem Umfang und wenig systematisch Raum gewährt. So wird die 
Verwendung des Smartphones häufig reglementiert und sanktioniert und auch 
das Sprechen über digitale Medien bleibt in der Regel auf die Pausen zwischen 
den Unterrichtsstunden begrenzt. Die mangelnde Bezugnahme auf die Lebens-
welten der Schüler*innen, wie sie sich im Material abzeichnet, bestätigt die Er-
gebnisse anderer Studien (vgl. ICILS 2018 in: Eickelmann et al. 2019) und scheint 
somit ebenfalls nicht in einem fluchtspezifischen Kontext zu stehen.

(Noch) nicht ausgeschöpfte Potenziale

Im zugrunde liegenden Material finden sich zahlreiche Spuren für (soziale) 
Praktiken im Kontext digitalisierter Bildungsarrangements. In ihrer Rolle als 
Mittler zwischen formalen bzw. non-formalen Kontexten und der informellen 
Lebenswirklichkeit der Jugendlichen bieten dabei sowohl Praktiken mit als auch 
das Sprechen über digitale Medien zahlreiche Anknüpfungspunkte an private 
und freizeitliche Lebensbereiche. Der pädagogische Umgang hiermit präsentiert 
sich jedoch als spannungsreich und ambivalent. So treten viele Lehrkrä%e 
unseres Samples als Gatekeeper auf, indem sie den Grad der Digitalisierung 
steuern und regulieren. Digitale Medien werden zudem häufig auf ihre Funktion 
als Werkzeug einer asymmetrischen pädagogischen Praxis reduziert. Informelle 
Bezüge zur außerschulischen Lebenswelt der Schüler*innen sowie kreative und 
produktive Auseinandersetzungen mit den Medien werden so nur vereinzelt und 
wenig systematisch zugelassen oder ermöglicht. Mit Blick sowohl auf die hohe 
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Bedeutung digitaler Medien für die Lebenswirklichkeit geflüchteter Jugendlicher 
und die Relevanz informeller Bezüge für formale Bildungsprozesse weisen die 
bisherigen Analysen darauf hin, dass

1. Art und Umfang der Nutzung digitaler Medien maßgeblich durch die 
Professionellen und ihre Praktiken und Routinen determiniert werden. In der 
pädagogischen Unterrichtspraxis Praxis konnten im Feld nur wenig kreative 
und gestalterische didaktisch durch die Lehrkra% angeleitete Auseinander-
setzungen mit digitalen Medien beobachtet werden.

2. digitale Medien eine ausgeprägte Brücken- und Mittlerfunktion zwischen der 
informellen Lebenswirklichkeit geflüchteter Jugendlicher und ihren formalen 
Bildungskontexten einnehmen können, indem sie Interessen, Fragen, Sorgen, 
etc. in die jeweiligen Kontexte tragen.

3. diese Funktion digitaler Medien und die damit verbundenen Potenziale für 
Bildungsprozesse allem Anschein nach auf Seiten der formalen Bildungs-
institution Schule noch nicht ausreichend (an-)erkannt und wenig 
systematisch in Bildungspraktiken eingebunden werden.

Insbesondere für benachteiligte Schüler*innen, wozu auch die Gruppe der ge-
flüchteten Jugendlichen zu zählen ist, können digitale Medien einen besonderen 
Stellenwert einnehmen, etwa zum Ausgleich sprachlicher Barrieren oder auch 
durch mediengestalterische Produktionen, in denen Schüler*innen mit unter-
schiedlichen Leistungsständen gleichberechtigt teilnehmen und sich ausdrücken 
können. Diese Potenziale werden zurzeit noch nicht hinreichend ausgeschöp%.

Neben der Vermittlung grundlegender digitaler Fertigkeiten erscheinen eine 
konsequentere und systematischere Einbettung der informellen Lebenswirklich-
keit über eine mediengestalterische Auseinandersetzung, welche über Online-
Recherche und das Erstellen von PowerPoint-Präsentationen hinausgeht (vgl. 
BITKOM 2015, S. 28), sowie ein verstärkter (medien-)pädagogischer Austausch 
über digitale Medien notwendig, um die (Bildungs-)Teilhabe benachteiligter 
Personengruppen fördern zu können. Die formale Bildungsinstitution Schule 
steht, wie sich auch in diesem Beitrag zeigt, noch am Anfang einer solchen 
Entwicklung. Zudem kann der Einsatz digitaler Medien – insbesondere, wenn 
dieser pädagogisch nicht ausreichend begleitet wird – bestehende soziale Un-
gleichheiten verschärfen, wie erste Ergebnisse unseres Projekts (vgl. Fujii et al. 
2020) und auch weiterer Studien im Zuge des ersten (schulischen) Lockdowns 
unter der COVID-19-Pandemie zeigen (vgl. Wößmann et al. 2020; Eickelmann/
Gerick 2020). Digitalisierte Lernarrangements entfalten entsprechend nicht nur 
ein Inklusions-, sondern unter entsprechenden Bedingungen auch deutliche Ex-
klusionspotenziale (vgl. Iske/Kutscher 2020; Schluchter 2016).

Nachdem erste Spuren zum formalen Bildungskontext Schule vorgestellt wurden, 
soll an dieser Stelle ein kurzer Ausblick auf den non-formalen Bildungskontext  
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der Kinder- und Jugendhilfe erfolgen: Im vorliegenden Material deutet sich für 
den Kontex der Kinder- und Jugendhilfe der Sozialen Arbeit – mit Blick auf den 
aktuellen Stand der Analyse – ein weitaus konsistenteres Bild zum Einsatz digitaler 
Medien ab. Digitale Medien rahmen und strukturieren hier eine Vielzahl an 
Handlungen und Routinen. So dienen Smartphones, sowohl der Jugendlichen als 
auch der Sozialpädagog*innen, der Kommunikation sowie der Terminabsprache 
untereinander. Auch in den jeweiligen Hilfsangeboten werden digitale Artefakte 
wie etwa der Laptop hinzugezogen, um beispielsweise gemeinsam Bewerbungen 
zu schreiben oder um Mails an den*die Vermieter*in oder das Jugendamt zu ver-
fassen. Nicht zuletzt stehen auch in freizeitlichen Angeboten häufig digitale Medien 
zur Verfügung und können von den Jugendlichen genutzt werden. Das Wirken der 
Sozialen Arbeit scheint sich insgesamt durch einen eher bedürfnisorientierten Um-
gang mit digitalen Medien charakterisieren zu lassen. Diese Alltagsnähe eröffnet 
immer wieder Räume für medienbezogene Gespräche (z. B. über Online-Banking 
und den Umgang mit Passwörtern) oder mediengestalterische Praktiken (z. B. das 
Mischen von Beats im Rahmen eines Ferienprogramms).

Im Zuge der weiteren Analysen im Projekt werden neben einer tief-
ergehenden Beforschung digitaler Bildungsarrangements die Querbezüge 
zwischen formalen, non-formalen und informellen Bildungssettings verstärkt 
mit dem Fokus auf digitale Medien und ihre Funktion als Mittler in den Blick 
genommen, um weitere Potenziale für die Verknüpfung und Beförderung 
von Bildungsprozessen identifizieren zu können. Zudem wird weiter eruiert 
werden, inwiefern und unter welchen Umständen digitale Medien in Bildungs-
kontexten einen inklusions- oder exklusionsfördernden Charakter einnehmen.
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von Bildung und Teilhabe junger 
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Zusammenfassung
Der vorliegende Artikel befasst sich mit dem Zusammenspiel von digitalen Me-

dien, Bildung und Teilhabe mit einer Fokussierung auf das Thema Flucht. Das 

durch das BMBF geförderte ethnografische Forschungsvorhaben Bildungs-

teilhabe Geflüchteter in digitalisierten Bildungsarrangements (BIGEDIB) 

(Laufzeit 2019-2022) widmet sich in praxistheoretischer Perspektive der Frage 

nach (Bildungs-)Teilhabe in unterschiedlichen medial durchdrungenen Bildungs- 

und Alltagskontexten junger Geflüchteter mittels Feldprotokolle teilnehmender 

Beobachtungen. Der Artikel zeigt anhand beispielhafter Sequenzanalysen zent-

rale Forschungserkenntnisse im Hinblick auf Bedingungen für die Ermöglichung 

von (Bildungs-) Teilhabe im Kontext digitalisierter Bildungsarrangements. Ein 

zentrales Analyseergebnis ist die Notwendigkeit der Herstellung von Passung 

zwischen fachlich-personalen Anforderungen, subjektiven Voraussetzungen jun-

ger Geflüchteter und Charakteristika digitaler Artefakte unter der Rahmung der 

institutionellen Bedingungen im Bildungsarrangement.
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Conditions to enable Education and Participation of 
Young Refugees in the Context of Digitalized Educational 
Arrangements. A Focus on Media Didactics and 
Empowerment in Everyday Life

Abstract 
This article focuses the interplay of digital media, education and participation 

in the context of forced migration. From a practice-theoretical perspective 

the ethnographic research project «Educational Participation of Refugees in 

Digitalized Educational Arrangements» (BIGEDIB) (duration 2019–2022), 

funded by the German Federal Ministry of Education and Research (BMBF), 

examines the question of (educational) participation of young refugees in the 

various digitalized educational and everyday settings. Based on exemplary 

sequence analyses of field logs of participating observations, the article shows 

central research findings with regard to conditions for enabling (educational) 

participation in the context of digitalized educational arrangements. One 

central result of the analysis is the necessity of creating a multidimensional 

fit between professional and personal requirements, subjective prerequisites of 

young refugees, and characteristics of digital artefacts under the framework of 

the institutional conditions in the educational arrangement.

1.	 Einleitung
Geflüchtete Personen – wenngleich es sich hierbei um eine Gruppe han-

delt, die von besonderer Diversität gekennzeichnet ist – begegnen in ihrem 

Alltag oftmals einer Vielzahl an strukturell hervorgebrachten sozialen, 

rechtlichen und politischen Barrieren, die Teilhabe erschweren können 

(von Unger 2018). Gleichzeitig sind Lebenswelt und Alltag geflüchteter 

Menschen in vielfältiger Weise durch Praktiken im Kontext digitaler Medi-

en geprägt (Gillespie et al. 2018; Leurs und Patterson, 2020; Emmer, Kunst, 

und Richter 2020). So zeigen explorative Studien, dass digitale Medien, 

insbesondere das Smartphone, eine bedeutende Orientierungsfunktion 

im Alltag geflüchteter Jugendlicher innehaben. Des Weiteren fungieren 
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sie als Mittel (trans-)nationaler Selbstverortung (Kutscher und Kress 2018; 

Michalovich 2021) und sind für das Erleben der eigenen Handlungsfähig-

keit bedeutsam (Müller und Friedrichs-Liesenkötter 2018). 

Digitalen Medien wird mit Blick auf pädagogische Kontexte das Po-

tenzial zugesprochen, Teilhabeoptionen zu erweitern (z. B. KMK 2021, 3). In 

diesem Rahmen ist jedoch die Schlüsselstellung digitaler Medien für Teil-

habe zu beachten, da diese auch zu einer Schwächung von Teilhabe führen 

können, wenn sich bereits bestehende Ungleichheiten im digitalen Raum 

fortsetzen bzw. forcieren (UNESCO 2021; Iske und Kutscher 2020). 

Das Forschungsprojekt BIGEDIB (Bildungsteilhabe Geflüchteter im 

Kontext digitalisierter Bildungsarrangements), das die Bedeutung digi-

taler Medien für Bildung und Teilhabe aufseiten junger Geflüchteter re-

konstruiert, setzt am Diskurs um Teilhabeoptionen durch digitale Medien 

an. Der vorliegende Artikel widmet sich nach einer kurzen Darstellung des 

ethnografischen Forschungsvorhabens und der Einordnung der Thematik 

in den aktuellen Forschungsstand der Diskussion zentraler Forschungs-

ergebnisse. Anhand von Sequenzanalysen teilnehmender Beobachtungen 

im Feld werden bildungs- und teilhaberelevante Bedingungen aufgezeigt.

2.	 Forschungsstand und theoretische Verortung 
Im Kontext von Fluchtmigration wird Bildung eine wichtige Rolle für mit-

tel- und langfristige Aspekte sozialer und struktureller gesellschaftlicher 

Teilhabe zugesprochen (Koehler und Schneider 2019), wobei die zentrale 

Rolle digitaler Medien betont wird (Patil 2019). Häufig beschränken sich 

dezidierte Forschungen zur Bildungsteilhabe geflüchteter Jugendlicher 

jedoch auf den formalen Bildungskontext Schule, sodass eine kontextüber-

greifende Betrachtung bislang ein Forschungsdesiderat darstellt (Mancini 

et al. 2019). So existieren vereinzelte Studien (Bruinenberg et al. 2021; 

Michalovich 2021), die ausgehend von der Betrachtung medialer Praktiken 

im Kontext Schule die Bedeutsamkeit der Verknüpfung von unterschiedli-

chen (institutionellen) Settings im Kontext digitaler Medien für Bildungs-

teilhabe zwar benennen, aber nicht systematisch untersuchen. Hier setzt 

das Projekt BIGEDIB an, indem digitalisierte Bildungsarrangements mit 

Blick auf unterschiedliche Bildungsorte und -modalitäten (Rauschenbach 
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et al. 2004) sowie deren Verschränkungen in den Blick genommen werden.  

Diskurse um die Koppelung von (Medien-)Bildung, Inklusion und Teilhabe 

(u. a. Zorn, Schluchter, und Bosse 2019) unter der Rahmung eines weiten 

Inklusionsverständnisses, das junge Geflüchtete mit Blick auf Differenzka-

tegorien um Herkunft und Flucht und etwaige Benachteiligungen adres-

siert, sind zudem relevante Parameter im Forschungsprojekt.

3.	 Forschungsprojekt «BIGEDIB»: 
Forschungsmethodologie und -methodik

3.1	 Erkenntnisinteresse und Forschungsmethodik
Zielstellung des 3½-jährigen ethnografischen Verbundprojekts «Bildungs-

teilhabe Geflüchteter im Kontext digitalisierter Bildungsarrangements» 

(BIGEDIB) (01/2019–07/2022, Förderung durch das BMBF) der Universität 

zu Köln und der Leuphana Universität Lüneburg ist, die Bedeutung digi-

taler Medien für Bildung und Teilhabe aufseiten junger Geflüchteter im 

Kontext digitalisierter Bildungsarrangements zu eruieren. Im Projekt 

werden über die Analyse digitalisierter Bildungsarrangements und darin 

eingelagerter Praktiken (Schatzki 2016; Hirschauer 2016) Verweise auf Bil-

dung und Teilhabe rekonstruiert. Umgesetzt wurde dies im Rahmen einer 

multi-sited ethnography (Falzon 2009) mit praxistheoretischer Ausrichtung 

(Schatzki 2002; Bettinger und Hugger 2020). Hierzu wurde jungen Ge-

flüchteten mittels eines ‹Follow the People›-Prinzips in verschiedene Bil-

dungs- und Alltagskontexte gefolgt. Zum ethnografischen Setting zählen 

der formale Bildungskontext der Schule (z. B. Unterrichtsbeobachtungen), 

der non-formale Bildungskontext der Kinder- und Jugendhilfe (z. B. Tref-

fen mit Sozialarbeiter:innen des Jugendhilfeträgers) sowie informelle Bil-

dungs- und Alltagskontexte (Freizeit, u. a. Treffen mit Peers).

Das Sample umfasst 26 geflüchtete Jugendliche und junge Erwachsene 

im Alter von 12 bis 23 Jahren aus unterschiedlichen Herkunftsländern des 

Nahen Ostens, Osteuropa sowie Westafrika. Die Sampleauswahl zielt auf 

Diversität hinsichtlich verschiedener Faktoren wie etwa Aufenthaltssta-

tus, familiäres Umfeld (unbegleitet vs. begleitet), Geschlecht sowie Alter. 
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Die Erhebung und Auswertung der Daten erfolgte mittels Grounded The-

ory (Strauss und Corbin 1996) in einem damit einhergehenden zirkulären 

Erhebungs- und Analyseprozess. 

Das Vorgehen umfasste teilnehmende Beobachtungen an verschie-

denen Bildungsorten unter Erstellung von Feldprotokollen und anschlie-

ssender dichter Beschreibung im Rahmen von Fall- und Sequenzanalysen 

(Breidenstein et al. 2020), qualitative Interviews mit den Geflüchteten selbst 

sowie mit pädagogischem Personal (Lehrpersonen; Sozialarbeiter:innen) 

und Artefaktanalysen digitaler Medien (Lueger und Froschauer 2018). Das 

Material wurde des Weiteren vertieft mit einem dem Forschungsgegen-

stand angepassten Kodierparadigma in Anlehnung an Strauß und Corbin 

(1996) ausgewertet und miteinander trianguliert. Abschliessend erfolgte 

eine fall- und institutionsübergreifende Analyse.

3.2	 Praxistheorie und die Bedeutung für den 
Forschungsgegenstand 

Im Sinne einer partizipatorischen Perspektive (Hirschauer 2016) gilt es im 

Projekt BIGEDIB zu untersuchen, welche Beiträge die verschiedenen Par-

tizipierenden in einem Arrangement bzw. im Vollzug einer Praktik leisten. 

Arrangements bzw. im Projekt Bildungsarrangements entstehen gemäss 

praxistheoretischer Ausrichtung im Zusammenspiel unterschiedlicher 

beteiligter Akteur:innen, darunter auch Artefakte mit den sie umgeben-

den Settings, eingelagerten Ordnungen und Strukturen sowie sich darin 

realisierenden Praktiken (Schatzki 2002). Hierbei kommt den Artefakten 

selbst eine ‹eigensinnige› Beteiligtheit an den jeweiligen Praktiken (Bollig 

und Kelle 2016) zu. Mit Blick auf den Forschungsgegenstand geht es folg-

lich darum, die Beteiligtheit und die Bezüge verschiedender Entitäten 

aufeinander (menschliche Akteur:innen; digitale und analoge Artefakte) 

in einer Situation zu rekonstruieren, um darauf Hinweise auf Gelingens- 

und hemmende Bedingungen für Bildung und Teilhabe aufseiten junger 

Geflüchteter im Kontext digitalisierter Bildungsarrangements abzuleiten 

(s. zu praxistheoretischen Perspektiven in der Medienpädagogik unter der 

Rahmung von Digitalisierung Bettinger und Hugger 2020). Die Betrach-

tung des Zusammenspiels unterschiedlicher Orte, Ziele und Modalitäten 
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von Bildung (Rauschenbach et al. 2004, 20) ermöglicht jenseits eines kon-

textbeschränkten Verständnisses formaler Bildung eine multidimensio-

nale und institutionenübergreifende Perspektive in der Erforschung von 

Bildung, jenseits eines kontextbeschränkten Verständnisses formaler Bil-

dung (Leander, Phillips, und Taylor 2010).

Gemäss einem praxistheoretischen Bildungsverständnis verstehen 

wir Bildung als Tun, das sich performativ gestaltend und relational in der 

sozialen Praxis vollzieht (Asmussen 2020) und die angesprochene Analy-

se der Bildungsarrangements und der darin eingelagerten Praktiken er-

fordert. Das zugrunde gelegte Verständnis von Teilhabe geht über eine 

blosse Mitgliedschaft zu bestimmten Gruppen oder Institutionen hinaus 

(Herzmann und Merl 2017, 103) und umfasst Praktiken des Teilseins und 

Teilnehmens in unterschiedlichen sozialen, kulturellen und Bildungskon-

texten sowie Aspekte der Befähigung zur Umsetzung bildungsbezogener 

Praktiken. 

4.	 Zentrale Analyseergebnisse
Im Folgenden werden Bildungsarrangements und darin eingelagerte Pra-

xisvollzüge angesichts einer vorzunehmenden thematischen Fokussie-

rung mit Blick auf Mediendidaktik (Lernen mit digitalen Medien) sowie auf 

Handlungsbefähigung im Sinne des lebenspraktischen Lernens (Heymann 

2018) analysiert.

Hierzu werden zentrale Analyseergebnisse des Teilprojekts am Stand-

ort Lüneburg aus drei beispielhaften Sequenzanalysen, die aus teilneh-

menden Beobachtungen hervorgingen, vorgestellt. Im Fokus steht die Re-

konstruktion von förderlichen wie hemmenden Bedingungen für Bildung 

und Teilhabe im Kontext digitalisierter Bildungsarrangements. Hierbei 

wird auf notwendige herzustellende Passungsverhältnisse abgestellt.

In den ersten beiden Sequenzen (4.1) steht die Mediendidaktik im Sinne 

eines Lernens mit Medien im Fokus der Betrachtung. Zwei Sequenzen aus 

Feldprotokollen mit ähnlich gelagerten Bildungsarrangements werden ge-

genübergestellt analysiert, da sich in der vergleichenden Betrachtung zur 

jeweils anderen Sequenz Möglichkeitsräume und Bedingungen hinsicht-

lich Bildungs- und Teilhabeoptionen besonders konturiert abzeichnen. Die 
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dritte analysierte Sequenz (4.2) bezieht sich auf das Thema Handlungsbe-

fähigung mit Blick auf formal-schriftliche Kommunikation über digitale 

Medien. Die Auswahl der Sequenz erfolgt exemplarisch, da im Rahmen der 

vorgenommenen Beobachtungen digitale Medien häufig in einem solchen 

Kontext genutzt wurden. 

4.1	 Mediendidaktik – Lernen mit Medien mittels der Lernapp 
Anton

4.1.1	 Verortung 
Im Forschungsprojekt konnten verschiedenste Unterrichtssituationen 

beobachtet werden, deren Fokus auf dem Bereich der Mediendidaktik lag, 

also dem pädagogisch-intentionalen Einsatz von Medien aufseiten der 

Lehrperson, um bestimmte inhaltsbezogene Lernziele umzusetzen und 

Wissensinhalte zu vermitteln (Kerres 2020). Lernen verstehen wir hierbei 

nicht «[…] auf den Erwerb praktikenspezifischer Kompetenzen reduziert», 

sondern stets «als ein[en] Prozess der Teilnahme an Praktiken» (Alkemeyer 

und Buschmann 2017, 278).

Im Fokus der folgenden Betrachtung steht die Nutzung der Lernapp 

Anton über das digitale Artefakt des iPads im Deutsch als Zweitsprache-

Unterricht in Schulklassen für Geflüchtete. Im Rahmen der Studie wur-

den ein solcher Unterricht und damit auch die Nutzung von Anton so-

wohl an einer Schule, die an einer Erstaufnahmeeinrichtung für geflüch-

tete Schüler:innen verortet ist als auch in einer Klasse für geflüchtete 

Schüler:innen zum Erwerb des ersten Schulabschlusses, die an eine Regel-

schule gekoppelt ist, in den Blick genommen.

Mit Blick auf den Unterricht in Klassen für Geflüchtete ist die grosse 

Heterogenität hinsichtlich des Alters der Jugendlichen, ihrer Herkunft, 

ihrer Sprachkenntnisse (des Deutschen wie auch anderer Sprachen) sowie 

der Erfahrungen und Fähigkeiten der Geflüchteten im Umgang mit digi-

talen Medien charakteristisch. Vorrangiger Kontext und Ziel des Einsatzes 

von Anton und iPad ist der Erwerb der deutschen Sprache. 
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Der Deutschunterricht in der Erstaufnahmeeinrichtung ist im Rah-

men unserer Beobachtungen massgeblich durch die analoge Arbeit im Ple-

num geprägt. Die Einzelarbeit am iPad in der Lern App Anton tritt dabei 

phasenweise, meistens zu einem späten Zeitpunkt im Unterricht auf. Das 

gehäufte Auftauchen der Lernapp Anton unter Nutzung des iPads in Klas-

sen für Geflüchtete hat dazu veranlasst, das digitale Artefakt der Lernapp 

Anton, das Bildungsarrangement und den Praxisvollzug in den Blick zu 

nehmen. 

Es geht mit Blick auf die vorgestellte Analyse nicht darum zu eruie-

ren, ob die Schüler:innen durch den Einsatz digitaler Medien Vorteile im 

Prozess ihres Spracherwerbs erfahren, sondern vielmehr um den Möglich-

keitsraum und die dafür benötigten Bedingungen, um Sprache erwerben 

zu können. So ist mit Blick auf Fragen zu Bildung und Teilhabe mit dem 

Einsatz von Sprachlernapps die Hoffnung verbunden, Sprachkompeten-

zen (u. a. durch individualisierte Aufgabenstellungen und Feedback) zu 

fördern. Der Erwerb deutscher Sprachkompetenzen ist für alle Lernenden 

von hoher Relevanz, da diese sowohl für den Übergang in das Regelschul-

system als auch für die Alltagsbewältigung benötigt werden.

4.1.2	 Analyse
In der folgenden Darstellung werden Sequenzen aus Feldprotokollen zum 

Einsatz der App Anton im Schulunterricht mit zentralen Ergebnissen einer 

Artefaktanalyse der App kombiniert. 

Anforderungsvoller Prozess der Anmeldung und Auswahl von Lernaufgaben in 

der App Anton:

Die App Anton der solocode GmbH, verfügbar für Tablet, PC und Smartpho-

ne (Apple und Google Play), umfasst nach Herstellerangaben über 100.000 

Aufgaben für verschiedene Unterrichtsfächer, darunter auch Deutsch als 

Zweitsprache. Es handelt sich um eine im Schulkontext weit verbreitete 

Anwendung mit einer sehr positiven Bewertung durch Nutzende (4,9/5 

Sterne, Apple Play Store; Stand 15.02.2023]. 
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Zunächst wird nun im Rahmen der Artefaktanalyse von Anton (Lueger 

und Froschauer 2018) der erstmalige Anmeldeprozess bei der App in den 

Blick genommen, welcher voraussetzungsvoll ist und entsprechend einer 

Entfaltung von Bildungspotenzialen im Wege stehen kann. Die Anmel-

dung besteht aus einem langwierigen mindestens 8-schrittigen Prozess. 

Die innere Struktur der App ist auf Regelschulen und die damit verbun-

dene Fächerlogik bezogen. Zwar wird als Option die Auswahlmöglichkeit 

«Deutsch als Zweitsprache (DaZ)» angeboten, diese befindet sich jedoch 

nicht im Anmeldeprozess selbst, sondern muss nachträglich und damit 

entsprechend wenig intuitiv ausgewählt werden. Um diesen Schritt zu 

vollziehen, bedarf es folglich möglichst einer Kenntnis der DaZ-Funktion 

aufseiten der Nutzenden, andererseits ist diese Auswahlmöglichkeit nur 

schwer zu finden. Darüber hinaus gibt es keine Möglichkeit, sich die An-

meldeschritte vorlesen zu lassen. Im Kreis der in der App zur Verfügung 

stehenden Sprachen fehlen mit Blick auf eine Nutzung der App durch ge-

flüchtete Schüler:innen Sprachen wie etwa Arabisch oder Persisch, die von 

einer Vielzahl geflüchteter Menschen gesprochen werden. 

Vorbereitung des Einsatzes der App und die pädagogische Begleitung während 

der Arbeit in der App divergieren deutlich:

In der Betrachtung der Arrangements und der Entitäten (die App selbst; 

Lehrpersonen; Schüler:innen), die am Praxisvollzug beteiligt sind, werden 

zwei Unterrichtssequenzen an einer Schule einer Erstaufnahmeeinrich-

tung gegenübergestellt, in welcher jeweils zwei Lehrpersonen im Team-

teaching unterrichten. Die Vorbereitung des Einsatzes der App sowie die 

pädagogische Begleitung während der Arbeit in der App divergieren zwi-

schen den Sequenzen deutlich: Während in Sequenz 1 kaum Vorbereitung 

und Begleitung durch die Lehrpersonen stattfindet, beinhaltet Sequenz 2 

ein hohes Mass an Vorbereitung und Begleitung.

Sequenz 1 – Geringe Vorbereitung und pädagogische Begleitung:

In der Sequenz wird einem geflüchteten Jugendlichen in den DaZ-Unter-

richt an einer Erstaufnahmeeinrichtung gefolgt. Der Unterricht erfolgt 

durch zwei Lehrpersonen im Teamteaching, davon agiert eine als unter-

stützende Lehrperson, welche an diesem Tag nur für zwei Stunden aushilft. 
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Zwölf Schüler:innen nehmen teil. Das Arrangement ist durch eine Einzel-

arbeit von vier Schüler:innen gekennzeichnet, die am iPad mit Anton ar-

beiten. Der Rest der Klasse arbeitet im Plenum. Die Sequenz zeigt mit Blick 

auf die Arbeit an den iPads einen geringen Grad an Vorbereitung durch die 

zwei beteiligten Lehrpersonen auf. Die Absprachen zum Einsatz der iPads 

zwischen den Lehrpersonen finden im Unterricht statt und es besteht Un-

sicherheit, ob überhaupt auf die Geräte zugegriffen werden kann:

«‹Was ist nun mit den iPads?›, fragt LK1 HLK2 (Hilfslehrkraft 2). ‹Ja, 

weiß ich jetzt auch nicht. Geh du doch am besten mal rüber und frag, 

ob wir so vier haben können.› […] Beide LKs unterhalten sich darüber, 

ob die iPads geladen sind, was HLK2 bejaht» (FP2 Nabil, Z. 44-49).

Eine Vorauswahl der Aufgaben oder ein vorbereitendes Anmelden in 

der App auf den ipads sind durch die Lehrpersonen im Vorfeld der Unter-

richtseinheit nicht erfolgt. Des Weiteren kennt die Lehrperson, die mass-

geblich den Unterricht leitet, die Anwendung nur oberflächlich, während 

die Hilfslehrperson die Anwendung gar nicht kennt. 

Neben dem geringen Grad an Vorbereitung zeigt sich in der Situati-

on ein geringer Grad pädagogischer Begleitung. Die primär zuständige 

Lehrperson teilt lediglich die Geräte aus und teilt Gruppen zur Aufgaben-

bearbeitung in der Anwendung Anton ein. Hilfestellung bei der Auswahl 

geeigneter Aufgaben, eine Überprüfung, inwiefern die Aufgaben dem 

Lernniveau entsprechen oder Feedback zu dem Bearbeitungsmodus, den 

Schüler:innen wählen, finden nicht statt. 

Dementsprechend sind die Schüler:innen bei der Einzelarbeit am iPad 

grösstenteils auf sich allein gestellt. Während die Anwendung des iPads 

(Einschalten, Auswahl der Anwendung) durch die Schüler:innen problem-

los bewältigt wird, ergeben sich in Koppelung mit der Nutzung von An-

ton einige Hürden. So müssen die Schüler:innen den langwierigen Anmel-

deprozess in deutscher Sprache durchlaufen. An dieser Stelle hätte auch 

eine andere Sprache ausgewählt werden können (s. oben), dies muss jedoch 

aktiv durch die Nutzenden geschehen. Bei der Anmeldung müssen die 

Schüler:innen unter anderem eine Klassenstufe und ein Unterrichtsfach 

auswählen. Basierend auf diesen Angaben werden ihnen von der Anwen-

dung automatisch Aufgaben vorgeschlagen. Sie wählen in der Beobachtung 
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beim Anmeldeprozess das Fach Deutsch und die dritte Klassenstufe aus, 

vermutlich weil sie der dritten Lerngruppe der Erstaufnahmeeinrichtung 

zugeteilt sind. Dementsprechend werden ihnen von der Anwendung Aufga-

ben auf dem Niveau «Deutsch dritte Klassenstufe» vorgeschlagen, obwohl 

das Lernniveau der Klasse eigentlich dem Fach «Deutsch als Zweitspra-

che» entspricht – dies lässt darauf schliessen, dass weder Schüler:innen 

noch Lehrpersonen die Konfigurationsoption «Deutsch als Zweitsprache» 

kennen. Während der folgenden Bearbeitung ist zu beobachten, dass die 

Schüler:innen viele vom Programm als falsch markierte Antworten ab-

geben. Die Bearbeitung scheint dabei willkürlich zu erfolgen bzw. so lan-

ge, bis die korrekte Antwort nach mehrmaligem Durchlaufen der Übung 

durch das das digitale Artefakt bestätigt wird. Der im Artefakt enthaltene 

Gamification-Ansatz scheint ein solches Vorgehen zu verstärken:

Es

«macht […] den Anschein, dass die SuS sich nahezu wahllos durch die 

Übungen klicken oder nach dem Prinzip ‹trial and error› die Übung 

nach einem gemachten Fehler immer komplett wiederholen, um sie 

fehlerfrei zu bestehen und dann mit den Punkten, die man bei einer 

fehlerfreien Übung erhält, ein Spiel spielen zu können» (FP2 Nabil, Z. 

79-82).

In Sequenz 2 mit einer ähnlichen Ausgangslage hinsichtlich Unter-

richtsziel und Voraussetzungen der Schüler:innen wirkt die gewählte 

pädagogische Rahmung durch die Lehrperson dagegen als vermittelnder 

Faktor zwischen den Anforderungen der Anwendung und den Vorausset-

zungen der Lernenden. Hierzu wird im Folgenden Sequenz 2 gegenüber-

gestellt. 

Sequenz 2 – Hohes Ausmass an pädagogischer Vorbereitung und Begleitung:

In Sequenz 2 wird im Rahmen einer teilnehmenden Beobachtung ein 

«Deutsch als Zweitsprache»-Unterricht derselben Erstaufnahmeeinrich-

tung wie in der ersten Sequenz aufgesucht. Die Klasse aus ca. 15 Jugendli-

chen wird von zwei Lehrpersonen betreut (davon eine Lehrperson, die den 

Unterricht massgeblich konzipiert und vorbereitet, auf die sich die nachfol-

genden Ausführungen massgeblich beziehen, und eine in der Lehrsituation 
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unterstützende Lehrperson). Nach einer Einführung in die Arbeit mit der 

App auf Deutsch und Englisch erhalten alle Schüler:innen ein iPad für die 

Arbeit mit der Anton-App. 

Zentrales Element ist in Sequenz 2 die Einführung in die App durch die 

Lehrperson, in deren Verlauf diese Nutzungshinweise gibt, die sie über ein 

mit dem Beamer verbundenes iPad für alle Schüler:innen einsehbar prä-

sentiert. Dies schafft von Beginn an die Möglichkeit, ein Verständnis für 

die Funktionsweisen und Handlungsmöglichkeiten mit der App aufzubau-

en. 

Bedeutsames Charakteristikum für das Arrangement ist die dem Pra-

xisvollzug vorgelagerte individualisierte Unterrichtsvorbereitung durch 

die Lehrperson, in der sich diese mit den einzelnen Kenntnisständen der 

Jugendlichen auseinandergesetzt und darauf basierend individuelle Auf-

gabenprofile angelegt hat, die sie ihnen in der Unterrichtsstunde zuteilt. 

Deutlich wird die intensive Auseinandersetzung mit den Lernaufga-

ben und daraus resultierenden Chancen, aber auch den Begrenzungen für 

den Lerneinsatz durch die Lehrperson im Vorfeld des Einsatzes der App: 

So benennt sie als Intention des Medieneinsatzes, dass sie Aufgaben zur 

Wiederholung von Themen einsetze (Begrüssung, Schule, Körper, Farben). 

Mit Blick auf negative Aspekte des Medieneinsatzes führt die Lehrperson 

im Gespräch mit den Ethnografinnen an, dass die App Fehler enthalte, was 

sich auf deren Einsatz im Lerngeschehen auswirke: 

«In einer Übung werden Silben falsch betont, sie habe die Übung des-

halb rausgelassen» (FP1 Qarim, Z. 45). Diesen Umstand bezeichnet die 

Lehrperson als «ein bisschen blöd» (FP1 Qarim, Z. 45). 

Grenzen des Einsatzes bestünden zudem darin, dass die Lehrperson 

über zu wenig zeitliche Ressourcen verfüge, die durch die Schüler:innen 

bearbeiteten Übungen zu kontrollieren und so individuelle Schwachstel-

len herauszuarbeiten und besser individuell zu fördern. Insgesamt gibt die 

Lehrperson an, dass sie mit der App sehr zufrieden sei. Dies scheint vor 

allem angesichts des heterogenen und teilweise nicht vorhersehbaren Un-

terrichtssettings von Relevanz zu sein: Die Herausforderung, die aus der 

besonderen hier vorliegenden Schulform resultiert (in grosser Zahl wech-

selnde Schüler:innen, oft nicht bekannt vor Unterrichtsbeginn), wirkt hier 

einerseits als limitierender Faktor für die Schaffung von Bildungsräumen, 
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da die Lehrperson nie sicher weiss, welche Klassenzusammensetzung sie 

am nächsten Unterrichtstag erwarten kann. Andererseits ermöglicht das 

Arrangement aus technischem Equipment und individualisierter Vorbe-

reitung die Bereitstellung individueller Lernsettings, mit welchen poten-

ziell den sehr heterogenen Bedarfen und Wissensständen der einzelnen 

Schüler:innen begegnet.

Die vorgelagerte Vorbereitungsleistung bezieht sich neben der inhalt-

lichen Vorbereitung des Lerngegenstands auch auf die technische Ebene. 

So ist das Arrangement dadurch gekennzeichnet, dass die technische In-

frastruktur vorbereitet wird und somit im konkreten Handlungsvollzug 

einsatzbereit ist. Deutlich wird an dieser Stelle die Notwendigkeit einer 

technischen Betreuung der Geräte, etwa mit Blick auf Akkuladestand oder 

Virenscans.

Beide genannten Merkmale sind in Sequenz 1 nicht vorzufinden. Dort 

wurde weder der Unterricht an die Sprachkenntnis der Schüler:innen an-

gepasst noch die notwendige technische Infrastruktur bereitgestellt.

Insbesondere die dauerhafte Ansprechbarkeit der beiden Lehrper-

sonen in Sequenz 2, welche durch das proaktive Herumgehen und Kont-

rollieren von Handlungsvollzügen am iPad fortwährend im Klassenraum 

präsent sind, eröffnet Teilhabemöglichkeiten der einzelnen Schüler:innen, 

da sie sich bei Hinderungsgründen im Spracherwerb am iPad direkt an 

die Lehrpersonen wenden können. Zusätzlich wirkt auch die Kontrolle der 

Einhaltung aufgestellter Regeln im Umgang mit der Technik (u. a. Kopf-

hörer benutzen, um andere Schüler:innen nicht zu stören) ermöglichend 

darauf, Bedingungen zu schaffen, um an den Sprachübungen teilzuhaben.

Die komparative Analyse der beiden Sequenzen verdeutlicht, dass 

durch das unterschiedlich hohe Ausmass an Vorbereitung der Unterrichts-

situation und pädagogischer Begleitung in der Nutzungssituation der An-

wendung sich entsprechend gänzlich anders gelagerte Möglichkeitsräume 

für (Bildungs-)Teilhabe im Rahmen der jeweiligen Unterrichtssituationen 

eröffnen: 

In Sequenz 1 sind die Schüler:innen in der Unterrichtssituation über-

wiegend auf sich allein gestellt und beschäftigen sich grösstenteils mit 

Lernaufgaben, die nicht ihrem jeweiligen Kenntnisstand hinsichtlich 

der deutschen Sprache entsprechen. Dies ist vor allem dadurch bedingt, 
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dass die Möglichkeiten zur Spracheinstellung des digitalen Artefakts den 

menschlichen Akteur:innen (Lehrpersonen und Schüler:innen) nicht be-

kannt sind. 

In Sequenz 2 hingegen erfolgt eine individualisierte, an den Kennt-

nisständen der Schüler:innen ausgerichtete Unterrichtsvorbereitung und 

eine intensive Auseinandersetzung mit den Möglichkeiten und Grenzen 

der App durch die Lehrperson; dieses analytische Explorieren der App 

durch die Lehrperson schafft erst die Grundlage dafür, überhaupt ein-

schätzen zu können, was die App inhaltlich leisten kann und für welche 

Aufgaben(typen) diese sich eignet. Statt eines ‹Trial-and-Error›-Vorgehens 

wie in Sequenz 1 können die Schüler:innen in Sequenz 2 bei den im didak-

tischen Setting durch das Herumgehen im Klassenraum deutlich präsen-

teren Lehrpersonen nachfragen, sodass eine auf die Heterogenität der Ler-

nenden abgestellte Unterstützung erfolgen kann. Des Weiteren wirkt das 

digitale Artefakt der App selbst als Akteur im Lerngeschehen, indem es in 

Wechselwirkung mit anderen Bedingungen des Arrangements spezifische 

Nutzungsformen darlegt: So ist davon auszugehen, dass die Schüler:innen 

in Sequenz 1 die Lernstufe Klasse 3 in der App auswählen, da sie erstens 

Klassenstufe 3 der Schule besuchen (die numerische Zuordnung ist jedoch 

willkürlich und bezieht sich nicht auf das sprachliche Lernniveau) und 

zweitens da die Auswahlmöglichkeit Deutsch als Zweitsprache aufgrund 

der Navigationsstruktur der App nur schwer auffindbar ist. 

4.2	 Handlungsbefähigung: Formal-schriftliche 
Kommunikation als Anlass für Vermittlung und 
Befähigung

Im weiteren Verlauf wird eine Sequenz vorgestellt, in welcher die Hand-

lungsbefähigung geflüchteter Jugendlicher in ihrem Alltag durch Unter-

stützungsstrukturen der Kinder- und Jugendhilfe ermöglicht werden soll.
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4.2.1	 Verortung
Einige der teilnehmenden Jugendlichen befinden sich in Unterstützungs-

strukturen der Kinder- und Jugendhilfe. Umfang und Art der Betreuung 

variieren dabei stark. Während einige von ihnen im eigenen Wohnraum 

leben und sich wöchentlich mit einem:r Sozialarbeiter:in treffen, sind an-

dere im trägereigenen Wohnraum untergebracht, werden bei offiziellen 

Terminen und bei organisatorischen Anliegen unterstützt oder im Rah-

men einer privaten Vormundschaft begleitet. In diesem institutionellen 

Kontext zeichnen sich im empirischen Material Hinweise zur Befähigung 

der jugendlichen Geflüchteten in Bezug auf ihr Alltagshandeln ab. Im Sin-

ne des lebenspraktischen Lernens geht es um die Befähigung zur Bewälti-

gung konkreter Lebenssituationen, aber auch den Erwerb alltagsrelevan-

ter Kompetenzen, die das Zurechtkommen in der Gegenwart und nahen 

Zukunft gewährleisten (Heymann 2018, 44). Befähigung meint hier in pra-

xistheoretischer Perspektive, «dass Menschen erst in ihrer Teilnahme an 

Praktiken zu Trägern bestimmter Fähigkeiten werden» (Alkemeyer und 

Buschmann 2017, 272). Weiter meint Befähigung, auf situativ entstehende 

Anforderungen so reagieren zu können, dass dies als sinnvoll, angemessen 

und damit kompetent anerkannt wird (ebd., 277). Momente von Befähigung 

zeigen sich in den gemeinsamen Handlungsräumen von Jugendlichen und 

Sozialarbeiter:innen, an denen auch digitale Medien beteiligt sind. Die Be-

schaffenheit der digitalen Artefakte und die daraus resultierenden techni-

schen Möglichkeiten bestimmen die Handlungsvollzüge mit.

4.2.2	 Analyse 
Die betrachtete Sequenz zwischen dem Sozialarbeiter Dennis und dem 

18-jährigen Jugendlichen Jibril spielt sich in den Räumlichkeiten des Ju-

gendhilfeträgers ab, durch den der Jugendliche im Rahmen von wöchent-

lichen Treffen betreut wird. 

«‹So, 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 ihm den Brief hin, woraufhin Dennis fragt, ob er ‹den Inhalt 

des Briefes verstanden› habe.» (FP1_Jibril, Z. 38–41)
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Durch die wöchentlichen Treffen existiert ein klar definierter Raum 

für die Klärung der Anliegen. Das vom Jugendlichen mitgebrachte offizi-

elle Schreiben liefert Hinweise auf die vielschichtigen institutionellen und 

aufeinander bezogenen Abhängigkeiten, in denen sich der Jugendliche be-

findet. So benötigt die GEZ für die Befreiung des Jugendlichen vom Rund-

funkbeitrag den aktuellen Bescheid des Job-Centers. In der Bearbeitung 

des Anliegens muss zwischen solchen Anforderungen von Institutionen 

und der Alltagswelt der Jugendlichen vermittelt werden. Die Bewältigung 

offizieller formaler Kommunikation mit unterschiedlichen Institutionen 

wie dem Jobcenter präsentiert sich hierbei als eine zentrale Herausforde-

rung. Das räumliche Setting (Besprechungsraum Kinder- und Jugendhilfe) 

und relevante analoge Artefakte (mitgebrachter Brief der GEZ) sind be-

deutsamer Teil des Arrangements, das für die Bearbeitung in ein digitali-

siertes Setting verlagert wird:

«‹Wir können eine Mail ans Job Center schreiben.› schlägt Dennis Ji-

bril 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 Schreiben› sagt Dennis weiter. Jibril nickt und legt sein Handy 

wieder beiseite» (Z. 44f.)

Die beiden Akteure definieren einen digitalen Arbeitsmodus zur Um-

setzung der Bearbeitung, wobei die Handlungsmacht hierbei von Sozialar-

beiter Dennis ausgeht, der letztendlich auch das zu verwendende digitale 

Artefakt Laptop bestimmt: Der Laptop wird hierbei zum Grenzobjekt der 

unterschiedlichen sozialen Welten, in denen der Jugendliche, aber auch der 

Sozialarbeiter agieren, indem dieser gemeinsame Bezugspunkte schafft 

und eine Verständigung zwischen diesen sozialen Welten ermöglicht. Als 

zentrale Bedingungen für den Bearbeitungsprozess des Schreibens wer-

den hier die Verfügbarkeit des Laptops deutlich sowie die Einigung über 

den Bearbeitungsmodus und die daraus resultierenden Verfahrensschrit-

te. 

Im weiteren Praxisvollzug leitet der Sozialarbeiter Jibril kleinschrit-

tig durch die Erarbeitung des Textes, wobei er den Jugendlichen durch 

konkrete Nachfragen auffordert, bereits vorhandenes Wissen (technisch, 
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inhaltlich und formal) einzubringen. Als Vergleich aus der Lebenswelt des 

Jugendlichen nutzt der Sozialarbeiter das Bild der Kundennummer eines 

Mobilfunkanbieters, um dem Jugendlichen ein Verständnis hinsichtlich 

des generellen Aufbaus des formalen Schreibens und der Bedeutung der 

einzelnen Bausteine zu vermitteln: 

«‹Weißt du noch, was schreibt man immer ganz am Anfang?› [….]. 

‹Ah diese Dings? Diese Nummer?› sagt Jibril. ‹Genau, dein Aktenzei-

chen› bestätigt nun auch Dennis Jibrils Annahme. ‹Das ist wie bei 

Vodafone, deine Kundennummer, wenn du da einen neuen Vertrag 

machst oder so›» (Z. 65–71).

Mit diesem erklärenden Vergleich werden lebensweltbezogene bil-

dungsbedeutsame Möglichkeitsräume für den Vermittlungsprozess ge-

genüber dem Jugendlichen eröffnet. Bedingung dafür, dass eine solche 

Vermittlung initiiert werden kann, ist das Wissen des Sozialarbeiters über 

informelle Anknüpfungspunkte im Leben des Jugendlichen (Kundennum-

mer, Name des Telefonanbieters), anhand derer er institutionelle Logiken 

und Bedeutsamkeiten für den Jugendlichen greifbar machen kann. Insge-

samt wird das Bestreben des Sozialarbeiters deutlich, an das bereits vor-

handene Wissen des Jugendlichen anzuknüpfen. Hierbei zeigt sich auch, 

dass sich die Vermittlung von Wissen durch den Sozialarbeiter sowohl auf 

technisches Know-how, d. h. E-Mail-spezifisch, als auch auf Grundlagen 

der formalen Kommunikation bezieht und beides in der Vermittlung mit-

einander verzahnt wird. 

Das Eingehen des Sozialarbeiters auf die Ressourcenausstattung des 

Jugendlichen, z. B. im Hinblick auf technische Vorkenntnisse über das ver-

wendete Artefakt, aber auch in Bezug auf Fähigkeiten formaler Kommuni-

kation, wird somit zu einem zentralen Faktor für die Eröffnung eines bil-

dungsrelevanten Vermittlungsraumes im Zuge der Handlungsbefähigung. 

Der im gemeinsamen Verfassensprozess der Mail eröffnete Möglich-

keitsraum bezieht sich nicht nur auf Befähigungspotenziale formaler Spra-

che und technische Herausforderungen, sondern auch auf orthografisches 

Wissen. Als der Sozialarbeiter auf die korrekte Schreibweise des Wortes 

«Grüßen» hinweist, funktioniert die von ihm gewählte Vermittlungsstra-

tegie einer verbalen Erklärung jedoch nicht («Aber das wird mit scharfem 
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S geschrieben!» weist Dennis auf den Fehler hin. «Was das?» fragt Jibril 

irritiert. Dennis zeigt ihm die Taste auf der Tastatur, die Jibril daraufhin 

drückt.» Z. 96–98). Erst die haptische und bildliche Beschaffenheit des di-

gitalen Artefakts Laptop (Tastatur) ermöglicht es Dennis, dem Jugendli-

chen sein Anliegen zu vermitteln. Als weitere Strategie des Sozialarbeiters 

wird die Vermittlung der Empfängerperspektive deutlich, wobei der Lap-

top in seiner Gegenständlichkeit eine relevante Rolle spielt: 

«‹Hier kannst du noch Abstände einfügen. Dann kann dein Sachbe-

arbeiter das besser lesen, ne? Sonst hängt der da vorm Laptop und 

sagt häää was ist denn da geschrieben?›, spielt er den Sachbearbeiter 

nach und geht mit der Nase übertrieben nah an den Laptop ran.» 

(Z.104–110). 

Der Sozialarbeiter nutzt ein Rollenspiel, um dem Jugendlichen die Wir-

kung seines Textes für den Empfänger und die Bedeutung einer Formatie-

rung aufzuzeigen. Hier wird die vermittelnde Position des Sozialarbeiters 

zwischen dem Empfänger der Email (Sachbearbeiter im Job-Center) und 

dem Jugendlichen als Verfasser deutlich. Er ist somit ‹Mittler› und schafft 

Übersetzungen, welche die Verständigung zwischen den betroffenen so-

zialen Welten (Lebenswelt des Jugendlichen und Arbeitswelt im Job-Cen-

ter) möglich macht. Gleichzeitig wird eine von dem Artefakt ausgehende 

Anforderung für das Schreiben eines offiziellen Textes deutlich: So werden 

Kenntnisse darüber benötigt, wie die Formatierung eines digital abge-

fassten Text umzusetzen ist, um Empfangenden des Schreibens das Lesen 

zu erleichtern. Damit verknüpfte Kenntnisse zum Aufbau formaler Sch-

reiben und eine technische Umsetzung im Emailprogramm bzw. am di-

gitalen Artefakt Laptop werden im Praxisvollzug zum gleichzeitigen Ver-

mittlungsgegenstand. Die Verzahnung in der Vermittlung von technisch 

anwendungsbezogenen Kenntnissen mit Wissen, das sich auf formalen 

Schriftverkehr bezieht, erweist sich hierbei als förderlich für den Einsatz 

des digitalen Artefakts zur Bearbeitung des offiziellen Schreibens und der 

damit verbundenen Bewältigung alltäglicher Aufgaben. 

Das digitale Artefakt Laptop – und darin eingebettet das Email-

programm – ermöglicht neben der praktischen Vermittlung von Nut-

zungsfähigkeiten auch situativ Lösungsmöglichkeiten zu finden. Mit der 
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Bearbeitung offizieller Schreiben im digitalisierten Setting entstehen 

Räume des Lernens und Verstehens und es wird eine darauf basierende 

Befähigung des Jugendlichen durch seine Teilnahme an dieser Handlung 

eröffnet. Diese Möglichkeitsräume beziehen sich sowohl auf den Erwerb 

sprachlich-formaler Kompetenz als auch auf den Erwerb eines auf das 

technische Artefakt bezogenes Wissens. Die Hervorbringung von Mög-

lichkeitsräumen für Teilhabe in dem betrachteten Arrangement stellt sich 

als eine verteilte Praxis zwischen menschlichen Akteur:innen, ihren nor-

mativen (fachlichen) Vorstellungen und Ressourcen sowie dem digitalen 

Artefakt Laptop einschliesslich dessen Anforderungen und Möglichkeiten 

dar.

Das Passungsverhältnis zwischen (normativen) Konzepten des So-

zialarbeiters im Umgang mit digitalen Artefakten und dem darauf basie-

renden gewählten Bearbeitungsmodus einerseits und den digitalen Nut-

zungskenntnissen und Kapitalien der Jugendlichen andererseits erweist 

sich als zentrale Bedingung in der Gestaltung von Anleitungspraktiken 

zur Befähigung zu formaler Kommunikation mit digitalen Medien. 

5.	 Diskussion der Ergebnisse und Ausblick
Digitale Medien spielen in ihrer Funktion als Partizipierende im Praxis-

vollzug in digitalisierten Bildungsarrangements, in denen sich junge Ge-

flüchtete bewegen, eine zentrale Rolle. Sie dienen als Arbeitsgerät und als 

Artikulationsmöglichkeit (z. B. mit Blick auf die formal-schriftliche Kom-

munikation), als Vermittlungsgegenstand (z. B. Lernapp), als Informations-

quelle (z. B. Online-Recherche) oder auch als Gesprächsanlass. 

Es ist zunächst festzuhalten, dass Einsatz und Auseinandersetzung 

mit digitalen Medien im Kontext digitalisierter Bildungsarrangements vo-

raussetzungsvoll sind; ein Einsatz digitaler Medien per se, der nicht an die 

Bedingungen des Bildungsarrangements angepasst wird, schafft wenig 

Raum für die Entfaltung von (Bildungs-)Teilhabe (s. dazu auch Friedrichs-

Liesenkötter et al. 2022). Ein Kernergebnis der Analysen im Forschungs-

projekt – auch über die hier vorgestellten Analysen hinaus – ist, dass 

eine multidimensionale Herstellung von Passung hinsichtlich der ge-

wählten digitalen Artefakte, der subjektiven Voraussetzungen der jungen 
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Geflüchteten, der fachlich-personellen Anforderungen unter der Rahmung 

der institutionellen Bedingungen zentral ist, um Bedingungen zu schaf-

fen, welche die Erweiterung von Bildung und Teilhabeoptionen junger Ge-

flüchteter im Kontext digitalisierter Bildungsarrangements ermöglichen 

(Abb. 1). 

Abb. 1:	

Institutionelle Bedingungen

Charakteristika 
Digitaler Artefakte

Präkonfiguration

Digitale Infrastruk-
tur der Einrichtung

Offenheit ggü. Me-
dienkulturen von 
Jugendlichen/ 
Medialer Habitus 

Fachlich-personelle 
Anforderungen

Qualität der Vorbe-
reitung/Begleitung 
pädagogischer Inter-
aktionen

Artefaktlogiken

Sprachkenntnisse

Pädagogische Konzep-
te/Normative Orientierun-
gen/Curricula (inkl. Rege-
lungen)

Eingabeanforderungen

Medienwahl

(Medien-)
Pädagogische
Kenntnisse

Medienkompetenz

Erfahrungen in 
digitalisierten 
Lebenswelten

Subjektive Voraus-
setzungen junger 
Geflüchteter

Herzustellende Passungskonstellationen von Bedingungen für die Er-
möglichung von Bildung und Teilhabe im Kontext digitalisierter Bil-
dungsarrangements (eigene Darstellung; basierend auf Arbeiten im Pro-
jektverbund).

Pädagogischen Fachkräften (Lehrpersonen; Sozialarbeiter:innen) 

kommt eine besondere Verantwortung zu, eine solche Passung herzustel-

len, da diese die pädagogischen Situationen vorbereiten, pädagogisch be-

gleiten und strukturieren. Subjektive Voraussetzungen aufseiten junger 

Geflüchteter, die es seitens der Pädagog:innen zu berücksichtigen gilt, sind 

beispielsweise die Sprachkenntnisse im Deutschen sowie Medienkompe-

tenz. Von Relevanz in den analysierten Bildungsarrangements ist zudem 

die materielle Ausstattung (Vorhandensein von trägereigenen Laptops in 

der Kinder- und Jugendhilfe bzw. schuleigener iPads mit Lernapp), welche 

den Bearbeitungsprozess an die Räumlichkeiten der Institutionen bindet. 
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In Bezug auf teilhaberelevante Aspekte stellt sich hierbei die Frage, inwie-

fern Teilhabemöglichkeiten der Jugendlichen somit nur bedingt, und zwar 

in der institutionellen Rahmung der Kinder- und Jugendhilfe bzw. Schule 

im Beisein der pädagogischen Fachkräfte ermöglicht werden. 

Im multidimensionalen Gefüge des Arrangements müssen pädago-

gische Fachkräfte entscheiden, ob und wenn ja welches digitale Artefakt 

inwiefern in der pädagogischen Interaktion eingesetzt wird. Hierfür ist 

relevant, dass sich Pädagog:innen mit den digitalen Artefakten und deren 

technischen Logiken sowie damit einhergehenden Anforderungen für die 

Nutzung auseinandersetzen. 

Auch wenn Pädagog:innen hinsichtlich der genannten Dimensionen 

Passung herzustellen versuchen, bedarf es – gerade in Situationen, in de-

nen die Fachkräfte mit medienpädagogisch relevanten Themenstellungen 

konfrontiert sind und in denen die im informellen Alltagskontext angesie-

delte Mediennutzung von Jugendlichen zum Gesprächsthema wird –, (me-

dien-)pädagogischer Kenntnisse und zudem einer Offenheit gegenüber den 

Medienkulturen von Jugendlichen. Deutlich wurde dies über weitere Ana-

lysen von Feldprotokollen teilnehmender Beobachtungen (bspw. mit Blick 

auf ein Gespräch zwischen einem Jugendlichen und einer Sozialarbeiterin 

zu digital vermittelten Desinformationen hinsichtlich Covid-19). Unsere 

Analysen zeigen weiter, dass im Kontext digitalisierter Bildungsarrange-

ments mit jungen Geflüchteten einerseits spezifische Anforderungen und 

Bedarfe bestehen, die durch den Flucht- bzw. Migrationskontext moderiert 

werden. Hierbei lassen sich unterschiedliche potenzielle Vulnerabilitäten, 

verstanden als «layered concept» statt als «Label» (Luna 2009, 121) wie 

etwa sprachliche Barrieren oder institutionelle Abhängigkeiten, rekonst-

ruieren. Andererseits sind junge Geflüchtete ebenso junge Mediennutzen-

de, die vor den Herausforderungen digitalisierter Welten stehen (Müller 

und Friedrichs-Liesenkötter 2018), sodass die Fähigkeit zur Medienkritik 

(Ganguin und Sander 2015) auch bei dieser Zielgruppe als zentral mit Blick 

auf (Bildungs-) Teilhabe zu begreifen ist.

Die Darstellung des Bedingungsgefüges für die Ermöglichung von (Bil-

dungs-)​Teilhabeoptionen junger Geflüchteter im Zuge digitalisierter Bil-

dungsarrangements verdeutlicht die Komplexität der pädagogischen Ziel-

setzung. Dass eine stärkere institutionsübergreifende Zusammenarbeit 
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von pädagogischen Fachkräften aus Schule und Sozialer Arbeit das Poten-

zial hat, Exklusionsrisiken der Zielgruppe im Zuge einer Verschärfung von 

Ungleichheiten im Rahmen von Digitalität zu minimieren, ist weiterer Er-

kenntnisgewinn der Analysen im Projekt (Hüttmann, Fujii, und Kutscher 

2020). Die gewonnenen Erkenntnisse gilt es in Aus- und Fortbildungskon-

texte für schulische und ausserschulische pädagogische Fachkräfte einzu-

binden. 

Im Hinblick auf die praxistheoretische Erforschung von bildungsbe-

deutsamen Prozessen und Teilhabeaspekten bleibt als Restriktion des 

Forschungsvorhabens festzuhalten, dass in Bezug auf Bildung als For-

schungsgegenstand vor allem Verweise auf relevante Prozesse und Be-

dingungen erfasst werden können. Subjektive Aneignungsprozesse und 

personale (Weiter-)Entwicklungen können mit einer Fokussierung auf Be-

obachtungen im Feld und damit einhergehend zu analysierender Perfor-

manz der Akteur:innen weniger in den Blick geraten. Zudem stellt sich die 

Frage, inwiefern Bildung als subjektbezogenes Bestreben immer nur ein 

Faktor von vielen sein kann, um strukturelle Ungleichheiten abzubauen 

(und somit Teilhabe zu ermöglichen; vgl. Kutscher et al. 2022). Mit Blick auf 

weitere Forschungsvorhaben gilt es, im Sinne einer transorganisationalen 

Perspektive (Eßer und Schröer 2019) verstärkt eine Vielzahl relevanter Bil-

dungs- und Alltagskontexte einzubeziehen, um Bildung und Teilhabe mul-

tiperspektivisch erfassen und wechselseitig Bedingungen, die mit einer 

Ermöglichung bzw. Einschränkung von Bildungs- und Teilhabeoptionen 

einhergehen, rekonstruieren zu können.
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Digitale Medien und ihre Relevanz für die

Bildungsteilhabe junger Geflüchteter

Jana Hüttmann & Michi S. Fujii

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

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

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

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

vielfältig und stehen häufig in einem wechselseitigen Verhältnis zueinander. So

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

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

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

Ankommen bzw. die Herausforderung des Sich-Zurechtfindens im sogenannten

,Aufnahmeland‘.2 Gesellschaftspolitisch stellen sich in diesem Zusammenhang

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

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

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

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

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

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

junger Geflüchteter angesichts multipler struktureller Benachteiligungslagen

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

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

sion und Teilhabe von jungen Geflüchteten insbesondere infolge des syrischen

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

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

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

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

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

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

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

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

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

von oftmals teilhabeeinschränkenden gesellschaftspolitischen Rahmenbedingungen für Ge-

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

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

Debatte setzt sich gegenwärtig im Zusammenhang des russischen Angriffskriegs

gegen die Ukraine und der damit verbundenen Fluchtbewegungen fort.

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

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

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

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

mit verbunden vielfältige Anforderungen im Alltag zu bewältigen: Verstehen und

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

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

rechtkommenmit der räumlichenDistanz zu oder demVerlust der eigenenFami-

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

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

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

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

gen sich jedoch zugleich Hindernisse und Risiken zur Nutzung digitaler Medien

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

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

gen für eine entsprechende unterstützende Nutzung digitaler Medien aufgrund

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

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

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

es zuletzt auch im Zuge der Digitalisierung von Bildungsangeboten während der

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

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

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

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

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

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

von Autonomie im Zusammenhang mit Digitalität grundlegend in Frage stellen

(vgl. Fujii/Kutscher/Niermann 2022).

Mit Blick auf die Bildungsrelevanz digitaler Medien für junge Geflüchtete

rücken als Voraussetzungen dafür neben individuellen Fähigkeiten insbeson-

dere strukturelle und institutionelle Rahmenbedingungen in den Mittelpunkt.

So wird die digitale Mediennutzung junger Geflüchteter durch Organisations-

grenzen überschreitende Bezüge, innerorganisationale Normen und subjektive

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

Gerade der Alltag jungerGeflüchteter inDeutschland ist durchBezüge zu und

Abhängigkeiten von diversen Institutionen und Organisationen charakterisiert

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

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

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

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

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

Die Diskussion um Chancen und Potenziale digitaler Medien spiegelt sich an

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

Europäische Kommission 2020), nach denen der Kompetenzerwerbmit dem Ziel

der selbstbestimmten und verantwortungsvollen Nutzung digitaler Medien als

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

Inwiefern digitaleMedien jedochBildungschancen imRahmenunterschiedlicher

institutioneller sowie informeller Kontexte eröffnen können, ist allgemein sowie

insbesondere mit Blick auf junge Geflüchtete kaum erforscht.

1. Forschung zur Bedeutung digitaler Medien im Rahmen von

Fluchtmigration und ihrer Relevanz für Bildung und Teilhabe

Vor diesem Hintergrund rücken mehrere Forschungsgegenstände in den Blick:

junge Geflüchtete, digitale Medien und die Bedeutung unterschiedlicher Bil-

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

nommenen Systematisierung zwei ,große‘ Forschungsfelder identifiziert und

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

Rahmen von Fluchtmigration und andererseits die Relevanz von digitalen Medien für

Bildung und Teilhabe.

1.1 Fluchtmigration und digitale Medien

Empirische Studien und Reviews verweisen seit den 2000er Jahren zunehmend

auf die hohe undmitunter ambivalente Bedeutung digitaler Medien für Geflüch-

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

des Arabischen Frühlings und des syrischen Bürgerkriegs auch die Forschung

zu diesem Themenfeld stark zugenommen. Die Relevanz digitaler Medien für

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

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

Ausdruck einer Kultur der Vernetzung und des Kontakthaltens von Geflüchteten

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

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

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

Endgeräte als kommunikative und informative Ressourcen, die bei der Findung

,smarter‘ Migrationsstrategien unabdingbar sind. In diesem Zusammenhang

etabliert sich auch der Forschungsschwerpunkt der „digital migration studies“

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

tionswissenschaften versammeln.

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

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

und unübersichtlich erweist. Der Fokus der meist explorativen und qualitativen

Untersuchungen liegt auf der alltäglichen digitalen Mediennutzung Geflüchte-

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

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

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

sozialen Beziehungen und von Agency sowie Fragen von Gesundheit und Bildung

als auchmit der digitalenMediennutzung einhergehendeAmbivalenzennachder

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

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

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

und Sprachkenntnissen, fehlendem Nutzungswissen über digitale Medien, aber

auch und insbesondere nicht vorhandenen Zugängen zu digitalen Medien wird

die Zielgruppe gegenüber dem Risiko von Fehlinformationen, Stereotypisierun-

genundGerüchtenals besonders vulnerabel erachtet.AlsKonsequenzenunzurei-

chender Informationen oder Fehlinformationen für Geflüchtete werden finanzi-

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

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

Gruppe jungerGeflüchteter und zu ihrer digitalenMediennutzung bislang unter-

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

enaufdiegesamteAltersspannevonGeflüchtetenkonzentriertunddiebesondere

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

InAnknüpfung an bisherigeÜberblicksarbeiten (vgl.Alencar 2020;Mancini et

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

Erfahrungen und Praktiken von Geflüchteten im Kontext digitaler Medien auf.

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

bislang oft utilitaristischen Forschungsperspektive auf die Smartphone-Nutzung

Geflüchteter, fordert sie, die digitale Mediennutzung unter den Bedingungen

unterschiedlicher Alltagskontexte zu beforschen. Hiermit sollen soziale, rechtli-

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

Geschlecht, ethnische Zugehörigkeit, Sexualität) stärker berücksichtigt werden,

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

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

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

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

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

von digitalen Medien und Flucht verstärkt methodische und ethische Aspekte zu

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

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

und pauschalisierende Vorstellungen über die Forschungsteilnehmenden zu

reproduzieren.

Vorliegende Forschungsarbeiten zu digitalen Medien und Fluchtmigration

differenzierendieNutzungdigitalerMedien inPhasen vor,währendundnachder

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

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

Bezug auf diese Differenzierung werden unterschiedliche Bedeutungen digitaler

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

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

FernsehenundRadio sowie Printmedien (wie Zeitungen) relevant für die Planung

und Organisation der Flucht werden. Während der Flucht werden Mobiltelefone

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

werden diese Geräte als unerlässliches Kommunikationsmittel im Kontakt mit

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

tetenstatus „jugendtypische Nutzungsweisen digitaler Medien“ (Kutscher/Kreß

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

tät thematisieren außerdem über die unterschiedlichen Fluchtphasen hinweg

die eingeschränkten Teilhabemöglichkeiten Geflüchteter angesichts ungleich

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

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

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

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

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

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

es rücken zumanderennur in sehrwenigen Fällen Fluchtbewegungen in afrikanischenLändern

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

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

In Bezug auf die Postmigrationsphase weisen empirische Erkenntnisse dar-

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

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

Bedeutung für gesellschaftliche Teilhabe wird beispielsweise in der Eröffnung ei-

nes niederschwelligen Zugangs zu diversen Informationsquellen (vgl. Kutscher/

Kreß2018) und inderBeförderungdesSpracherwerbsmittels verschiedenerApps

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

schiedlich gelagerte Fähigkeiten im Umgang mit digitalen Medien können dabei

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

dass sichdie Fragenach einer institutionellenBearbeitungderKompensation von

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

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

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

Geflüchtetebetraf.DieseVerschärfungwurdeu.a. inBezugaufdie eingeschränk-

ten Zugangsmöglichkeiten von Geflüchteten zu digitalen Medien und Internet

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

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

2020; Hüttmann/Fujii/Kutscher 2020) diskutiert.

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

ennutzung junger Geflüchteter liegen vereinzelt Forschungsbefunde vor. Insge-

samt wird hierbei die Bildungsteilhabe junger Geflüchteter überwiegend in Be-

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

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

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

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

Hinsichtlich non-formaler Bildungskontexte werden ambivalente Bedeutungen

digitalerMedien insofern thematisiert, dass sie in den pädagogischen Institutio-

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

unterliegen, während zugleich die Mediennutzung kaum fachlich begleitet und

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

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

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

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

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

indem beispielsweise Lehrkräfte im Kontext der Flucht erworbene Mediennut-

zungsstrategienundKenntnisse der Jugendlichen als Anknüpfungspunkt fürMe-

dienbildung im Unterricht einbeziehen. Diese vorhandenen Kenntnisse und Er-

fahrungen können Anknüpfungspunkte für Bildungsgelegenheiten wie die Ver-

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

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

subjektiven) Rahmenbedingungender digitalenMediennutzungmit Blick auf die

Gruppe (junger) Geflüchteter.

1.2 Bildung, Teilhabe und digitale Medien

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

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

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

relevanz digitaler Medien untersucht wird, liegen unterschiedliche Forschungs-

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

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

dungsorten.

Für den formalen Bildungskontext Schule liegen vor allem quantitative Erhe-

bungen zu medienbezogenen Fähigkeiten und strukturellen Bedingungen vor.

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

hende Digitalisierungsschub zu Bestandsaufnahmen über Digitalisierungsent-

wicklungen an Schulen in Deutschland beigetragen: Beispielsweise untersuchte

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

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

weit Schulen die Nutzung digitaler Medien schon vor den Schulschließungen

ausreichend vorangetrieben haben.4 Weitere Erhebungen erfassen die digitale

Medienausstattung an Schulen sowie medienbezogene Nutzungshäufigkeit und

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

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

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

und informationsbezogenen Kompetenzen von Schüler*innen (vgl. Eickelmann

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

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

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

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

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

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

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

Diese Ausstattung wird als ausbaubedürftig eingeschätzt, um pädagogischen Anforderungen

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

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

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

weist. ImKontextdivergierenderhabituellerOrientierungenvonLehrkräftenundKindernbzw.

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

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

denEinsatz von Tabletsmit Fokus aufUnterrichtskonzepte imKontext vonBYOD

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

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

Funktion des interaktiven Whiteboards zur Moderation von Unterrichtsgesprä-

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

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

Auch liegenBefunde zuBedingungen für gelingendeDigitalisierungsprozesse an

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

die systematische Integration digitaler Medien in der Aus- und Weiterbildung

von Lehrpersonen (mit dem Ziel des Aufbaus einer digitalisierungsspezifischen

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

übergreifender fördernder Infrastrukturen genannt (vgl. Herfurth/Fereidooni

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

von Schulen im Fokus, wohingegen individuelle Kompetenzen sowie Vorausset-

zungen der Schüler*innen unberücksichtigt bleiben. International vergleichende

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

aufmerksam, dass computer- und informationsbezogene Kompetenzen von

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

grund zusammenhängen und sich hier bestehende De-Privilegiertheiten im

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

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

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

Medien im Schulkontext heterogenitätssensibel und schüler*innenorientiert

eingesetzt werden können, um potenziellen digitalen Ungleichheitslagerungen

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

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

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

der Spracherwerb von geflüchteten Schüler*innen in sogenannten Willkom-

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

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

Lindner und Fritsch (2022) verdeutlichen den unterschiedlichen Nutzen des

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

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

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

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

zeitliche private Nutzung sozialer Medien durch junge Geflüchtete Potenziale

für den Erwerb von mehrsprachiger kritischer Lese- und Schreibfähigkeit im

schulischen Kontext eröffnen kann. Sie weisen zudem auf die Notwendigkeit

einer kontextübergreifenden Analyse des bildungsbezogenen Einsatzes digitaler

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

tung der Herausforderungen und potenziellen Gefahren zum Einsatz digitaler
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Medien bleibt ebenfalls aus. Des Weiteren wird die Erstellung digitaler Medien-

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

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

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

Anknüpfungspotenziale für formale Bildungsprozesse diskutiert (vgl. Kendrick/

Early/Michalovic 2022). Forschungsergebnisse verweisen hier auf Potenziale

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

Selbstrepräsentation bzw. -artikulation undVerarbeitung von Erlebtem).Hierbei

wird das Zusammenspiel unterschiedlicher Bildungsorte und -modalitäten für

dieErforschung vonBildungals zentral erachtet, ohnedieses jedoch systematisch

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

dem digitale Selbstlernmaterialien zum Fach Deutsch analysiert und in ihrem

Potenzial für die individuelle Aneignung von Sprachkenntnissen für Geflüch-

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

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

werden Limitationen, wie etwa die fehlende Vermittlung von Lernstrategien für

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

lernangeboten für Geflüchtete wird deren ,Glorifizierung‘ als universelle Lösung

kritisiert und eine fachliche Begleitung digitaler Lernoptionen zur Entfaltung

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

S. 34, 39).

Des Weiteren sind Studien zu Möglichkeiten bzw. Hindernissen der Teilhabe

von jungen Geflüchteten während der COVID-19-bedingten Schulschließungen

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

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

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

le Medienausstattung, Deutschsprachkenntnisse) von Exklusion (beispielsweise

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

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

Kapitals möglich ist.

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

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

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

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

milienministerkonferenz beschlossene „Digitalstrategie Kinder- und Jugendhil-

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

ßigweitausweniger bzw.garnicht ausgestattet.DieEntwicklungen indenHand-

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

Sozialen Arbeit werden zunehmend wissenschaftlich erforscht (vgl. Kutscher et

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

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

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

zialen Arbeit und demdarin enthaltenenHandlungsfeld der Kinder- und Jugend-

hilfefinden sichbislangnur rudimentär. Inder bundesweitenPulsbefragung„DI-

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

dende und ehrenamtlich Tätige in verschiedenen Feldern der Sozialen Arbeit zu

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

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

Befragung machen deutlich, dass Digitalisierungsentwicklungen in Einrichtun-

gen der Sozialen Arbeit bislang insbesondere administrative Prozesse sowie die

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

der betreffen. Eine Betrachtung der bildungsbezogenen Potenziale und Heraus-

forderungen des Einsatzes digitaler Medien in der sozialarbeiterischen Tätigkeit

bleibt bislang – abgesehen von medienpädagogischen Initiativen, die sich nur

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

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

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

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

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

digitalenGeräten,DokumentenundDokumentationssystemen für dieArbeit von

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

bei werden Herausforderungen wie die Frage der Priorisierung zwischen stan-

dardisierten Formularen und individuellemUnterstützungsbedarf der Klient*in-

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

subjektbezogenen Nutzen für Fachkräfte herausgestellt.

Werden Digitalisierungsentwicklungen im Handlungsfeld der Kinder- und

Jugendhilfe fokussiert, so zeigt sich, dass mittlerweile Fachsoftwareanwen-

dungen in der Falladministration, -dokumentation und -diagnostik etabliert

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

Einschätzungsverfahren zur Risikoermittlung bei Kindeswohlgefährdung (vgl.

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

Kinder- und Jugendarbeit eine medienpädagogische Befassung mit digitalen

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

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

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

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

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

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

taler Medien im Bereich der stationären Erziehungshilfe im Zusammenhang

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

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

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

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

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

alpädagogischen Rahmung und Begleitung der digitalen Mediennutzung junger

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

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

der besonderen Relevanz digitaler Medien in stationären Einrichtungen zudem

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

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

Infrastruktur und hiermit verbunden eine Organisationkultur, die Kommuni-

kationsregeln erfasst und die (medien-)pädagogische Handlungskompetenz in

Heimen gezielt fördert. Als Forschungsdesiderat werden „die unterschiedlichen

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

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

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

Bildungskontexten angeführt. In Bezug auf Verselbstständigungsprozesse von

Jugendlichen wird zudem die Relevanz einer systematischen Analyse des Zusam-

menspiels unterschiedlicher Alltagskontexte für zukünftige Forschungen betont

(vgl. Tillmann/Weßel 2021).

Studien zurBedeutung vondigitalenMedien für jungeGeflüchtete im spezifi-

schenKontext derKinder- und Jugendhilfe inDeutschland liegen bislang nur ver-

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

mit den Eltern im Herkunftsland untersucht. Im Zusammenhang des Kontakts

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

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

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

mung der Mediennutzung geflüchteter Jugendlicher durch Fachkräfte im non-

formalen Bereich als relevant für die Entfaltung von Nutzungspotenzialen attes-

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

nisatorische Herausforderungen von Einrichtungen, wie Hardwareausstattung

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

diese Studien meist subjektive Perspektiven von Sozialpädagog*innen fokussie-

ren und lediglich vereinzelt institutionelle und politische Rahmenbedingungen

berücksichtigen,stehtdie konkretePraxisder verschiedenenBeteiligten imAlltag

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

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

Zusammenhang geht.Dies gilt umsomehr,wenn systematischmehrereKontexte

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

Perspektive sowohl informationsbasiertesHandeln als auchKommunikation und

spielerisches Agieren junger Menschen im Kontext digitaler Medien berücksich-

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

greifenden insbesondereauch informellenBezüge fürdieRekonstruktionvonBil-

dung und Teilhabe daran hervorgehoben.

Im Zusammenhang von informellem Lernen bzw. informeller Bildung und

Digitalisierung wird des Weiteren die Herausforderung einer Verschärfung von

bereits bestehenden sozialen Ungleichheiten (etwa in Form unterschiedlicher

Nutzungsweisen digitaler Medien, beruhend auf einer ungleichen Verteilung

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

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

scher 2019). So sind informelle Bildungsgeschehnisse im Rahmen individueller

Mediennutzung (als subjektive Aneignung von Fähigkeiten und Wissen) zwar

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

tings nicht oder nur begrenzt als legitimer Bildungserwerb anerkannt, sodass

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

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

dien zeigen, dass beispielsweise Nutzungsweisen digitaler Medien formal höher

gebildeter Nutzer*innen eine größere Varianz und höhere Anschlussfähigkeit

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

brink 2019). Zudem werden für den digitalen Kompetenzerwerb insbesondere

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

vor allem lebensweltlich relevante Fähigkeiten und Wissen angeeignet werden

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

benachteiligungen kompensieren, die auf unterschiedlich verfügbare Kapitalien

der jeweils lebensweltlichen Bedingungen des Aufwachsens zurückzuführen

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

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

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

Kompetenzenwahrgenommenwird“ (AutorengruppeBildungsberichterstattung2020,S.VIII).

Diese Lernaktivitäten können auch bewusst und selbstorganisiert erfolgen.

19



auf digitale Ungleichheit, dass ein „souveräner Umgang mit digitalen Medien

zusätzlich eine instruktionale Unterstützung durch professionelle Lehrperso-

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

zentrale Fähigkeiten und Kenntnisse im Umgang mit digitalen Medien in der

allgemeinbildenden Schule vermittelt werden. Diesem Anspruch kann Schule

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

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

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

– potenziell bedeutsam, um individuelle Ausgangslagen zu berücksichtigen. So

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

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

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

1.3 Forschungsdesiderata

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

internationale empirische Studien vor allem einen Schwerpunkt auf Nutzungs-

gewohnheiten mit digitalen Medien. Hierbei wird zwar thematisiert, dass

letztere die Bewältigung des Alltags unterstützen und Bildung befördern kön-

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

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

unterschiedlicher institutioneller Kontexte in Relation zu den subjektiven Vor-

aussetzungen von jungen Geflüchteten gibt es abseits erster Hinweise darauf,

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

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

berichterstattung entwickelteDifferenzierungzwischen formalen,non-formalen

und informellen Bildungsorten und -modalitäten spielt in der Erforschung von

Bildungsteilhabe und Digitalisierung bislang ebenso wenig eine Rolle wie eine

Institutionen- bzw. Organisationsgrenzen überschreitende Perspektive auf da-

mit verbundene Bedingungen und Prozesse. Damit fehlen bis zur vorliegenden

Studie Erkenntnisse, inwiefern und unter welchen Bedingungen digitale Me-

dien in unterschiedlichen (institutionellen) Arrangements zur Bildungsteilhabe

(junger) Geflüchteter unter Berücksichtigung ihrer ungleichen Ausgangslagen

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

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

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

textübergreifende, transorganisationale Betrachtung dieser unterschiedlichen

mediatisiertenKontexte und ihrerBedeutung für die Eröffnung vonBildungsteil-

habemöglichkeiten für junge Menschen (und spezifischer junger Geflüchteter)

sowie damit verbundenen wechselseitigen Bezüge und potenziellen Brüche zwi-

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

cher qualitativer Forschungszugänge für die Untersuchung von Digitalität im

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

die empirische Studienlage zu bildungsrelevanten Praktiken und Arrangements

und die Beteiligung unterschiedlicher Akteur*innen sowie digitaler Medien

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

versprechen ethnografische Perspektiven, Zugang zu den bislang unerforsch-

ten Mikromechanismen von Bildungsteilhabe zu ermöglichen. Dabei kann in

einer praxeologischen Ausrichtung – anders als über die Erhebung subjekti-

ver Perspektiven und Erfahrungen – das Zusammenspiel von Artefakten und

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

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

Solche Zugänge für die Erforschung des Zusammenspiels von Bildungsteilhabe

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

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

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

vorgestellt wird.

2. Die BIGEDIB-Studie

Die Studie „Bildungsteilhabe Geflüchteter im Kontext digitalisierter Bildungsar-

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

nisterium für Bildung und Forschung (BMBF) gefördertes Verbundforschungs-

vorhaben der Universität zu Köln und der LeuphanaUniversität Lüneburg durch-

geführt. Siewar in der Förderlinie des BMBF„Digitalisierung imBildungsbereich

– Grundsatzfragen und Gelingensbedingungen“ angesiedelt (Förderzeitraum

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

und damit einhergehenden Anforderungen im Bildungswesen zur Entwicklung

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

knüpfte die BIGEDIB-Studie inhaltlich an deutschlandweite bildungspolitische

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

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

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

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

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

rungsentwicklungen im Bildungsbereich für junge Geflüchtete in den Blick. Im

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

das Untersuchungsdesign und 3.) die Relevanz der Verbundausrichtung sowie

die Teilstudien dargestellt.
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2.1 Erkenntnisinteresse und Zielsetzung

Im Fokus des Erkenntnisinteresses der BIGEDIB-Studie stand die Exploration

der Bedeutung digitaler Medien für die Ermöglichung von Bildungsteilhabe jun-

gerGeflüchteter.Umdie Frage inklusionsrelevanter7 Aspekte differenziert zu un-

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

jungen Geflüchteten die Beteiligung digitaler Medien an verschiedenen Prakti-

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

die unterrichtlich angeleitete Nutzung digitaler Medien) als auch ausdrücklich

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

digitaler Medien) Situationen und darin eingelagerte digitale Medienbezüge von

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

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

über die sich sowohl Chancen als auchHindernisse für Bildungsteilhabe entfalte-

ten können. Methodologisch angeleitet wurde dieses Erkenntnisinteresse durch

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

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

mals implizite Einbindung digitalerMedien und die vielschichtigen Verflechtun-

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

zu berücksichtigen, wurde unter einer Dezentrierung der Subjekte weniger nach

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

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

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

undwelchebildungsrelevantenMöglichkeitenbzw.Limitierungendaraushervor-

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

von Fähigkeiten etc.).Vor diesemHintergrundwurden auchHerausforderungen,

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

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

wiepragmatischeFragenaufSeitender Institutionen,Pädagog*innenundAdres-

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

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

fahrung betrachtet. Vielmehr wurden auch die Bedingungen institutioneller wie

außerinstitutioneller Arrangements berücksichtigt, die sich als förderlich bzw.

beeinträchtigend für Bildungsteilhabe herausstellen könnten. Dabei rückte auch

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

lebensweltnaheAneignungsräumeundandererseits als BereichepotenziellerUn-

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

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

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

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

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

fern, anhand der empirisch rekonstruierten Bedingungen Implikationen für eine

nachhaltige und bildungsteilhabeförderliche Gestaltung digitalisierter Bildungs-

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

auszuarbeiten.

2.2 Untersuchungsdesign

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

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

dungsalltag von jungen Geflüchteten erforscht. Das empirische Feld erstreckte

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

und Freizeit.Der Forschungsverbund bestand aus einemTeaman derUniversität

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

spezifische Institutionenperspektive (Kinder- und Jugendhilfe in der Teilstudie

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

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

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

der jungen Geflüchteten erschlossen. Diese unterschiedlichen institutionellen

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

dere oder getrennt voneinander zu betrachtende Bildungsprozesse stattfänden

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

DIB-Studie der Differenzierung von miteinander verschränkten Bildungsorten

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

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

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

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

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

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

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

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

So wurde beispielsweise angenommen, dass sowohl formale Bildungsarrange-

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

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

mellem Bildungsgeschehen aufweisen können, gleichzeitig aber die jeweiligen

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

jeweils stattfindenden unterschiedlichen Prozesse mitformen können. Die hier

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

ausgerichtet und bewegte sich zwischen und jenseits einzelner Institutionen zur

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

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

eine Konsequenz der transorganisationalen Perspektive und fand im Rahmen

mehrerer Feldphasen mit unterschiedlichen Erhebungsfoki statt (Breidenstein

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

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

Identifikation der beteiligten Artefakte; die dritte untersuchte die Verknüpfun-

gen zwischen unterschiedlichen (institutionellen) Arrangements und die vierte

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

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

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

im Aufenthaltsstatus oder auch Umzügen und eines erschwerten Feldzugangs)

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

ren aus 12 Institutionen (acht Einrichtungen der Kinder- und Jugendhilfe in

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

Abbildung 1 veranschaulicht den Verlauf der Erhebungsphasen mit dem dazu

parallel verlaufenden Datenauswertungsprozess.

Abbildung 1: Feldphasen der BIGEDIB-Studie

Das methodische Vorgehen bei der Datenerhebung im Zuge der Feldpha-

sen umfasste hauptsächlich teilnehmende Beobachtungen. Hierbei wurden

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

den Teilstudien zu Abweichungen der ursprünglichen geplanten Datenerhebung. So wurden

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

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

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

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

Jugendhilfeeinrichtungen) fiel zudem die Entscheidung für die Zusammenlegung der zweiten

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

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

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

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

Arrangements gewonnen. Daneben wurden ethnografische Gespräche und

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

textualisierung der Beobachtungen auch darüber hinausgehende spezifische

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

stitutioneller wie außerinstitutioneller Arrangements zu erfassen. Zusätzlich

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

tiken beteiligten (digitalen) Medien die in den Artefakten eingeschriebenen

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

Im Rahmen der ethnografischen Erhebung entstand über die Feldphasen

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

Vielzahl an Feldnotizen, Beobachtungsprotokollen, Foto- und Audioaufnahmen,

Memos, Textdokumenten, Artefaktbeschreibungen und Daten sozialer Medien

zusammensetzte.9 Angeleitet wurde die Datenerhebung und -auswertung durch

die GroundedTheoryMethodology zur Entwicklung anschlussfähiger analytisch-

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

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

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

tungmiteinbezogen.

2.3 Verbundausrichtung

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

studien unterschiedliche Perspektiven in der Datenauswertung zu fokussieren.

Gemeinsame kontinuierliche Reflexionsbezüge waren insbesondere die Ausein-

andersetzungmit forschungsethischenAspekten, die die politisch-gesellschaftli-

chen Rahmenbedingungen von Fluchtmigrationsforschung und ihre Bedeutung

für konkrete Machtverhältnisse im Forschungsprozess sowie den anwendungs-

orientiertenNutzendes Forschungsprozesses für Teilnehmendeüberdengesam-

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

den Beiträge i.d.B.).

Die spezifische Schwerpunktsetzung der beiden Teilstudien in den jeweils

zugrunde gelegten sensibilisierenden Konzepten ermöglichte eine Theorien-

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

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

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

nografischen Gesprächen, Situational Maps und Artefaktanalysen zentral. Erst

im fortgeschrittenen Verlauf der Datenauswertung wurden auch theoretische

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

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

bunden. In der Teilstudie Lüneburg wurden neben den Beobachtungsdaten vor

allem Interviewdaten und die darin geäußerten Sinnzuschreibungen von Subjek-

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

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

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

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

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

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

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

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

gen Perspektiven der beiden Teilstudien unterschiedliche Schwerpunkte in der

Rekonstruktion der Gelingensbedingungenmit Blick auf die Bedeutung digitaler

Medien für Bildungsteilhabe bearbeitet werden.10

3. Aufbau des Buchs

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

beitung der der BIGEDIB-Studie zugrunde liegendenMethodologie undMetho-

dik dar. Neben der Auseinandersetzung mit der gewählten praxistheoretischen

Forschungsperspektive werden hier die emergenten Herausforderungen in Be-

zug auf die Forschungsgegenstände diskutiert. In den beiden darauffolgenden

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

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

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

des Buches präsentiert die standortübergreifenden Ergebnisse der Studie und

diskutiert mögliche Anknüpfungspunkte für zukünftige Forschungen.

10 ImRahmenvonzweiExpert*innenworkshopsmitWissenschaftler*innenausdemKontextPra-

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

Bildung wurden die theoretische und methodologische Perspektivierung der Daten mit Hilfe

einschlägigerExpert*innendiskutiert undhilfreiche Impulse für denweiteren Interpretations-

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

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

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

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

berg). Diesen critical friends gilt an dieser Stelle noch einmal besonderer Dank.
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