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Abbau von Bildungsbarrieren als interdisziplinärer 
Forschungsgegenstand

Katharina Damm, Jan Scharf, Kai Maaz & Susanne Kuger

Abstract: Dieser Beitrag führt in den Sammelband „Bildungsbarrieren identifizie-
ren – Bildungschancen entwickeln. Potenziale verschiedener Lernumwelten beim 
Abbau von Ungleichheit“ ein und beschreibt zentrale Forschungsfragen sowie 
methodische Zugänge zum interdisziplinären Thema des Abbaus von Bildungs-
barrieren. Ausgangspunkt ist die anhaltende soziale Ungleichheit im deutschen 
Bildungssystem, die sowohl theoretisch als auch empirisch beleuchtet wird. Bil-
dungsbarrieren werden als mangelnde Passung zwischen individuellen Lebens-
welten und den Anforderungen des Bildungssystems verstanden – insbesondere 
für benachteiligte Gruppen. Es wird diskutiert, wie sich diese Barrieren definieren 
und untersuchen lassen und welche Ansätze zur Prävention, Reduktion und Kom-
pensation bestehen. Die empirischen Beiträge des Sammelbands untersuchen, wie 
formale, non-formale und informelle Bildungssettings zusammenwirken und wel-
che Potenziale sich aus ihrem Zusammenspiel ergeben, um mehr Bildungschan-
cen zu ermöglichen. Dabei werden verschiedene Lebensphasen, soziale Merk-
male und räumliche Kontexte berücksichtigt. Methodisch setzen die Studien auf 
qualitative und mehrperspektivische Ansätze, um komplexe Wirkmechanismen 
sichtbar zu machen. Der Band basiert auf Forschungsarbeiten aus Projekten der 
Förderrichtlinie „Abbau von Bildungsbarrieren: Lernumwelten, Bildungserfolg 
und soziale Teilhabe“ des Bundesministeriums für Bildung und Forschung im 
Rahmenprogramm empirische Bildungsforschung. Ziel ist es, empirisch fundierte 
Erkenntnisse über die Entstehung und den Abbau von Bildungsbarrieren zu ge-
winnen und Impulse für Forschung, Praxis und Bildungspolitik zu geben.

Keywords: Bildungsbarrieren, soziale Ungleichheit, Bildungschancen, Lernumwelten, 
Interdisziplinarität

1.	 Einführung in den Band
Soziale Ungleichheiten im Bildungssystem gehören zu den wesentlichen Herausforde-
rungen unserer Zeit – darin sind sich Bildungsforschung, Bildungspolitik und Öffent-
lichkeit weitgehend einig. Während sich Ausmaß, Entwicklung und Ursachen dieser 
Ungleichheiten mit empirischem Forschungswissen inzwischen umfassend darstellen 
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lassen (vgl. etwa Bachsleitner et al., 2022; Becker & Lauterbach, 2016; Kleinert & Jacob, 
2024), ist deutlich weniger darüber bekannt, wie sie wirksam reduziert werden kön-
nen (vgl. Maaz & Daniel, 2024; Solga & Dombrowski, 2009). Die jüngste PISA-Studie 
2022 weist auf verschärfte soziale Disparitäten im Kompetenzerwerb hin und verortet 
Deutschland im internationalen Vergleich als Bildungssystem mit besonderem Hand-
lungsbedarf: „Um dieser Situation zu begegnen, bedarf es entschiedener gemeinsamer 
Anstrengungen […], um flächendeckende Maßnahmen auf den Weg zu bringen, die 
eine Reduktion von Ungleichheiten gezielt in den Fokus nehmen“ (Lewalter et al., 
2023, S. 320 f.). Obwohl der Leistungsstand in der Sekundarstufe maßgeblich für den 
weiteren Bildungsverlauf und damit für soziale Ungleichheiten im Bildungserwerb 
ist, greift ein alleiniger Fokus auf schulische Leistungen Jugendlicher jedoch zu kurz. 
Bildungsungleichheiten entstehen bereits vor dem Eintritt ins Schulsystem sowie 
neben der Schule, und wirken über die gesamte Bildungsbiografie hinweg (Attig & 
Weinert, 2025). Kinder und Jugendliche bilden sich auch – und gerade – in Familien, 
Peergruppen, Freizeitangeboten und digitalen Räumen. Lerngelegenheiten außerhalb 
von Schule und Unterricht prägen Bildungsprozesse und soziale Teilhabe also ebenso 
wie institutionelle Rahmenbedingungen (Autor:innengruppe Bildungsberichterstat-
tung, 2024; Solga & Dombrowski, 2009).

Vor diesem Hintergrund stellen sich zentrale Fragen: Wo liegen – institutionell, 
individuell und entlang der Bildungsbiografie bis ins junge Erwachsenenalter – be-
deutsame Bildungsbarrieren? Welche Potenziale lassen sich identifizieren, um diese 
abzubauen? Wie können verschiedene Bildungsbereiche und Lernumwelten besser 
aufeinander abgestimmt werden, um – als gemeinsame Anstrengung – gleiche Chan-
cen für alle sozialen Gruppen zu entwickeln? Und welche konkreten Maßnahmen 
sind denkbar, um Bildungsprozesse besser zu gestalten? Diese und weitere Fragen be-
handelt der vorliegende Sammelband. In zwölf empirisch fundierten Kapiteln werden 
neue Befunde sowie Handlungsbedarfe und Perspektiven für Forschung und Praxis 
vorgestellt. In einer Schlussbetrachtung werden die Ergebnisse des Bands schließlich 
in den gegenwärtigen wissenschaftlichen Diskurs eingeordnet. Abschnitt 4 gibt einen 
Überblick über die einzelnen Beiträge, während die nachfolgenden Abschnitte das 
Forschungsthema herleiten (Abschnitt 2) und in die Forschung zu Bildungsbarrieren 
(Abschnitt 3) einführen.

Im Zuge der pandemiebedingten Schulschließungen hat das Bundesverfassungs-
gericht 2021 das Recht auf Bildung als ein „Recht auf gleichen Zugang zu staatlichen 
Bildungsangeboten“ präzisiert (BVerfG, 2021). Doch das Ziel, im Bildungssystem 
alle Menschen unabhängig von ihrer sozialen und regionalen Herkunft im Sinne des 
Gleichheitsgrundsatzes des Grundgesetzes gleichermaßen zu erreichen, kann aus viel-
fältigen Gründen scheitern. Häufig liegt dann eine Barriere vor, wenn die Bildungsan-
gebote nicht zu den individuellen Voraussetzungen beziehungsweise Benachteiligun-
gen und Bedarfen passen (vgl. Möller et al., in diesem Band; Lämmchen et al., 2025). 
Die Forschung widmet sich diesen Herausforderungen aus unterschiedlichen Pers-
pektiven. Der Wert von Bildung – nicht nur für Einzelne, sondern für die Gesellschaft 
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insgesamt  – wird dabei disziplinübergreifend diskutiert: etwa in psychologischer, 
erziehungswissenschaftlicher, soziologischer und ökonomischer Forschung. Persis-
tente soziale Ungleichheiten im Bildungserwerb gefährden nicht nur die individuelle 
Entfaltung benachteiligter Kinder und Jugendlicher, sondern wirken sich langfristig 
auf Wohlbefinden, Lebenszufriedenheit und Lebenserwartung aus. Eine Gesellschaft, 
deren wichtigste Ressource Bildung ist, läuft Gefahr, Potenziale qualifizierter Fach-
kräfte nicht auszuschöpfen und bei Innovation, Produktivität und Wohlstand zurück-
zufallen. Nicht zuletzt trägt Bildung wesentlich zur Stärkung demokratischer Werte, 
sozialer Integration sowie gesellschaftlicher und politischer Teilhabe bei.

Der vorliegende Band versammelt Beiträge aus Forschungsprojekten der För-
derrichtlinie „Abbau von Bildungsbarrieren: Lernumwelten, Bildungserfolg und 
soziale Teilhabe“ (BMBF, 2019) des Bundesministeriums für Bildung, Familie, Senio-
ren, Frauen und Jugend im Rahmenprogramm empirische Bildungsforschung. Die 
Studien untersuchen, wie Bildungsbarrieren in verschiedenen Lernumwelten und 
Lebensphasen entstehen, welche Gruppen besonders betroffen sind und welche An-
sätze zur Überwindung dieser Barrieren beitragen können. Ein besonderes Merkmal 
des Forschungsschwerpunkts ist dabei die Beteiligung der Bildungspraxis am For-
schungsprozess, um deren Perspektiven und Bedarfe zu berücksichtigen.

Damit ist ein Anfang gemacht: Bildungsbarrieren werden identifiziert und sys-
tematisch aufgearbeitet, Bildungschancen in verschiedenen Lernumwelten können 
entwickelt werden. Künftige Forschung wird hier – auch vor dem Hintergrund des 
sozialen Wandels – anknüpfen können und müssen.

2.	 Bildungschancen und soziale Ungleichheit als Ausgangspunkt
Das Ideal der Chancengleichheit, das in westlichen Demokratien verfassungsrechtlich 
verankert ist, ist eng mit dem Konzept sozialer Gerechtigkeit als Leistungsgerechtig-
keit verbunden: Wenn alle Menschen die gleichen Startbedingungen haben, gelten 
Unterschiede im Bildungserfolg als gerechtfertigt durch individuell erbrachte Leis-
tungen. Dieses Verständnis basiert auf dem meritokratischen Prinzip, dem zufolge 
Bildung und beruflicher Erfolg unabhängig von sozialer Herkunft oder persönlichen 
Merkmalen wie Geschlecht oder ethnischer Zugehörigkeit allein durch individuelle 
Leistung bestimmt sein sollten (Hopf, 2010; Hopf & Edelstein, 2018).

Die empirische Bildungsforschung konnte vielfach belegen, dass dieses Prinzip in 
der Realität nicht eingelöst wird (vgl. Solga, 2005; Becker & Hadjar, 2009). Vielmehr 
sind Bildungsungleichheiten ein strukturelles Merkmal moderner Gesellschaften (vgl. 
Becker & Lauterbach, 2016; Maaz & Marx, 2025) und somit seit Langem ein zentraler 
Forschungsgegenstand theoretischer und empirischer Arbeiten auch in Deutschland 
(vgl. Drope et al., 2025). Die PISA-Studie 2001 (vgl. Baumert & Schümer, 2001) mach-
te dies auf eindrückliche Weise sichtbar und verlieh dem Thema neue Dringlichkeit 
in wissenschaftlichen, politischen und öffentlichen Diskursen.
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Soziale Ungleichheit lässt sich nach Hradil (2021, S. 30) als Zustand definieren, 
in dem „Menschen aufgrund ihrer Stellung in sozialen Beziehungsgefügen von den 
‚wertvollen Gütern‘ einer Gesellschaft regelmäßig mehr als andere erhalten“. Bil-
dungsungleichheiten stellen dabei eine zentrale Achse sozialer Ungleichheit dar. Sie 
liegen vor, wenn ein systematischer Zusammenhang zwischen der sozialen Herkunft 
und dem Bildungserwerb besteht – etwa, wenn Personen aus bestimmten sozialen 
Gruppen im Durchschnitt einen geringeren Kompetenzerwerb aufweisen und gerin-
gere Bildungsabschlüsse erreichen als andere (Solga et al., 2009). Trotz zahlreicher 
Bildungsreformen und der Bildungsexpansion (Becker, 2006) bestehen soziale Un-
gleichheiten insbesondere an Bildungsübergängen (vgl. Maaz et al., 2013; Neumann 
et al., 2017; Scharf et al., 2020) sowie bei Schulabschlüssen (vgl. Schindler, 2015) und 
es ist zuletzt eher eine Zunahme der Abhängigkeit schulischer Leistungen von der 
sozialen Herkunft zu beobachten (Maaz & Lörz, 2024). Dies wirft die Frage auf, wel-
che relevanten Barrieren diesen systematischen sozialen Benachteiligungen zugrunde 
liegen, wie sie analytisch zu fassen und praktisch zu überwinden sind.

3.	 Bildungsbarrieren definieren und deren Abbau analysieren
Der Begriff der Bildungsbarriere wird inhaltlich breit genutzt – eine einheitliche, über 
einschlägige sozialwissenschaftliche Auseinandersetzungen hinweg allgemeingülti-
ge Definition ist wie beim Bildungsbegriff selbst nicht gegeben (vgl. Jäger-Dengler-
Harles et al., 2024). Im Rahmen des Förderschwerpunkts (vgl. BMBF, 2019) werden 
Bildungsbarrieren zunächst „als Bedingungen verstanden, die Kindern, Jugendli-
chen und jungen Erwachsenen den Zugang zu Lernumwelten, Bildungserfolg und 
sozialer Teilhabe erschweren oder diesen sogar ausschließen“ (Lämmchen et al., 2025, 
S. 304 f.). 

Im Anschluss daran werden Bildungsbarrieren hier als eine fehlende Passung zwi-
schen den Lebenswelten, Ressourcen und Bedarfen benachteiligter Individuen und 
Gruppen auf der einen Seite und den Bildungsangeboten sowie Anforderungen des 
Bildungssystems auf der anderen Seite (vgl. Möller et al., in diesem Band) definiert. 
Vor diesem Hintergrund sollten Bildungsprozesse ganzheitlich analysiert werden, um 
den beschriebenen Wechselwirkungen auf den Grund gehen zu können.

Wie das Schulsystem besser und gerechter ausgestaltet werden kann und wie den 
konkreten Herausforderungen, vor denen Schulen und Lehrkräfte stehen, begegnet 
werden müsste, um Bildungsungleichheiten zu reduzieren, stellt nur einen wichti-
gen Forschungsgegenstand dar (vgl. Marx & Maaz, 2023). Denn zugleich rücken Bil-
dungsprozesse in non-formalen und informellen Lernumwelten zunehmend in den 
Fokus der Forschung, da über die Rolle außerschulischer Bildungsangebote bei der 
Reproduktion von Bildungsungleichheit – aber auch beim Abbau von Ungleichheit – 
bislang vergleichsweise wenig bekannt ist (vgl. Solga & Dombrowski, 2009).

Entsprechend sollten formale, non-formale und informelle Lernumwelten sowie 
ihre Potenziale – insbesondere in ihrer Wechselwirkung, was bisher ein größeres De-
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siderat darstellt – in den Blick genommen werden, um Bildungsbarrieren wirksam 
präventiv und frühzeitig zu verhindern, nachhaltig zu reduzieren oder zu kompen-
sieren. Dabei ist es notwendig, verschiedene Bildungsbereiche und Altersstufen von 
der frühkindlichen Bildung bis zu Bildungsübergängen im jungen Erwachsenenalter 
sowie unterschiedliche Formen sozialstruktureller Benachteiligung zu berücksichti-
gen, etwa Geschlecht, soziale Herkunft, Migrationshintergrund oder gesundheitliche 
Einschränkungen. Insgesamt stellen sich folgende zentrale Fragen:

•	 Wie lassen sich Bildungsbarrieren im Verhältnis individueller und struktureller 
Bedingungen identifizieren?

•	 Welche Gruppen sind besonders betroffen – und in welchen Lebensphasen?
•	 Welche Ansätze im Zusammenspiel verschiedener Lernumwelten zeigen Potenzial 

für den Abbau von Bildungsbarrieren?

Die Erforschung von Bildungsbarrieren und deren Abbau wirft auch methodische 
Fragen auf. Bildungsprozesse sind in komplexe institutionelle und soziale Kontexte 
eingebettet. Diese Vielschichtigkeit erschwert es, die zugrunde liegenden Wirkme-
chanismen eindeutig zu erkennen und empirisch zu erfassen. Eine differenzierte und 
mehrperspektivische Analyse bietet hier die Chance, verschiedene Einflussfaktoren 
systematisch zu berücksichtigen und Wechselwirkungen sichtbar zu machen. Gera-
de durch die Offenheit qualitativer Befragungs-, Beobachtungs- und Auswertungs-
methoden kann einerseits über das Erfassen von individuellen Perspektiven, Ein-
stellungen und Erfahrungen ein tiefergehendes Verständnis über Entstehung und 
Abbau von Bildungsbarrieren durch Bedeutungszuschreibungen und Aufdecken 
von zunächst unsichtbaren Zusammenhängen und Dynamiken entstehen. Darüber 
hinaus ermöglicht die offene Herangehensweise auch die Berücksichtigung sozialer, 
kultureller und räumlicher Kontexte, wodurch tieferliegende Zusammenhänge und 
Wechselwirkungen in der Entstehung und dem Abbau von Bildungsbarrieren sicht-
bar gemacht werden können. Nicht zuletzt können auch beim Thema des Überwin-
dens von Bildungsbarrieren subjektive Erfahrungen und Bedeutungszuschreibungen 
eine Rolle spielen, die sich auf diese Weise herauskristallisieren lassen – und zunächst 
unerwartete Erkenntnisse sichtbar machen können (vgl. bspw. Bohnsack, 2000; Flick 
et al., 2008). 

4.	 Die empirischen Beiträge des Sammelbandes
Die empirischen Beiträge des Sammelbands setzen an den aufgezeigten Forschungs-
fragen und Forschungslücken an und gehen auf die Besonderheit des Forschungs-
gegenstands fachlich und methodisch ein: Bildungsbarrieren und ihre Entste-
hungsbedingungen ebenso wie die Gelingensbedingungen für ihren Abbau werden 
insbesondere in non-formalen und informellen Bildungssettings erforscht, dies 
jedoch unter besonderer Berücksichtigung ihrer Wechselwirkungen untereinander 
und mit dem formalen Bildungssystem. Daneben stellt der Fokus vieler Projekte auf 
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räumliche Variablen eine Besonderheit dar: Explizit etwa werden strukturschwache 
Regionen, periphere versus städtische Räume untersucht und Netzwerke in Bildungs-
landschaften auf unterschiedlichen räumlichen Ebenen betrachtet. Die in den Projek-
ten umgesetzten Mehrebenenanalysen nehmen die beschriebenen Perspektiven ein, 
identifizieren und analysieren die hier entstehenden Bildungsbarrieren und entwi-
ckeln Ansatzmöglichkeiten zu ihrer Reduktion.

Teil II  Bildungssteuerung und Kommunen
Im zweiten Abschnitt des Bandes wird den Wechselwirkungen von Bildungsbarrie-
ren, Bildungssteuerung und kommunaler Ebene nachgegangen.

Der Beitrag Komplexität kommunaler Steuerungspraxis zum Abbau von Bildungs-
barrieren (Kapitel 2) beruht auf Teilergebnissen des Projektes ABBAUBAR1. Im Fokus 
stehen Erkenntnisse zu den Fragen, wie Kommunen durch eine bedarfsorientierte 
Mittelzuweisung auf Bildungsbarrieren im Zusammenhang mit Schulen in sozial 
benachteiligten Lagen  – beispielsweise hohe Lehrkräftefluktuation oder Personal-
mangel – reagieren und ihnen entgegenwirken können. Anhand von Dokumenten-
analysen und explorativen Interviews mit kommunalen Mitarbeiter*innen werden 
zunächst die bedarfsorientiert zugewiesenen Ressourcenarten identifiziert und so-
dann die Ansätze der Steuerung des kommunalen Mitteleinsatzes aus dem komple-
xen Finanzierungsgeflecht systematisiert und mit ihren Vor- und Nachteilen für die 
Zielerreichung beleuchtet. Durch die folgende Analyse der Entscheidungsgrundlagen 
der Zuweisungspraxis zeigen die Autor*innen, wie die Kommunen strategisch je nach 
Zielsetzung datenbasierte oder erfahrungsbasierte Entscheidungselemente bzw. die 
Interessensbekundung (Antragstellungen) der Schulen für die bedarfsdifferenzierte 
Zuweisung der Mittel heranziehen, um möglichst flexibel und passgenau auf Bil-
dungsbarrieren zu reagieren.

In Kapitel 3 berichtet das Projekt NeOBi2 aus der Forschung und den Befunden 
zweier seiner Teilprojekte unter dem Titel Bildungsbarrieren erforschen und abbauen? 
Orientierungen und Praktiken zu schulischen und gesellschaftlichen Teilhabebarrieren 
von Kindern in lokalen Bildungslandschaften. Alle fünf wissenschaftlichen Teilprojekte 
in dem Verbundprojekt forschen in Zusammenarbeit mit zwei Praxispartnern multi-
paradigmatisch und mit heterogenen Methoden zu Teilhabebarrieren von Kindern 
im Vor- und Grundschulalter, so dass das Thema durch unterschiedliche Schwer-
punktsetzungen relational beleuchtet wird. Gemeinsame Prämisse des Verbunds ist 
jedoch, dass diese Teilhabebarrieren bzw. Teilhabemöglichkeiten im Sozialraum her-
gestellt werden und dort auch durch Wissensproduktion verändert werden können. 
Das kommunale Bildungsmanagement, das im Projekt ABBAUBAR im Mittelpunkt 

1	 Abbau von Bildungsbarrieren durch bedarfsorientierte Ressourcensteuerung.
2	 (Neu-)Ordnungen von Bildungslandschaften reflexiv gestalten. Zur riskanten gesellschaft-

lichen und schulischen Teilhabe von Kindern in peripheren Sozialräumen.
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der Analysen steht, spielt hier als Praxispartner in zwei unterschiedlichen Bildungs-
landschaften eine Rolle, da es als strategisches kommunales Handlungsfeld in lokalen 
Bildungslandschaften angenommen wird. Im Beitrag wird anhand von zwei Teilpro-
jekten die jeweilige theoretische Rahmung und der methodische Ansatz erläutert, um 
sodann Ergebnisse zum Entstehen und Möglichkeiten des Abbaus von Teilhabebar-
rieren darzustellen und zueinander in Bezug zu setzen.

In seinem Beitrag Elternbeteiligung bei den Hausaufgaben. Bildungschance oder 
Bildungsbarriere? (Kapitel 4) stellt das Projekt SODETE3 seine Forschungsergebnisse 
zum Thema Elternarbeit, Ganztagsschule und Hausaufgabenbetreuung vor. Durch 
die qualitative Auswertung teilnehmender Beobachtungen und Interviews mit Eltern 
sowie schulischen und kommunalen Akteur*innen werden Diskurspositionen her-
ausgearbeitet und sichtbar gemacht, durch deren Analyse Antworten auf die zentrale 
Frage des Projekts nach den ungleichheitsreproduzierenden Mechanismen in der Zu-
sammenarbeit zwischen Eltern und Schule in der Hausaufgabenbetreuung gegeben 
und somit Ansätze für Gelingensbedingungen des Abbaus dieser Bildungsbarrieren 
aufgezeigt werden können.

Teil III  Non-formale Bildungsangebote
Der dritte Teil dieses Sammelbandes wirft den Blick auf den non-formalen Bildungs-
sektor, um zu beleuchten, welche Chancen zum Abbau von Bildungsbarrieren hier 
liegen, aber auch welche spezifischen Barrieren hier entstehen können.

Im fünften Kapitel dieses Bands Bildungsbarrieren im Spannungsfeld von Angebot 
und Aneignung – Das Beispiel Offene Kinder- und Jugendarbeit (auch) in Referenz zu 
Schule wirft das Projekt ABiSAn4 Licht auf entstehende Bildungsbarrieren im Hand-
lungsfeld der Offenen Kinder- und Jugendarbeit im städtischen und ländlichen Raum. 
Anhand eines multimethodischen Designs, das u. a. Planungswerkstätten, Gruppen-
diskussionen und bildungsbiografische Interviews umfasst, können Bildungsbarrie-
ren in Form von „Nicht-Passungen“ zwischen non-formalen Bildungsangeboten und 
den davon adressierten Jugendlichen mit ihren unterschiedlichen sozialkulturell ge-
prägten Arten und Weisen sich zu bilden, identifiziert werden. Zudem werden durch 
den Seitenblick auf (fehlende) Anerkennungserfahrungen in der Schule Wechselwir-
kungen zwischen formalen und non-formalen Bildungssettings in den Blick genom-
men, die für die Diskussion um Möglichkeiten zum Abbau von Bildungsbarrieren 
fruchtbar gemacht werden.

Auch das Projekt DILABoration5 (Kapitel 6) betont die Bedeutung einer Berück-
sichtigung der unterschiedlichen Bildungszugänge und -erfahrungen von Kindern 
und Jugendlichen ungleicher Milieuherkunft. Der Beitrag Teilgabe als Antwort auf 

3	 Soziale und demokratische Teilhabe durch Elternbeteiligung.
4	 Abbau von Bildungsbarrieren im Spannungsfeld von Angebot und Aneignung.
5	 Digitalgestützte Bildungsnetze im Sozialraum.
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Ungleichheit? Empirische Konturen von Praktiken und Orientierungen in non-forma-
len digital gestützten Bildungsarrangements untersucht, inwiefern außerschulische 
digital gestützte Bildungsangebote, so genannte Media Spaces, in städtischen Räu-
men mit einem hohen Anteil sozialstrukturell benachteiligter Bevölkerungsgruppen 
ihr Potenzial zur Teilhabeermöglichung benachteiligter Kinder und Jugendlicher in 
der Praxis entfalten können. Hierfür werden mithilfe des Konzepts der „Teilgabe“ 
Orientierungsmuster der Fachkräfte einerseits erfasst, und schließlich das tatsäch-
liche Verhältnis von Teilgabe und Teilnahme in seiner Passung fokussiert. Auf diese 
Weise werden Gelingensbedingungen dieser Media Spaces in der Überwindung von 
Bildungsbarrieren herausgearbeitet.

In Kapitel 7 fragt das Projekt gelB6 nach der Bedeutung von familiären Beziehungen 
und der Offenen Kinder- und Jugendarbeit für unwahrscheinliche Bildungskarrieren. Im 
Mittelpunkt stehen jugendliche Bildungsaufsteiger*innen, deren Bildungserfolg (Er-
werb einer Studienzugangsberechtigung) aufgrund ihrer sozialen Herkunft statistisch 
als unwahrscheinlich galt. Mit einem Fokus auf die Herkunftsfamilien und Offene 
Kinder- und Jugendarbeit (OKJA) analysieren die Autor*innen durch Interviews mit 
entsprechenden Jugendlichen, welche Bedeutung sie diesen Beziehungsnetzwerken 
und Angeboten für ihre Bildungsaspirationen und ihren Bildungserfolg beimessen 
bzw. an welchen Stellen sie auch als Barrieren für den Bildungserfolg wahrgenommen 
werden können. Die Betrachtung dieser beiden zentralen außerschulischen Soziali-
sationszusammenhänge und ihrer Dynamik beleuchtet damit wesentliche und bisher 
unterrepräsentierte Aspekte für die Überwindung von Bildungsbarrieren sozial be-
nachteiligter Jugendlicher.

Teil IV  Resilienz und Wohlbefinden bei Kindern
Im vierten Abschnitt wird der Blick auf Bildungsbarrieren für Kinder in Schulen und 
außerschulischen Einrichtungen im Kontext einer Neudiskussion des Resilienzkon-
zepts und der Frage nach dem Kindeswohlergehen vor dem Hintergrund von Teil-
habe- und Beteiligungsmöglichkeiten gerichtet.

Ähnlich wie die Autor*innen des vorangegangenen Beitrages richtet das Projekt 
KoReKi7 im achten Beitrag Die verdeckten Kosten der Resilienz seinen Blick auf Kin-
der, die trotz ihrer sozialen Herkunft „unerwartet“ erfolgreiche Bildungswege ein-
schlagen. Im Mittelpunkt der Untersuchung stehen dabei Kinder, denen durch ihre 
Lehrer*innen Resilienz attribuiert wurde und die infolgedessen von den Forschenden 
interviewt wurden. Die Autor*innen zeigen, dass an den unterschiedlichen Schulen 
jeweils durchaus ein anderes Verständnis von Resilienz besteht. Auf Grundlage der 
Gruppendiskussionen mit Lehrer*innen von Schulen in sozialen Brennpunkten kön-

6	 Unwahrscheinliche Bildungskarrieren – Der Beitrag der Kinder- und Jugendhilfe zu ge-
lingender Bildung unter Bedingung von besonderer Benachteiligung.

7	 Konstellationen der Resilienz von Kindern.
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nen die Autor*innen drei unterschiedliche Typen im Umgang mit den Herausfor-
derungen (Bildungsbarrieren) – durch die Pädagog*innen als benachteiligte soziale 
Herkunft der Schüler*innen benannt, die zu einer Nichterfüllung von Verpflichtun-
gen der Eltern und Schüler*innen führe – bilden. Deutlich wird jedoch bei allen Ty-
pen, dass es sich bei der Resilienz nicht um eine individuelle Ressource der Kinder 
handelt, sondern um Konstellationen von Resilienz. 

Das neunte Kapitel Wohlergehen in außerschulischen Bildungsräumen aus Sicht von 
Kindern berichtet von Teilergebnissen des Projektes WIKK*I8. Ausgehend von dem 
Konzept des Child Well-Being wird die subjektive Perspektive von Kindern auf Er-
fahrungen von Wohlergehen in außerschulischen (und schulischen) Räumen in den 
Fokus gerückt. Wohlergehen wird hierbei letztlich als zentrale individuelle Ressource 
für Teilhabe- und Beteiligungschancen verstanden und somit als Instrument zum Ab-
bau von Ungleichheiten. Auch hier kommen die Autorinnen zu dem Schluss, dass 
eine Stärkung der kommunalen Bildungslandschaften und ihrer Vernetzung entschei-
dend dafür ist, Bildungsbarrieren abzubauen.

Teil V  Übergang Schule–Arbeit
Der vorletzte Teil dieses Bandes widmet sich den spezifischen Bildungsbarrieren, die 
jungen Menschen am Übergang von Schule, Ausbildung und Arbeitsmarkt begegnen.

Das Projekt ReBiNet9 beschreibt in Kapitel 10 Netzwerke am Übergang Schule-Be-
ruf: (Selbst)Verständnisse der Akteur*innen von Funktion und Steuerung innerhalb von 
Netzwerken die Ergebnisse seiner räumlich vergleichenden Interview-Studie. Vor dem 
Hintergrund der Prämisse von Bildungslandschaften – einem regionalen Ineinander-
greifen von formalen, non-formalen und informellen Bildungsmöglichkeiten – wer-
den Bildungsbarrieren am Übergang von Schule zu Beruf in zwei städtischen versus 
zwei ländlichen Regionen betrachtet. Das Projekt nimmt explizit diese Netzwerkper-
spektive ein, um die bestehenden Bildungsbarrieren als Strukturprobleme, nicht als 
individuelle Problemlagen, identifizieren und sichtbar machen zu können. 

Auch das Projekt InBit10 (Kapitel 11) nimmt den Übergang von Schule zu Beruf in 
den Fokus seiner Untersuchung, wobei hier die Perspektive der Jugendlichen selbst, 
durch biografische Interviews und ergänzende Online-Fragebögen, zentraler Betrach-
tungsgegenstand ist. Der Beitrag Differenzherstellung am Übergang Schule–Beruf. Eine 
relationale Perspektive auf Barrieren und Unterstützungsfaktoren in der beruflichen Bil-
dung arbeitet heraus, was aus Perspektive der Jugendlichen als Barriere wahrgenom-
men wird. Insbesondere wird beim Herausarbeiten der wahrgenommenen Barrieren 
ihre Relationalität im Prozess des Doing Transition in Bezug auf unterschiedliche Ent-

8	 Wohlergehen in sozialräumlichen Kontexten: Intersektionale Perspektiven auf die Erfah-
rungen von Kindern an nicht-schulischen Lernorten.

9	 Regionale Bildungslandschaften aus Netzwerkperspektive.
10	 Inklusion in der beruflichen Bildung. Bildungsteilhabe in regionalen Übergangsstruktu-

ren – mit einem Schwerpunkt auf die Perspektive junger Erwachsener.



18

Katharina Damm, Jan Scharf, Kai Maaz & Susanne Kuger

scheidungssituationen und auch Beziehungsgeflechte der Jugendlichen berücksich-
tigt, vor deren Hintergrund subjektive Interpretationen von Barrieren oder Unter-
stützung im Übergang analysierbar werden.

In dem Beitrag Barrieren in den Bildungsumwelten junger Auszubildender mit 
Fluchterfahrung (Kapitel  12) betrachtet das Projekt laeneAS11 Bildungsbarrieren für 
junge Geflüchtete in ihrer Ausbildung im ländlichen Raum. Hier wird von der Prä-
misse der „Bildungsumwelten“, als non-formale, informelle und formale Vernetzung 
mit den Lebenswelten der Auszubildenden mit Fluchterfahrung, ausgegangen. Die in 
Reallaboren herausgearbeiteten Bildungsbarrieren deuten auf eben diese Verwoben-
heit in den Bildungsumwelten hin und lassen sich in infrastrukturelle und kulturelle 
Barrieren einerseits, Alltagsprobleme in Ausbildungsstätten andererseits und schließ-
lich der Einwanderungspolitik festmachen. Betrachtet wird zudem, wie diese Barrie-
ren in einer Ko-Konstruktion zwischen den Auszubildenden, den Praxisakteur*in-
nen und den akademisch Forschenden des Projektes laeneAS entstehen und welche 
Ansätze zur Transformation der Praxis und somit dem Abbau derselben identifiziert 
werden können.

Teil VI  Schluss
Im Schlussteil werden die Ergebnisse des Sammelbands im Licht des Forschungs-
stands betrachtet und in gegenwärtige Diskurse eingeordnet.

Unter dem Titel Abbau von Bildungsbarrieren von der frühen Kindheit bis zum jun-
gen Erwachsenenalter: Eine Forschungssynthese zu Bildungsbereichen, Lebensphasen 
und Ungleichheitsdimensionen stellt der letzte empirische Beitrag Forschungsbefunde 
des begleitenden Metavorhabens (ABIBA | Meta) der Förderrichtlinie vor. Ergebnis 
vieler empirischer Studien ist, dass der Bildungserfolg in Deutschland trotz zahlrei-
cher Reformen weiterhin stark von sozialer Herkunft, Geschlecht oder gesundheit-
licher Verfasstheit abhängt. Zwar besteht Einigkeit über die Notwendigkeit geeigneter 
Maßnahmen, doch fehlt es bislang an einer systematischen Übersicht empirischer 
Erkenntnisse zum erfolgreichen Abbau von Bildungsbarrieren. Diese Lücke adres-
siert eine umfassende Forschungssynthese, in die auf Basis einer systematischen Li-
teraturrecherche über 500 qualitative und quantitative Studien eingegangen sind. Die 
im Rahmen der Synthese analysierten Arbeiten untersuchen die Wirksamkeit aus-
gewählter Maßnahmen zur Reduktion, Kompensation oder Prävention von Bildungs-
benachteiligung in formalen und non-formalen Bildungssettings. Der Beitrag stellt 
zentrale Ergebnisse dieser Synthese vor und liefert Impulse für Forschung und Praxis.

Der kurze abschließende Beitrag Lernumwelten und Bildungschancen. Schlussbe-
trachtung eines Forschungsschwerpunkts zum Abbau von Bildungsbarrieren betrachtet 
die Ergebnisse des Sammelbands aus einer übergreifenden Perspektive und ordnet 
sie in gegenwärtige wissenschaftliche Diskurse ein. Dabei wird insbesondere ge-

11	 Die ländlichen Bildungsumwelten junger Geflüchteter in der beruflichen Ausbildung.



19

Abbau von Bildungsbarrieren als interdisziplinärer Forschungsgegenstand

fragt, welche Potenziale zur Reduzierung von Bildungsungleichheiten sich aus den 
empirischen Untersuchungen der Bedeutung verschiedener Lernumwelten und ihres 
Zusammenspiels ergeben und welche Implikationen sich aus dem interdisziplinären 
Förderschwerpunkt – insbesondere für die künftige Bildungsforschung zum Abbau 
von Bildungsbarrieren – ableiten lassen.
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Die Komplexität kommunaler Steuerungspraxis 
zum Abbau von Bildungsbarrieren

Sarah Eiden, Denise Demski, Norbert Sendzik,  
Gabriele Bellenberg & Marcel Helbig

Abstract: Der sozioökonomische Hintergrund von Lernenden steht in starkem Zusam-
menhang mit ihrem Bildungserfolg, wie zahlreiche nationale und internationale 
Studien belegen. Kommunen können durch eine differenzierte, an den Bedarfen 
von Schulen und Lernenden orientierte Ressourcenzuweisung eine zentrale Rol-
le hinsichtlich des Abbaus von Bildungsbarrieren einnehmen. Allerdings liegen 
hierzu bislang nur wenige Forschungsergebnisse vor. Internationale Befunde deu-
ten darauf hin, dass neben dem Ressourcenumfang auch die Verteilungs- und Ver-
wendungsprinzipien die Wirkungen einer bedarfsorientierten Ressourcensteue-
rung beeinflussen (können). Im BMBF-Projekt ABBAUBAR der Ruhr-Universität 
Bochum und des Leibniz-Instituts für Bildungsverläufe werden die Verbreitung, 
Ausgestaltungen und Intentionen einer bedarfsdifferenzierten Mittelzuweisung 
in deutschen Kommunen multimethodisch analysiert. Der vorliegende Bei-
trag fokussiert Ergebnisse der im Vorhaben durchgeführten Interviewstudie mit 
kommunalen Mitarbeiter*innen, die direkt oder indirekt in die Mittelzuweisung 
involviert sind. Die Analysen verweisen auf den Einfluss der unterschiedlichen 
Ausgangssituationen und Rahmenbedingungen in den Kommunen und zeigen 
eine große Varianz und Komplexität hinsichtlich der Ressourcensteuerung. Dabei 
werden Variationen sowohl der Art der Mittel (v. a. Personalstellen, Sachmittel, 
Budgets), der Ansätze zur Steuerung des kommunalen Mitteleinsatzes (freie Ver-
wendung oder Zweckbindung) als auch der Entscheidungsgrundlagen der Zu-
weisungspraxis (antrags-, erfahrungs- oder datenbasiert) evident, wobei sich auch 
Mischformen und Kombinationen zeigen. 

Keywords: Ressourcensteuerung, Bedarfsorientierung, Bildungsungleichheit, Mittel-
zuweisung, Kommunale Steuerung

1.	 Einleitung
Der sozioökonomische Hintergrund von Schüler*innen spielt eine entscheidende 
Rolle für ihre schulischen Leistungen, wie zahlreiche nationale und internationale 
Studien belegen (z. B. OECD, 2019). Schulen in sozial(räumlich) benachteiligter Lage 
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stehen vor vielfältigen Herausforderungen, die bspw. in einer hohen Lehrkräftefluk-
tuation und Schwierigkeiten bei der Personalgewinnung bestehen (z. B. Klein, 2017; 
Simon & Johnson, 2015; Clotfelder et al., 2007). Viele Bildungssysteme begegnen die-
sen Herausforderungen mit einer differenzierten Mittelzuweisung, die Schulen mit 
erhöhten Bedarfen gezielt zusätzliche Ressourcen bereitstellt. Im vorliegenden Beitrag 
werden solche Ansätze als (bedarfs)differenziert bzw. bedarfsorientiert bezeichnet, 
um sie von der üblichen Verteilung der Mittel nach dem Grundsatz der Gleichheit 
abzugrenzen. Das BMBF-Verbundprojekt „Abbau von Bildungsbarrieren durch be-
darfsorientierte Ressourcensteuerung“ (ABBAUBAR) der Ruhr-Universität Bochum 
und des Leibniz-Instituts für Bildungsverläufe versucht, Ansätze einer stärker an den 
Bedarfen orientierten Ressourcensteuerung von Schulen auf Ebene der Kommunen 
und der Länder systematisch zu erfassen, die Intentionen der Beteiligten nachzuvoll-
ziehen und einen Beitrag für die Untersuchung der Wirkungen zu leisten. 

Im Folgenden werden zunächst zentrale Ansatzpunkte einer bedarfsorientierten 
Ressourcensteuerung auf Grundlage des aktuellen Forschungsstands herausgearbeitet 
(Kapitel 2). Daran anschließend wird das methodische Vorgehen des BMBF-gefördert 
Verbundprojekts Abbau von Bildungsbarrieren durch bedarfsorientierte Ressourcen-
steuerung skizziert (Kapitel 3). Darauf aufbauend werden erste Befunde der explora-
tiven Studie entlang zentraler Dimensionen systematisiert: Dazu zählen die identifi-
zierten Ressourcenarten (Kapitel 4), die unterschiedlichen Ansätze zur Steuerung des 
Mitteleinsatzes (Kapitel 5), die Entscheidungsgrundlagen (Kapitel 6) sowie die Rolle 
der Kommunen bei Vor-Ort-Entscheidungen des Landes (Kapitel 7). Vor dem Hin-
tergrund der Herausforderungen und Potenziale kommunaler Ressourcenausstattung 
(Kapitel 8) wird abschließend die Komplexität der Steuerungsbedingungen diskutiert 
(Kapitel 9). 

2.	 Ansatzpunkte einer bedarfsdifferenzierten 
Ressourcenzuweisung: Forschungsstand

Ansätze einer bedarfsdifferenzierten Mittelzuweisung basieren auf der Annahme, 
dass Bildungseinrichtungen in sozial benachteiligten Räumen zusätzliche Unterstüt-
zung benötigen, um den spezifischen Bedarfen der Schüler*innen gerecht zu werden. 
Schulen mit einem hohen Anteil an Schüler*innen aus benachteiligten Familien er-
halten bspw. mehr Mittel, um eine intensivere Förderung zu ermöglichen, etwa durch 
kleinere Klassen, Sprachförderprogramme oder Ganztagsangebote (Verelst et al., 
2020). Der differenzierte Einsatz der Ressourcen zielt nicht nur auf die Verbesserung 
der Lernergebnisse und des Wohlbefindens der Schüler*innen, sondern langfristig 
auch auf eine Stabilisierung der pädagogischen Arbeitsbedingungen, auf eine Steige-
rung der Attraktivität dieser Schulstandorte sowie letztlich den Abbau sozialer Bil-
dungsungleichheit. 

Es zeigt sich, dass mehr als die Hälfte der EU-Länder Ansätze einer bedarfsdiffe-
renzierten Ressourcenzuweisung verfolgen, wobei Art und Umfang der bereitgestell-
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ten Mittel stark variieren (Verelst et al., 2020). Internationale Studien verdeutlichen, 
dass Länder unterschiedliche Ansätze der Finanzierung verfolgen (Atkinson et al., 
2005; Verelst et al., 2020; Franck & Nicaise, 2022). Finanzierungsquellen können dabei 
zentral oder dezentral verortet sein. In zentralisierten Modellen werden Mittel voll-
ständig von der nationalen Regierung bereitgestellt. In dezentralen Systemen, etwa in 
föderalen Ländern wie Deutschland, können Ressourcen sowohl aus staatlichen als 
auch aus regionalen oder lokalen Finanzmitteln bereitgestellt werden (Atkinson et al., 
2005). Diese Struktur ermöglicht es, Bildungspolitik sowohl an nationale Standards 
anzupassen als auch lokale Besonderheiten zu berücksichtigen (OECD, 2019). Ver-
schiedene Regierungsebenen tragen dann dazu bei, Ressourcen bereitzustellen und 
deren Verteilung und Einsatz zu steuern. 

Auf Basis internationaler Studien können hierbei drei Hauptverfahren der be-
darfsdifferenzierten Zuweisung unterschieden werden (Fazekas, 2012; Atkinson et al., 
2005; Ross & Levačić, 1999): 

1.	 datenbasierte Ansätze, die auf statistischen Indikatoren wie z. B. dem sozialen Sta-
tus der Schülerschaft basieren,

2.	 antragsbasierte Verfahren, bei denen Schulen eigeninitiativ ihren individuellen 
Bedarf darlegen bzw. ihr Interesse an einer Maßnahme bekunden, sowie

3.	 erfahrungsbasierte Ansätze, die auf lokaler Expertise aufbauen.

Internationale Befunde zeigen, dass eine effektive Mittelverwendung nicht nur durch 
die Zuweisung von Ressourcen, sondern auch durch die Sicherstellung ihrer zielge-
richteten und kohärenten Anwendung erreicht wird (Atkinsons et al., 2005; Smith 
et al., 2013; Franck & Nicaise, 2022; Verelst et al., 2020). Klare Zieldefinitionen und 
Rahmenbedingungen sollten durch eine regelmäßige Überprüfung ergänzt werden, 
um sicherzustellen, dass die Mittel für intendierte Bedarfe eingesetzt werden (ebd.). 
Kommunen tragen durch (Co-)Finanzierung, Mittelverteilung und Mittelverwaltung 
erheblich dazu bei, Bildungschancen auf lokaler Ebene zu fördern oder zu mindern. 
Der Grad der kommunalen Autonomie definiert dabei ihren Spielraum (Atkinson et 
al., 2005).

Im Gegensatz zur internationalen Befundlage liegen im deutschen Kontext bislang 
nur wenige Erkenntnisse zur Anwendung, Ausgestaltung und Wirksamkeit bedarfs-
orientierter Ressourcensteuerung vor. Studien zur differenzierten Lehrkräftezuwei-
sung und zum Einsatz von Sozialindizes auf Landes- und kommunaler Ebene liefern 
erste Einblicke (Weishaupt, 2017; Weishaupt  & Kemper, 2016; Morris-Lange, 2016; 
Tillmann & Weishaupt, 2015; Möller & Bellenberg, 2017; Sendzik, 2018; Gröschner, 
2021). Morris-Lange (2016) zeigt, dass es in Deutschland hinsichtlich einer an Bedar-
fen orientierten Ressourcensteuerung erhebliche Unterschiede zwischen den Bundes-
ländern gibt. Während einige Bundesländer weitgehend datenbasierte Verfahren zur 
Zuweisung zusätzlicher Lehrkräfte nutzen, stützen sich andere stärker auf weniger 
oder kaum datenbasierte Expertengutachten oder Antragsverfahren. Insgesamt hebt 
Morris-Lange (2016) hervor, dass die Heterogenität der Verteilungsmechanismen in 
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Deutschland eine konsistente Steuerung erschwert und die Mittelzuteilung je nach 
regionalem Kontext stark variiert. Gröschner und Dapper-Saalfels (2017) konnten 
auf Basis einer Analyse von Rechtsvorgaben zeigen, dass insbesondere bei der Zu-
weisung zusätzlicher Ressourcen für sozial(räumlich)e Mehrbedarfe die konkreten 
Zuweisungsverfahren an Bezirksregierungen oder Schulämter delegiert werden, 
deren Entscheidungsgrundlagen auf Basis öff entlich zugänglicher Dokumente nicht 
nachvollzogen werden können (auch Gröschner, 2021). Die aktuelle Studienlage lässt 
für Deutschland kaum systematische Rückschlüsse über die Art und Weise bedarfs-
diff erenzierter Ressourcenzuweisung im Zusammenspiel der unterschiedlichen insti-
tutionellen Akteur*innen zu. 

In Deutschland übernehmen die Kommunen eine besondere Rolle in der Res-
sourcenverteilung. Sie verfügen nicht nur über eigene fi nanzielle Mittel, etwa zum 
Schulbau oder zur Schulsanierung, aber auch zur Gestaltung der Ganztagsschule oder 
der Kinder- und Jugendhilfe, sondern sind auch für die Allokation von Landes- und 
Bundesmitteln mitverantwortlich, etwa bei der Zuweisung von Schulsozialarbeit (sie-
he dazu auch Berse, 2011; Weiß, 2011; Gaus, 2014; Schwarz & Weishaupt, 2013). Dies 
verleiht ihnen eine Doppelrolle im Mehrebenensystem der Bildungsfi nanzierung, die 
ihnen einerseits Handlungsspielräume eröff net, sie andererseits aber auch vor Heraus-
forderungen stellt (van Ackeren et al., 2024). Darüber hinaus können Kommunen im 
Austausch mit lokalen Landesschulämtern ggf. eine beratende Rolle in Zuweisungs-
prozessen tragen, die dort gestaltet und verantwortet werden. Bisher fehlen jedoch 
systematische vertiefende Studien über die verschiedenen Umsetzungsvarianten ei-
ner bedarfsdiff erenzierten Ressourcensteuerung und die Rollen und Herausforderun-
gen auf kommunaler Ebene. Im Fokus vorliegender konzeptioneller Betrachtungen 
(z. B. Groos & Knüttel, 2021) und Fallstudien (z. B. Sendzik, 2023) steht vor allem die 

Abb. 1: Dimensionen der Ausgestaltung bedarfsdiff erenzierter Ressourcenzuweisung. Quel-
le: Eigene Darstellung in Anlehnung an Volkholz & Voges, 2022; Groos & Knüttel, 
2021; Klemm & Kneuper, 2019; Sendzik, 2018; Möller & Bellenberg, 2017; Morris-
Lange, 2016; Tillmann & Weishaupt, 2015.
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bedarfsorientierte Mittelzuweisung auf Grundlage von Daten. Allerdings weisen Er-
gebnisse einer Online-Befragung (Sendzik et al., 2025) von Mitarbeitenden der kom-
munalen Schulverwaltungen in kreisfreien Städten und Landkreisen darauf hin, dass 
für eine bedarfsorientierte Ressourcensteuerung sowohl datenbasierte, erfahrungsba-
sierte und antragsbasierte Verfahren genutzt werden. Vertiefende Erkenntnisse über 
die Ausgestaltung sowie Gründe und Intentionen der Zuweisung sind aufgrund des 
Untersuchungsdesigns nicht möglich. Um das bedarfsdifferenzierte Vorgehen unter-
schiedlicher Modelle und Verfahren nachvollziehen zu können, ist eine genaue Be-
rücksichtigung der lokalen Besonderheiten und Entscheidungslogiken erforderlich.

Ausgehend von bisherigen Studien und konzeptionellen Überlegungen stellt 
Abbildung  1 eine Heuristik idealtypischer Dimensionen bedarfsdifferenzierter Res-
sourcenzuweisung dar. Unterschieden werden dabei die Art der Mittelzuweisung 
(Stellenanteile oder monetäre Budgets), Zuweisungsverfahren (datenbasiert oder 
nicht-datenbasiert) und die Vorgaben zum Mitteleinsatz (zweckgebunden oder freie 
Verwendung). 

3.	 Methodisches Vorgehen
Das BMBF-Projekt Abbau von Bildungsbarrieren durch bedarfsorientierte Ressour-
censteuerung (ABBAUBAR)1, das im Verbund der Ruhr-Universität Bochum (RUB) 
und des Leibniz-Instituts für Bildungsverläufe (LIfBi) durchgeführt wird, setzt mit 
einem Mixed-Methods-Ansatz an den skizzierten Forschungslücken an. In drei Teil-
projekten werden die Verbreitung, Umsetzung und Wirkung bedarfsorientierter 
Ressourcensteuerung in deutschen Kommunen und Ländern fokussiert. Im ersten 
Teilprojekt (von LIfBi und RUB gemeinsam verantwortet) wird die Verbreitung un-
gleicher Mittelverteilung in verschiedenen Bundesländern und Kommunen analy-
siert. Im Rahmen einer Dokumentenanalyse wurden öffentlich zugängliche Berichte, 
Websites, Drucksachen und offizielle Meldungen aus verschiedenen Kommunen in 
unterschiedlichen Bundesländern systematisch gesichtet und auf Hinweise über eine 
bedarfsorientierte Ressourcensteuerung geprüft. Weiterhin wurde ein Onlinesurvey 
an alle kommunalen Schulverwaltungsämter in Deutschland gerichtet, der Hinweise 
auf die Verbreitung einer bedarfsdifferenzierten Zuteilung in Deutschland liefert (sie-
he dazu auch Sendzik et al., 2025). Im zweiten Teilprojekt (RUB) werden die Genese 
und Praxis bedarfsorientierter Mittelzuweisung in vier Fallkommunen2 vertiefend 
betrachtet (s. u.). Im dritten Teilprojekt (LIfBi) werden die Effekte bedarfsorientier-
ter Ressourcensteuerung in den ausgewählten Fallkommunen untersucht. Insgesamt 
zielen die drei Teilstudien darauf ab, einen grundlegenden Überblick über Ansätze 
bedarfsorientierter Ressourcensteuerung in deutschen Kommunen und Ländern zu 
schaffen und das Themengebiet systematisch zu erschließen. 

1	 Förderkennzeichen 01JB2103A und 01JB2103B.
2	 Es handelt sich um Großstädte in unterschiedlichen Bundesländern.
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Im Fokus dieses Beitrags stehen Erkenntnisse zur Ausgestaltung der Zuweisungs-
praxis sowie zu Entscheidungsgrundlagen und Intentionen auf kommunaler Ebene 
(Teilprojekt 2). In einem explorativen Untersuchungsdesign wurden kommunale 
Mitarbeiter*innen, die direkt oder indirekt in Entscheidungsprozesse involviert sind, 
zur Genese und Praxis differenzierter Mittelzuweisungen befragt. Ein erster Schritt 
bestand darin, auf Basis der Webauftritte, Ratsdokumente und öffentlich zugängli-
chen Informationen sowie durch den Dialog mit kommunalen Ankerpersonen Bil-
dungsressourcen zu identifizieren, die kommunal ungleich verteilt werden und deren 
Verteilung sich an sozial(räumlich)en Bedarfen orientiert. In einem stufenweisen 
Vorgehen wurden zunächst Mitarbeitende der kommunalen Schulverwaltung in-
klusive des Bildungsmonitorings interviewt. Davon ausgehend wurden ressortüber-
greifend weitere Personen befragt, bspw. aus dem Ressort der Jugendhilfe oder der 
Wirtschaftsförderung. In Kommunen, in denen Schulen in benachteiligten Lagen 
zusätzliche Ressourcen von Landesseite erhalten, wurden zudem die dafür zuständi-
gen Entscheiderinnen und Entscheider der regionalen Landesschulämter zum Zuwei-
sungsverfahren befragt. Die Liste der kommunal ungleich verteilten Ressourcen wur-
de nach jedem Interview erweitert, bis eine inhaltliche Sättigung eintrat. Durch den 
offenen Zugang und das breite Suchraster konnten unterschiedliche Ausgestaltungen 
kommunaler Schulträgerschaft erfasst werden. Es wurde zudem ein breites Bildungs-
verständnis zugrunde gelegt, das sowohl Ressourcen, die direkt an Schulen fließen, als 
auch solche, die außerschulische Bildungsprozesse im Sozialraum stärken, inkludiert. 
Ausgenommen waren hingegen Ressourcen, die ausschließlich durch diagnostische 
Verfahren zur Teilhabe von Schüler*innen mit individuellen Förderbedarfen zuge-
wiesen werden, da sich hierbei nicht dieselbe Verteilungsfrage stellt.

In jeder der Fallkommunen wurden bis zu zwölf Interviews geführt. Dabei han-
delte es sich um leitfadengestützte Interviews mit erzählgenerierenden Passagen, in 
denen die Genese und Praxis bedarfsorientierter Mittelzuweisungen fokussiert wur-
de. Die Interviews wurden transkribiert und den Prinzipien einer strukturierenden 
qualitativen Inhaltsanalyse nach Kuckartz (2018) folgend ausgewertet. Es wurden zu-
nächst themenspezifische Hauptkategorien entwickelt, die auf Grundlage der inter-
nationalen Erkenntnisse zur Zuweisungspraxis gebildet wurden. Anschließend wur-
den diese Kategorien induktiv in Subkategorien ausdifferenziert, um eine vertiefende 
Analyse der Intentionen und Entscheidungsrationalitäten zu ermöglichen. Ziel des 
Vorgehens war es, zentrale Themen und Muster in den Daten sichtbar zu machen 
und in einem systematischen Kategoriensystem abzubilden. Hierdurch bieten sich 
Einblicke in die Ausgestaltung bedarfsdifferenzierter Ressourcenzuweisung und die 
damit verbundenen Herausforderungen in den ausgewählten Fallkommunen, um die 
vorliegende Komplexität zumindest in Teilen darzustellen und erste Schritte einer 
systematischen Strukturierung zu vollziehen. 
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4.	 Kommunal bedarfsdifferenziert zugewiesene Ressourcenarten
Es konnten auf Basis der Vorrecherchen und Informationen der Befragten folgende 
Posten unterschieden werden, die in den untersuchten Kommunen ungleich zugewie-
sen werden: Personalmittel, Sachmittel, Sonderbudgets und Weiterbildungsangebote. 
Es zeigte sich außerdem, dass Mittel zum Abbau von Bildungsbarrieren sowohl direkt 
an Schulen als auch für Bildung im Sozialraum zugewiesen wurden. Die direkte Zu-
weisung differenzierter Mittel an Schulen umfasste:

•	 Personalmittel, z. B. für zusätzliches nicht-pädagogisches Personal, Schulsozialar-
beiter*innen sowie zugehörige Koordinationsstellen, die aus Mitteln des Bundes, 
der Länder oder der Kommunen (co-)finanziert werden,

•	 Sachmittelzuschläge für Lehr- und Lernmaterialien sowie (technische) Ausstat-
tung, 

•	 Sonderbudgets der Länder oder des Bundes für spezifische Förderprogramme, die 
besonders benachteiligte Zielgruppen unterstützen sollen, explizit häufig Schü-
ler*innen mit Migrationshintergrund, nicht-deutscher Herkunftssprache oder 
Deutsch als Zweitsprache und

•	 Weiterbildungsangebote für Lehrkräfte und Fachpersonal, um die Entwicklung 
schulischer Konzepte für diese Zielgruppen zu unterstützen.

Darüber hinaus berichteten die Interviewten über Mittelzuweisungen, die nicht di-
rekt an Schulen zugewiesen werden, aber spezifische Sozialräume unterstützen sollen, 
sodass indirekt davon auch Schulen profitieren. Hier wurden genannt: 

•	 Verzahnung von Bildungsangeboten mit quartiersbezogenen Projekten in benach-
teiligten Sozialräumen: gemeinsame Initiativen verschiedener Akteure im Schul-
umfeld, die sowohl schulische als auch außerschulische Förderung bieten und 
darüber hinaus auf soziale Teilhabe und Stärkung der Gemeinschaft in den Stadt-
gebieten zielen,

•	 Koordinierungsstellen (für ausgewählte Sozialräume), um die Vernetzung von An-
geboten sowie den Austausch zwischen beteiligten Akteuren oder Bürger*innen 
aktiv herzustellen; Koordinierungsstellen übernehmen nach Ansicht der Inter-
viewten wichtige Steuerungsfunktionen, indem sie die verschiedenen Ressourcen 
u. a. auf die Bedürfnisse der Schulen abstimmen und Synergien zwischen den 
Maßnahmen schaffen, gleichzeitig sollen sie das gemeinsame Handeln der Betei-
ligten fördern und eine kohärente Zielvorstellung stärken.

Die Analysen des vorliegenden Materials zeigen, dass die identifizierten Ressourcen 
eine mehrdimensionale und komplementäre Struktur aufweisen, die Schulen in so-
zial benachteiligten Lagen unterstützen kann. Die Bereitstellung von Personalstellen 
und Sachmitteln bildet eine Grundlage, auf der spezifische Förderprogramme und 
Beratungsangebote aufbauen. Quartiersbezogene Projekte und Koordinierungsstel-
len wiederum können eine Brücke zwischen Schule und sozialem Umfeld schaffen, 
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was einen integrativen Förderansatz ermöglicht, der sowohl die schulische Entwick-
lung als auch die soziale Integration der Schüler*innen unterstützt. Die Befragten be-
richten, dass verschiedene Ressorts ihre Ressourcen verzahnen, um die spezifischen 
Herausforderungen vor Ort anzugehen. Ein Beispiel hierfür sind Maßnahmen, die 
an den Übergängen von Schule in Ausbildung, Studium oder Beruf ansetzen. Hier 
arbeiten Akteure wie das Amt für Arbeit und Soziales und die Wirtschaftsförderung 
in Kooperation mit dem Amt für Schule gemeinsam an Angeboten, die insbesonde-
re sozial benachteiligte Schüler*innen bei Praktika oder der Entwicklung von An-
schlussperspektiven unterstützen. In diesem Fall können Ressourcen aus allen drei 
Ämtern (anteilig) in die Finanzierung einfließen. In unterschiedlichem Ausmaß zeigt 
sich in den Einschätzungen der Befragten, dass die horizontalen Ebenen der kommu-
nalen Ressourcensteuerung nicht isoliert voneinander, sondern in einem vernetzten 
System agieren, das sowohl die Bildungseinrichtungen selbst als auch das soziale Um-
feld einbezieht. Dies ermögliche eine flexible Reaktion auf lokale Bedarfslagen und 
ein gemeinsames Wirken beim Abbau von Bildungsbarrieren.

5.	 Ansätze zur Steuerung des kommunalen Mitteleinsatzes
Die kommunalen Ressourcen entstammen einem komplexen Geflecht aus Bundes-, 
Landes- und kommunalen Mittelgebenden, darüber hinaus sind nicht öffentliche Trä-
ger, Stiftungen und Ehrenamtliche involviert. Die Ansätze unterscheiden sich in ihrer 
Steuerungs- und Kontrollintensität. Aus Perspektive der Fallkommunen bringt dies 
spezifische Vor- und Nachteile für den Ressourceneinsatz mit sich.

Die Zweckbindung von Mitteln ist ein Instrument, das vor allem zur Steuerung 
von Bundes- und Landesressourcen eingesetzt wird. Es dient der Umsetzung von 
Standards und soll sicherstellen, dass Ressourcen gezielt in förderungswürdige Be-
reiche fließen. Bereits in Förderrichtlinien werden spezifische Maßnahmen und Ziele 
als Zuwendungszwecke definiert, z. B. kann die Förderung von Personalmitteln für 
Schulsozialarbeit, an deren Verwendung für Maßnahmen zur Einzelfallhilfe benach-
teiligter Schüler*innen oder für Präventionsangebote in Gruppen gebunden sein. Ein 
zentrales Merkmal der Zweckbindung ist, dass die Kommunen als Mittelempfangen-
de in einer Rechenschaftspflicht stehen und den adäquaten Einsatz der Mittel durch 
Berichte und Verwendungsnachweise belegen müssen. Die Zweckbindung dient da-
durch auch als Kontrollinstrument, das einen entsprechenden Verwaltungsaufwand 
auf der Seite der Kommune bedingt. Auf kommunaler Ebene erfordert dies häufig die 
umfassende Koordination und Zusammenführung von Daten unterschiedlicher Ak-
teur*innen (bspw. von verschiedenen Trägern der Jugendhilfe). Dieser bürokratische 
Aufwand erhöht seinerseits personelle Ressourcenbedarfe in kommunal finanzierten 
Koordinationsstellen. Aus Sicht der Befragten besteht ein wesentlicher Nachteil der 
Zweckbindung darin, dass eigene spezifische Bedarfslagen nicht berücksichtigt wer-
den können, wie z. B. kurzfristige Personalbedarfe oder infrastrukturelle Anpassun-
gen. 
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Kommunale Eigenmittel werden dagegen öfter ohne direkte Zweckbindung zur 
freien Verwendung zugewiesen. Den Mittelempfängern ermöglicht dies mehr Auto-
nomie, eigene Prioritäten zu setzen und gezielt lokale Bedarfslagen und Heraus-
forderungen zu berücksichtigen. Allerdings birgt auch dieser Ansatz aus Sicht der 
steuernden Kommune Risiken. Der Mangel an verbindlichen Vorgaben und Berichts-
pflichten erschwert die Transparenz über den Mitteleinsatz. 

„Weil sonst erkennen Sie das NICHT wieder. (-) Also das ist die große Gefahr, […] 
wenn Sie sozusagen hier nur Mittel verteilen und GANZ am Anfang mal sagen: ‘Ja, 
so haben wir uns das vorgestellt‘, und Sie gucken dann in zehn Jahren wieder drauf, 
Sie erkennen das nicht wieder. Sie erkennen das nicht wieder. Also es gibt wirklich 
GANZ abstruse Vorstellungen […].“ (Mitarbeiter*in Bildungsmanagement, Fall B)

Ohne klare Vorgaben kann es schwierig sein, den Zweck der Mittelvergabe systema-
tisch zu überprüfen und sicherzustellen, dass die Mittel für die ursprünglich inten-
dierten Ziele eingesetzt werden. Das birgt das Risiko, dass Mittel nicht zielgenau ver-
wendet werden, und erschwert es, Wirkungen zu erzielen und nachzuweisen. 

6.	 Entscheidungsgrundlagen der Zuweisungspraxis
Nach der Systematisierung der ungleich verteilten Ressourcen und der Ansätze zur 
Steuerung des Mitteleinsatzes wurde die konkrete Zuweisungspraxis dieser Ressour-
cen vertiefend analysiert. Die bisherigen Erkenntnisse zu Entscheidungsgrundlagen 
und Intentionen werden ressort- und ressourcenübergreifend berichtet.

Grundlage eines kommunalen Entscheidungsprozesses über Mittelzuweisungen 
können vielgestaltig sein (vgl. auch Abbildung 1). Je nach Mittelgebendem bzw. Mit-
telgebenden, Ressortzugehörigkeit(en) und Ressource sind an Abstimmungsprozes-
sen unterschiedliche Akteur*innen beteiligt, die ggf. unterschiedliche entscheidungs-
relevante Ziele verfolgen. Diese können sich zwischen Mittelgebenden, Zuweisenden 
und Empfangenden als kohärent oder widersprüchlich erweisen. Grundsätzlich ist 
es möglich, sich in diesem Prozess auf ein verbindliches Entscheidungsinstrument 
zu einigen, bspw. auf einen gemeinsam entwickelten Sozialindex, oder auf eine 
Kombination verschiedener Entscheidungselemente, bspw. einen Sozialindex und 
das Vor-Ort-Wissen der Entscheidungsbeteiligten. Die Interviews zeigen, dass eine 
Kombination mehrerer Entscheidungselemente in unterschiedlicher teils situativer 
Gewichtung erfolgt. 

Die folgende Darstellung3 kontrastiert Daten, Erfahrungswerte oder Interessens-
bekundungen und Anträge als Entscheidungselemente der Zuweisungspraxis und 
stellt die dahinterstehenden Begründungen einander gegenüber. 

3	 Rückschlüsse über die Gewichtung der Elemente im Entscheidungsprozess oder über 
Häufigkeiten der Anwendung sind damit ausdrücklich nicht verbunden.
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6.1	 Daten: Indikatoren und Indizes als Grundlage für kommunikative 
Akzeptanzerzeugung

Es können zwei Varianten datengestützter Entscheidungselemente differenziert wer-
den: 

•	 Bei Entscheidungen anhand von Einzelkriterien werden spezifische Indikatoren, 
wie der Anteil an Schüler*innen mit Migrationshintergrund, der Bezug von 
SGBII-Leistungen oder die Klassengröße, berücksichtigt. Die einzelnen Indikato-
ren können unabhängig voneinander in Entscheidungsprozesse einfließen. 

•	 Bei Entscheidungen anhand eines Sozialindex werden mehrere Einzelindikatoren 
zu einem Gesamtmaß gewichtet und aggregiert, welches die soziale Lage einer 
Schule oder eines Stadtteils abbildet. Dieser Index bündelt eine Vielzahl an Einzel-
informationen und ermöglicht ein Ranking der Schulen entsprechend ihrer Be-
darfe. 

Entscheidungen anhand von Einzelindikatoren können kurzfristig umgesetzt wer-
den. In der Interviewstudie wird berichtet, dass komplexere Ansätze sozialindizierter 
Ressourcenzuweisung für das kommunale Datenmanagement anspruchsvoll sind, 
da sie zum einen den Zugang, die Sammlung, die Verarbeitung und die Analyse der 
„passenden“ Daten voraussetzen und zum anderen intensive Abstimmungsprozesse 
zur Indexentwicklung implizieren. Zudem müssen Daten regelmäßig (i. d.R. res-
sortübergreifend) zusammengeführt und aktualisiert werden, um dynamische Ver-
änderungen widerzuspiegeln. Es zeigt sich, dass die Ausstattung, Ausgestaltung und 
Positionierung des Bildungsmonitorings im kommunalen Verwaltungsgefüge hier 
von zentraler Bedeutung sind. Die untersuchten Fallkommunen befinden sich in sehr 
unterschiedlichen Entwicklungsprozessen und nahmen im letzten Jahrzehnt an den 
zentralen Bundesprogrammen zum Aufbau datenbasierten kommunalen Bildungs-
managements teil. In allen Fallkommunen besteht eine längere Tradition, mittels 
kommunaler Daten Stadtteile oder Sozialräume zu identifizieren, die besondere Be-
nachteiligungen aufweisen und denen in Stadtentwicklungskonzepten und -aktivi-
täten verstärkte Aufmerksamkeit gewidmet wird. Einige der Kommunen haben dazu 
bereits Belastungsindizes für Sozialräume entwickelt. Einzelschulbezogene Indizes 
finden sich sowohl teils auf Landesebene4 teils haben die Kommunen eigene Indizes 
gebildet. In Kommunen, die einen (eigenen kommunalen oder landeseigenen) einzel-
schulbezogenen Sozialindex zusätzlich zu anderen (kommunalen) Belastungsindizes 
einsetzen, stellt sich die Frage der Kohärenz der Messinstrumente zwischen den ver-
schiedenen Ressorts. In den Interviews wird deutlich, dass aufgrund unterschiedli-

4	 Bspw. wurde zwischen Bund und Ländern die Berücksichtigung der Benachteiligungsdi-
mensionen Armut und Migration als Mindestanforderung zur Steuerung der Umsetzung 
des Startchancen-Programms vereinbart (Bund-Länder-Vereinbarung, 2024).
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cher Zielsetzungen und Planungsgrundlagen5 Inkonsistenzen zwischen den Indizes 
auftreten können. Im Großen und Ganzen werden die unterschiedlichen Instrumente 
von den interviewten Entscheidungsbeteiligten allerdings als weitgehend konsistent 
wahrgenommen. 

Eine differenzierte Ressourcenzuweisung erzeugt in der kommunalen Zusam-
menarbeit mit Schulen einen Kommunikationsaufwand. Dieser erhöht sich aus der 
Perspektive der Kommune durch Veränderungen des verwendeten Index, z. B. in der 
Folge einer Aktualisierung bspw. des Landessozialindex. Irritationen entstehen beson-
ders dann, wenn Veränderungen der Indexstufe sich nicht im subjektiven Empfinden 
der Mitarbeitenden vor Ort widerspiegeln. Unabhängig davon, ob die Indexbildung 
durch das Land oder die Kommune erfolgt, werden Irritationen, Vertrauensverluste 
oder Erklärungsbedarfe an Entscheidungsbeteiligte des Bildungsmanagements und 
Bildungsmonitorings gerichtet.

Verfahren datenbasierter Mittelverteilung werden von den Befragten unter ande-
rem als Gegenentwurf zu Entscheidungen konstruiert, die auf „Gefühlsprinzipien“ 
basieren und von subjektiven und „lauten“ Interessensgruppen beeinflusst sind. 

„Und wir hatten schon damals den Wunsch, von diesem „[Ressource] wird nach Ge-
fühl verteilt“-Prinzip abzugehen. Und das im Grunde mit einem Sozialindex zu steu-
ern, damit man das TRANSPARENT hat, datenbasiert hat und (-) ja auch einfach mal 
eine andere Grundlage dafür hat. Weil die, die LAUT sind, das sind ganz oft nicht die, 
die es am dringendsten brauchen. Also (--) die ELTERN, die Lobbyarbeit KÖNNEN, 
das sind nicht die, die in den benachteiligten Schulen unterwegs sind.“ (Mitarbei-
ter*in Kommunale Schulverwaltung, Fall D)

Datenbasierte Ansätze werden als sachliches Argument in Entscheidungsprozessen 
genutzt, die von Emotionen oder Lobbyismus dominiert werden. Exemplarisch wer-
den hier Gespräche mit Schulleitungen, Eltern und im Stadtrat genannt. Die Kommu-
nikation über Bedarfslagen einzelner Schulen in einer messbaren Relation zu Bedarfs-
lagen aller Schulen wird als Entlastung erlebt. Der Diskurs über relative Bedarfslagen 
wird teilweise mit einem Zuwachs an Verständnis und Solidarität der Schulen unter-
einander verbunden. Bedingung hierfür ist allerdings eine hohe Akzeptanz des Mess-
verfahrens. 

Ein wesentlicher Bestandteil datenbasierter Steuerung kann daher ein zeitintensi-
ves und fortlaufendes Bemühen um die Akzeptanz des Verfahrens sein, dessen Not-
wendigkeit erst langfristig abzunehmen scheint. Die Befragten berichten von zahl-
reichen Maßnahmen, um das Vertrauen in datenbasierte Entscheidungen zu stärken: 
Dazu dienen einerseits detaillierte Erläuterungen bzgl. der verwendeten Datengrund-
lagen sowohl im Einzelgespräch als auch in Gremien und Arbeitsgruppen. Anderer-
seits werden teils auch relevante Akteur*innen bei der Auswahl geeigneter Indika-

5	 Diese Unterschiede können z. B. durch variierende Datengrundlagen, -erhebungsmetho-
den, Gewichtungen bestimmter Indikatoren oder unterschiedliche Zeiträume und Raum-
größen bedingt sein.
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toren miteinbezogen. Es entsteht der Eindruck, dass diese Maßnahmen erhebliche 
Personalressourcen erfordern.

Gleichwohl berichten die Interviewten davon, dass sich die Anwendungsbereiche 
akzeptierter Indizes zügig erweitern, bspw. auf verschiedene Stellen der kommunalen 
Bildungsverwaltung oder der Jugendhilfe, wo sie (unabhängig von ihrer Treffsicher-
heit) als Kommunikationsgrundlage genutzt werden.

„[…] ist das ein Gefühl? (-) Können wir das belegen? Also brauche ich irgendwas 
Datenbasiertes, was ich transparent machen kann. Und dann nehmen wir halt, (-) 
ne, irgendeinen Sozialindex. Egal, ob der passt oder nicht. Weil das erstmal so eine 
Krücke ist.“ (ebd.)

6.2	 Erfahrung als Grundlage von Entscheidungsprozessen: Schulleitung, 
Schule und Sozialraum

Erfahrungsbasierte Elemente kommunaler Entscheidungen zu einer differenzierten 
Ressourcenzuweisung beziehen sich auf aktuelles Wissen über einzelne Schulen oder 
Erfahrungen in der zurückliegenden Zusammenarbeit.

„[…] es hat gute Gründe, warum es zu dem heutigen Verteilungsschlüssel gekommen 
ist. Das hat hart/harte Daten, aber auch weiche. Und die haben alle ihren guten Grund 
[…] Und die weichen Daten haben viel mit der Beziehungsebene zu tun. Und wenn 
DIE nicht berücksichtigt werden in einem Datenwerk, (-) dann hab ICH gelernt, dass 
die BEZIEHUNGSdaten, Beziehungsebenen ausschlaggebend sind bei der Erfüllung 
von Zielen, und nicht die harten Fakten. (6) Und da müssen wir irgendwas erfinden, 
[…] dass diese Dinge mitberücksichtigt werden. Man kann nicht einfach nur Zahlen 
nehmen.“ (Mitarbeiter*in Kommunale Schulverwaltung, Fall A)

Es werden in den Interviews zahlreiche Schlüsselfaktoren thematisiert, die als Er-
fahrungen in Entscheidungen einfließen und Bestandteile des sogenannten Vor-Ort-
Wissens darstellen. Besonders hervorgehoben wird in den Interviews die Bedeutung 
der Zusammenarbeit mit Schulleitungen, vor allem deren Unterstützung multipro-
fessioneller Teamarbeit in der Schule. Diese wird bei der Zuweisung von Mitteln für 
zusätzliches pädagogisches und nicht-pädagogisches Personal, wie bspw. Schulsozial-
arbeiter*innen, als ausschlaggebend benannt, da dies als entscheidend für die Inte-
gration dieses Personals in den Schulalltag angesehen wird. Auch der Führungsstil der 
Schulleitung wird als entscheidungsrelevant benannt, da er die Arbeitsatmosphäre 
und die Umsetzbarkeit von Maßnahmen beeinflusse. 

Ein weiterer thematischer Komplex, der bei einer erfahrungsbasierten Entschei-
dungsfindung über die Zuweisung von Ressourcen eine Rolle spielt, sind die lokalen 
Arbeitsbedingungen für das zur Verfügung gestellte Personal: Einige Entscheidungs-
beteiligte betonen in diesem Zusammenhang die Notwendigkeit der Gesundheits-
vorsorge. An sozial(räumlich) benachteiligten Schulen sei diese besonders wichtig, 
da dort eine hohe Arbeitsbelastung herrsche. Schulsozialarbeiter*innen seien, insbe-
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sondere in der Berufseinstiegsphase, einem erhöhten Risiko für psychische Erkran-
kungen ausgesetzt. Teamarbeit gilt den kommunal Koordinierenden als wichtiger 
Schutzfaktor zur Bewältigung ebendieser Belastungen, weshalb argumentiert wird, 
dass eher Fachkräfte an Schulen zugewiesen werden, an denen bereits Schulsozial-
arbeiter*innen tätig sind, als an Schulen mit zwar höherem Bedarf, die aber bislang 
keine Schulsozialarbeiter*innen beschäftigen. Neben der Stärkung des individuellen 
gesundheitlichen Wohlbefindens der Mitarbeitenden soll damit langfristig auch die 
Stabilität und Wirksamkeit der Schulsozialarbeit gesteigert werden. Auch die räum-
lichen Arbeitsbedingungen für das zusätzliche Personal an Schulen werden in die Ent-
scheidungsfindung der differenzierten Ressourcenzuweisung einbezogen. Einige Be-
fragte berichten, dass sie Schulen von der Zuweisung ausschließen, in denen es keine 
geeigneten Beratungsräume gibt, da dies mit einem hohen Anspruch an die Vertrau-
lichkeit und Qualität von Beratung nicht zu vereinbaren sei. 

Auch zeigt sich, dass bestehende Projekte und alternative Angebote eine Rolle bei 
der Entscheidung spielen können, ob und in welchem Umfang Ressourcen differen-
ziert vergeben werden. Die gleichzeitige Beteiligung an mehreren Projekten kann sich 
dabei sowohl positiv als auch negativ auswirken. Die Interviewten verwenden das 
Argument positiv, wenn sie aus einer Vielzahl laufender Projekte auf eine hohe In-
novationsbereitschaft und tragfähige Strukturen schließen; weitere Maßnahmen und 
Projekte erscheinen anschlussfähig. Demgegenüber argumentieren andere Befragte, 
dass die hohe Zahl laufender Projekte für eine Auslastung der Schulen spreche. Die 
Ablehnung zusätzlicher Ressourcen zielt hier darauf ab, Redundanzen zu vermeiden 
und Schulen, die bereits an ihrer Kapazitätsgrenze arbeiten, nicht zu überlasten. 

Erfahrungsbasierung wird in den Interviews auch als notwendiges Korrektiv zur 
sozialindizierten Ressourcenzuweisung kontextualisiert, um aktuelle Dynamiken im 
Sozialraum zu berücksichtigen: Als kommunal relevante Veränderungen im Sozial-
raum der Schulen werden bspw. die Einrichtung von Geflüchtetenunterkünften, spe-
zielle, armutsbedingte Herausforderungen in einzelnen Straßenzügen oder sonstige 
Veränderungen in der Bevölkerungsstruktur eingeschätzt, welche die soziale Zusam-
mensetzung einer Schule stark beeinflussen können. Mittelzuweisende betonen, dass 
solche Entwicklungen schnelles Handeln erfordern, um sicherzustellen, dass Schulen, 
die plötzlich vor neuen Herausforderungen stehen, auch die entsprechenden Ressour-
cen erhalten. Es werden vorübergehende Lösungen gesucht, um auf erhöhte Bedarfe 
von Schulen zu reagieren, die erst kürzlich von einer Zunahme sozial benachteiligter 
Familien oder Geflüchteter betroffen sind. Die Beteiligten argumentieren, dass bei 
einer ausschließlich datenbasierten Entscheidungsfindung eine Diskrepanz zwischen 
dem realen Mehrbedarf und der (zurückliegenden) Sozialindizierung der Schule be-
steht. 

Kommunal absehbare Veränderungen in der Schullandschaft, wie bevorstehende 
Umzüge oder geplante Schließungen von Schulen, tragen ebenso wie der nahende 
Ruhestand von Schlüsselpersonal, insbesondere Schulleitungen, argumentativ eine 
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bedeutende Rolle in der strategischen Ressourcenplanung und Entscheidungsfin-
dung. 

Die erfahrungsorientierten Schlüsselfaktoren umfassen kontextuelles Wissen über 
soziale, personelle und organisatorische Gegebenheiten vor Ort. Erfahrungsbasierte 
Faktoren werden von den Befragten abgegrenzt von Entscheidungselementen, die auf 
„Zahlen“ basieren. Es wird argumentiert, dass eine Schule nicht allein aufgrund ihrer 
(nachteiligen) sozialen Struktur unterstützt werden sollte, während andere wichtige 
Faktoren, wie die Qualität der Arbeit(sbedingungen) vor Ort oder bestehende Ko-
operationen, nicht ausreichend berücksichtigt werden. Eine „gute Entscheidung“ er-
fordere daher das Vor-Ort-Wissen der Entscheidungsbeteiligten. 

„Weil man das nicht alleine NUR an […] Sozialindizes FESTmachen KANN. […] 
Weil es ja auch nichts bringt, einen schlecht laufenden Standort […] aufrechtzuerhal-
ten, weil das eben eine sozial benachteiligte SCHULE ist. Da hat man niemandem ge-
holfen, wenn man […] dann irgendwie eine gut laufende [Schule] schließt, weil dort 
nicht der soziale Bedarf ist.” (Mitarbeiter*in Kommunale Schulverwaltung, Fall D)

Diese Form der Entscheidungsfindung hebt hervor, dass es auch auf die Fähigkeit 
der Schulen ankommt, neue Ressourcen und Maßnahmen erfolgreich zu integrieren. 
Argumente zielen dabei stärker auf Prognosen für die Implementation von Maßnah-
men und die erwartete Effektivität des Mitteleinsatzes ab als auf die Identifikation 
sozial(räumlich)er Bedarfslagen im städtischen Vergleich.

6.3	 Antragstellung und Interessensbekundung

Weitere Elemente der Zuweisungsentscheidung können die Antragstellung und In-
teressensbekundung durch Schulen sein. Anforderungen an antragstellende Schulen 
umfassen dabei spezifische Vorgaben zur Struktur und Gestaltung des Antrags, wie 
etwa die Einhaltung von Fristen, die Vorlage relevanter Nachweise oder die detail-
lierte Darlegung des Bedarfs anhand spezifischer Indikatoren. Zusätzlich werden 
teilweise Schulkonferenzbeschlüsse oder Konzepte zur Einbettung in den Schulent-
wicklungsprozess gefordert. Auch zeigen sich Unterschiede, welchen Schulen eine 
Antragstellung ermöglicht oder nahegelegt wird. In einigen Fällen wird einzelnen, 
auf Basis einer sozialindizierten Bedarfsanalyse identifizierten Schulen eine Antrag-
stellung zusätzlicher Ressourcen nahegelegt. In anderen Fällen ist die Antragstellung 
der erste Schritt, um erhöhte Bedarfslagen zu melden, da hier Sozialindikatoren ab-
gefragt werden. 

Im Allgemeinen gelten Antragstellung und Interessensbekundung als verlässliche 
Indikatoren für schulische Entwicklungsbereitschaft, die als zentrale Voraussetzung 
für effektiven Mitteleinsatz angesehen wird. Dabei wird seitens der Zuweisungsbetei-
ligten der kollektiven Zustimmung ein besonders hoher Stellenwert eingeräumt. Um 
sicherzustellen, dass an den Schulen genügend engagierte Personen vorhanden sind, 
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welche die Maßnahmen mittragen, kann die Vorlage eines Schulkonferenzbeschlusses 
eingefordert werden. 

„in JEDEM Fall (-) das Interesse (-) der Schule […] an diesem Projekt auch mitzuwir-
ken. (-) Also es nützt mir nichts, da zwar eine große Problemlage oder einen großen 
Bedarf zu erkennen, aber keine, keine Personen zu haben, die dann MITziehen. (-)“ 
(Abteilungsleitung Kommunale Schulverwaltung, Fall D)

Darüber hinaus hat die schulische Antragstellung auch eine zeitökonomische Ent-
lastungsfunktion. 

Zusammenfassend konnte gezeigt werden, dass die differenzierte kommunale Zu-
weisungspraxis auf Entscheidungselementen basiert, die je nach Zielstellung variieren 
(s. Tabelle 1). Durch die Orientierung an „Daten“, „Erfahrung“ oder „Antragstellung“ 
werden verschiedene Ziele im Entscheidungsprozess zentriert. Eine datenorientierte 
Entscheidungsfindung stützt sich auf quantitative, messbare Indikatoren oder ge-
wichtete, aggregierte Bedarfsmaße, welche bspw. Sozialindikatoren, Jugendhilfebe-
darfe oder Ergebnisse gesundheitlicher Vorsorgeuntersuchungen beinhalten können. 
Sie dienen vorrangig der Ressourcenallokation und ermöglichen eine objektive und 
vergleichbare Grundlage, um Bedarfe zu identifizieren. Im Gegensatz dazu greifen 
erfahrungsbasierte Entscheidungen auf qualitative Einschätzungen zurück, die Vor-
Ort-Wissen zentrieren. Faktoren wie der Führungsstil der Schulleitung, die Inte
gration multiprofessioneller Teams, Arbeitsbedingungen und Projektbeteiligungen 
spielen dabei eine hervorgehobene Rolle. Diese Entscheidungselemente ermöglichen 
eine Berücksichtigung komplexer Bedingungen vor Ort und intendieren eher eine 
Einschätzung der Handlungsfähigkeit im Implementationsprozess einer Maßnahme. 
Antragsbasierte Entscheidungen ziehen Rückschlüsse von der Antragsbereitschaft 
einer Schule auf Interessenslagen, Offenheit und Handlungsbereitschaft. Alle drei An-
sätze kommunaler Zuweisungspraxis sind in den Interviews auch in Kombinationen 
als Strategien benannt worden. 

Tab. 1:	 Entscheidungselemente im Zuweisungsprozess 

Daten Erfahrung Antrag

Entscheidungsgrundlage Quantitative, messbare 
Indikatoren/gewichtete 
und aggregierte Bedarfs-
maße

Qualitative Einschätzun-
gen basierend auf Vor-
Ort-Wissen

Eigeninitiatives Interesse 
an zusätzlichen Res-
sourcen

Kriterien Sozialindikatoren
Jugendhilfebedarf
Vorsorgeuntersuchungen

Schulleitungsstil
Multiprofessionalität
Gesundheitsfürsorge
Projektbeteiligungen
Arbeitsbedingungen
Ereignisse im Sozialraum
Schulentwicklungspla-
nung 

Antragsbereitschaft
Konzeptentwurf
Nachweise
Schulkonferenzbeschluss
Schulentwicklungskon-
zept
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7.	 Die Rolle der Kommunen bei Vor-Ort-Entscheidungen des 
Landes

Aus Perspektive der Kommunen kann auch die Einbindung in Zuweisungsprozesse 
der lokalen Landesschulbehörde dazu beitragen, passgenauere Lösungen für die lo-
kalen Bildungsbedarfe zu entwickeln. In der Personalverantwortung der Länder liegt 
die Zuweisung von Lehrkräften für spezifische Mehrbedarfe, wobei Ausgestaltung 
und Berechnungsverfahren stark variieren. In Stadtstaaten wie Hamburg und Bre-
men wird eine zentral gesteuerte sozialindexbasierte Ressourcenzuteilung praktiziert. 
Diese orientiert sich an sozial(räumlich)en Bedarfen und teilt zusätzliche Ressour-
cen, etwa für kleinere Klassengrößen oder spezifische Förderprogramme, direkt zu. 
Die Verteilung folgt klar definierten Richtwerten und stellt eine relativ einheitliche 
Steuerung sicher, die gezielt Schulen in belasteteren Sozialräumen unterstützt. Auch 
ohne die Nutzung eines Sozialindex ist es in den Flächenländern grundsätzlich vor-
gesehen, sozial(räumlich)e Bedarfe bei der Ressourcenvergabe zu berücksichtigen. 
In den Richtlinien einiger Flächenländer zeigt sich, dass eine an sozial(räumlich)en 
Bedarfen orientierte Steuerung als Vor-Ort Entscheidung häufig an nachgeordnete 
Schulbehörden adressiert wird (Sendzik et al., 2025). Dies umfasst bspw. die Geneh-
migung abweichender Klassengrößen oder die Zuweisung zusätzlicher Lehrkräfte auf 
Grundlage von vor Ort ermittelten Kriterien. In den Steuerungsvorgaben der Länder 
finden sich wenige Vorgaben über die dabei anzuwendenden Entscheidungsgrund-
lagen. 

Die Frage, wie Schulaufsichten diesen Entscheidungsspielraum nutzen und in-
wiefern hier eine bedarfsdifferenzierte Ressourcensteuerung praktiziert wird, kann 
im Rahmen der vorliegenden Untersuchung nicht geklärt werden. Anhand des Inter-
viewmaterials kann jedoch gezeigt werden, dass das empirische Wissen der kom-
munal Entscheidungsbeteiligten, bspw. ein schulscharfer Sozialindex, auch in die 
Entscheidungsfindung der Landesschulbehörden eingebunden wird. Die Rolle der 
Kommune als beratende Stimme in lokalen Zuweisungsverfahren des Landes wird 
dadurch gestärkt und es kann zu einem Austausch über einzelschulische Bedarfsla-
gen kommen. Aus Perspektive der Kommunen kann diese stärkere Einbindung in 
die Entscheidungsprozesse der lokalen Landesschulbehörde dazu beitragen, passge-
nauere Lösungen für die lokalen Bildungsbedarfe zu entwickeln. In den exemplarisch 
untersuchten Kooperationsbeziehungen zeigt sich, dass Kommunen hier verstärkt 
auch Mitsprache einfordern und Landesschulämter die datenbasierte Expertise der 
Kommune schätzen.

8.	 Herausforderungen und Potenziale kommunaler 
Ressourcensteuerung

Die Analyse der kommunalen Steuerungspraxis verdeutlicht, dass Kommunen inner-
halb des Mehrebenensystems eine vielseitige Rolle einnehmen, in der sie zwischen 
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unterschiedlichen Finanzierungsquellen, politischen Zielsetzungen und administra-
tiven Vorgaben navigieren müssen. Diese mehrdimensionale Steuerung erfordert von 
Kommunen eine individuelle Gratwanderung: in Abstimmungsprozessen zwischen 
und innerhalb der Ebenen und Ressorts, in Abwägungsprozessen zwischen verschie-
denen Finanzierungsquellen und ggf. Eigenmitteln sowie in Entscheidungsprozessen 
über die Auswahl geeigneter Steuerungsmodelle. Eine ressortübergreifende Kohärenz 
der Steuerungsinstrumente ist voraussetzungsreich und erfordert einen systemati-
schen und langfristigen Aufbau. Dies erfordert neben technischen Infrastrukturen 
auch personelle Kapazitäten. 

In der Praxis zeigt sich, dass kommunale Akteure häufig einen Balanceakt zwi-
schen kurzfristigen, pragmatischen Entscheidungen und langfristiger strategischer 
Planung vollziehen müssen. Der Einsatz verschiedener Entscheidungselemente, wie 
Daten, erfahrungsbasierte Einschätzungen und Anträge, erfordert eine präzise Ko-
ordination des Steuerungsprozesses. Dabei wird evident, dass Entscheidungselemente 
unterschiedliche Steuerungszwecke erfüllen und an ressourcenspezifische Anforde-
rungen angepasst werden. Die Steuerungspraxis der Fallkommunen intendiert dabei 
neben einer zielgenauen Ressourcenallokation auch Aspekte wirkungsvoller Imple-
mentation. Insgesamt verdeutlicht die Untersuchung, dass die bedarfsorientierte Res-
sourcensteuerung hohe Anforderungen an die kommunale Ausgestaltung stellt, auf 
die Kommunen mit einer erhöhten Komplexität in ihrer Steuerungspraxis reagieren.

9.	  Diskussion und Ausblick
Der Abbau von Bildungsbarrieren in Kommunen ist eine multiperspektivisch ver-
folgte Zielstellung, die auf verschiedene Arten und Weisen gestaltet wird und häufig 
schneller Anpassungen bedarf. Die interviewten kommunalen Mitarbeiterinnen und 
Mitarbeiter gestalten ihre Rolle zur Entwicklung lokaler Bildungslandschaften in der 
gemeinsamen Verantwortung von Staat und Kommune aktiv aus. 

Das in dieser Interviewstudie erzeugte Bild bedarfsdifferenzierter Ressourcenzu-
weisungen durch Kommunen an Schulen gibt einen ersten Einblick in die Vielfalt 
kommunaler Akteur*innen, Motive und Zuweisungspraxen. Im Fokus der Interview-
studie standen Kommunen, die bereits Ressourcen bedarfsdifferenziert vergeben, 
um die Ausgestaltung und Intentionen der Entscheidungsprozesse untersuchen zu 
können. Anschlussfähig wäre hier die Untersuchung von Kommunen, in denen kei-
ne oder wenige Ressourcen bedarfsdifferenziert vergeben werden. Dabei erweisen 
sich die Befunde als hochanschlussfähig an den (inter)nationalen Forschungsstand 
(Fazekas, 2012; Atkinson et al., 2005; Ross & Levačić, 1999). Die Differenzierung der 
Zuweisungsverfahren (daten-, erfahrungs- und antragsbasiert) zeigte sich auch im 
Rahmen der Interviewstudie als tragfähig zur Analyse der Entscheidungselemente, 
die in unterschiedlicher Kombination und Gewichtung Zuweisungsprozesse struktu-
rieren. Eine Erweiterung des Forschungsstandes stellt die Analyse der nicht-datenba-
sierten Entscheidungselemente der Fallkommunen dar, die im internationalen Dis-
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kurs keine weitere Differenzierung erfahren. Hier, wie auch in den Begründungen 
für die Nutzung der jeweiligen Verfahren, kann die kontextspezifische Ausgestaltung 
der Steuerungspraxis gut nachvollzogen werden. Es konnte gezeigt werden, dass eine 
bedarfsorientierte Ressourcensteuerung auch in deutschen Fallkommunen im Span-
nungsfeld von Autonomie und Reglementierung erfolgt. Die vorzufindenden Modelle 
der Kombination übergeordneter Zweckvorgaben und freier Mittelverwendung de-
cken sich mit den Empfehlungen, die aus internationalen Studien abgeleitet wurden 
(Atkinsons et al., 2005; Smith et al., 2013; Franck & Nicaise, 2022; Verelst et al., 2020). 
Ein systematisches Monitoring des Mitteleinsatzes sowie dessen wirkungsorientierte 
Evaluation sind jedoch ausbaufähig.

Bereits die im Rahmen des vorliegenden Beitrags vorgenommene Betrachtung 
einer bedarfsdifferenzierten Zuweisungspraxis auf kommunaler Ebene verweist auf 
eine hohe Komplexität der Zuweisungen, Motive und Ressourcenströme. Diese dürfte 
sich im Mehrebenensystem sowie vor dem Hintergrund unterschiedlicher kommu-
naler Kontexte (z. B. Finanzkraft) und der Ausweitung auf weitere Bildungsetappen 
noch weiter verstärken. Eine Kohärenz über Zielstellungen und Transparenz über 
Entscheidungen für alle Akteure scheinen gleichsam zentrale Voraussetzungen für 
den Abbau von Bildungsbarrieren zu sein. 
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Bildungsbarrieren erforschen und abbauen? 
Orientierungen und Praktiken zu schulischen und gesellschaftlichen 
Teilhabebarrieren von Kindern in lokalen Bildungslandschaften

Bettina Hünersdorf, Rolf-Torsten Kramer & Franziska Schreiter

Abstract: Der Beitrag informiert über erste Erkenntnisse der Forschung und des 
Transfers aus dem interdisziplinären Verbundprojekt „NeOBi“ zu „(Neu-)Ord-
nungen von Bildungslandschaften in peripheren Sozialräumen“ (Förderzeitraum 
2022–2026). Nach einer kurzen Einführung in das Verbundvorhaben und die 
übergreifenden Prämissen für unsere Forschung und den Transfer wird exemp-
larisch für 2 Teilprojekte konkretisiert, von welchen theoretischen und methodo-
logischen Überlegungen ausgehend Befunde zu Barrieren der schulischen und ge-
sellschaftlichen Teilhabe generiert und Transferaktivitäten abgeleitet werden. Der 
Beitrag schließt mit einer Reflexion der Differenz der Teilprojektlogiken und ihrer 
Verknüpfungsmöglichkeiten.

Keywords: Bildungslandschaft, Bildungsungleichheiten, Sozialraum, Transfer, Multi-
paradigmatik

1.	 Einleitung
Der Beitrag reflektiert erste Erkenntnisse der Forschung und des Transfers aus dem 
interdisziplinären Verbundprojekt „NeOBi“ zu „(Neu-)Ordnungen von Bildungs-
landschaften in peripheren Sozialräumen“ (Förderzeitraum 2022–2026).1 Unter dem 
Dach des Verbundprojektes werden in unterschiedlichen Teilprojekten und mit ver-
schiedenen disziplinären Bezügen (Erziehungswissenschaft, Humangeografie, Sozio-
logie) Teilhabebarrieren in lokalen Bildungslandschaften analysiert und in einen dia-
logischen Prozess mit Feldakteur*innen2 gebracht, um Möglichkeiten der (weiteren) 

1	 NeOBi wird vom BMBF in der Förderrichtlinie zum Abbau von Bildungsbarrieren vom 
01/2022 bis 12/2026 gefördert (Förderkennzeichen 01JB2110A) und ist in dieser Laufzeit 
am „Zentrum für Schul- und Bildungsforschung“ (ZSB) an der Martin-Luther-Universität 
Halle-Wittenberg angesiedelt. Die Verbundleitung hat Bettina Hünersdorf inne.

2	 In dem Dialog geht es um einen Wechselbezug zwischen durch Forschung generierten 
theoretischen Erkenntnissen und der Praxis pädagogischen Handelns. Nur wenn der 
Forschende sich selbst in die Theoriegenerierung durch Forschung mit einbezieht und 
seine Erkenntnisse im Transfer auf die pädagogische Praxis zurückbezieht (vgl. Walden-



46

Bettina Hünersdorf, Rolf-Torsten Kramer & Franziska Schreiter

Gestaltung dieser Bildungslandschaft zu generieren. Das interdisziplinäre Verbund-
projekt nutzt dabei heterogene Forschungszugänge und setzt an unterschiedlichen 
Schwerpunkten an, um eine relationale Perspektive auf Teilhabebarrieren und -mög-
lichkeiten von Kindern im Vor- und Grundschulalter zu entwickeln. Wir verstehen 
uns in diesem Sinne als einen multiparadigmatischen Zusammenhang, für den wir 
diskursiv an gemeinsamen Prämissen arbeiten, aber auch die jeweilige Spezifik und 
Eigenlogik der beteiligten Teilprojekte berücksichtigen.

Eine wesentliche Basis unserer Zusammenarbeit im Verbund ist die Überzeugung, 
dass Teilhabemöglichkeiten und -barrieren von Kindern im Vor- und Grundschul-
alter sozialräumlich hergestellt und durch Wissensproduktion verändert werden 
können, dass es aber auch Grenzen der Gestaltbarkeit gibt. Wie aber die Möglichkei-
ten und Grenzen eingeschätzt und wo Ansätze für Veränderungen wahrgenommen 
werden, hängt von den jeweiligen Forschungszugängen der Teilprojekte ab sowie von 
den Praxisakteuren, für die manches als relevant eingeschätzt wird und anderes nicht. 

Das kommunale Bildungsmanagement unserer Praxispartner  – maßgeblich be-
fördert durch die seit Ende der 2000er aufgelegten bundesweiten BMBF-Programme 
„Lernen vor Ort“ (2009–2014), „Bildung integriert“ (2015–2021) und nun „Bildungs-
kommune“ (2021–2027) wie auch die Transferagenturen/-initiative als übergreifen-
de Beratungsinstanz (ab 2014) – hat sich zunehmend als strategisches kommunales 
Handlungsfeld lokaler Bildungslandschaften (Hünersdorf et. al., 2023; Hünersdorf, 
2024; Sackmann, 2025) herausgebildet. Dieses wird von den Kommunen mit eige-
nen strategischen Interessen versehen und an die örtlichen Bedingungen angepasst, 
rekontextualisiert und bespielt. Das datenbasierte kommunale Bildungsmanagement 
(DKBM) spielt bei der wirkungsorientierten Steuerung eine zunehmend zentrale Rol-
le, indem es „Steuerungswissen“ bereitstellt, dem eine „Sensibilisierungsfunktion, eine 
Informations- sowie eine Controlling- und Evaluationsfunktion“ (Niedlich, 2019b, 
S. 8) zukommt. Ziel ist es, „Stärken und Schwächen bisheriger Entwicklungen in Bil-
dungseinrichtungen und im Bildungswesen zu verdeutlichen, Hinweise auf Hand-
lungsbedarfe zu bekommen und Ansatzpunkte für die zielgerichtete weitere Verbes-
serung der Bildungsqualität zu erhalten“ (Döbert & Weishaupt, 2015, S. 35; Niedlich, 
2019a, S. 408). Bildung wird auf diese Art und Weise verräumlicht und vermessen, 
anstatt „die raumbildenden Praktiken und Diskurse (unterschiedlicher Akteur*in-
nen und Akteur*innengruppen) an den Anfang bildungsrelevanter Überlegungen zu 

fels, 1971, S. 409), d. h. sie übersetzt, kann von transferrelevanter Forschung gesprochen 
werden. Dabei spielt das Verhältnis von Mündlichkeit und Schriftlichkeit eine zentrale 
Rolle. Im Transfer wie in den NeOBi-Entwicklungswerkstätten „bleibt der mündliche 
Dialog die lebendige Mitte“ (Waldenfels, 1971, S. 217). Dadurch werden Ergebnisse nicht 
als anzuwendende Wahrheit für Praxisakteur*innen angeboten, sondern vielmehr wer-
den sie von den Forschenden medial vermittelt, um in einen mündlichen Dialog mit den 
Praktiker*innen zu treten und dadurch wechselseitige Reflexionsprozesse über die eigene 
pädagogische Handlungspraxis in Relation zu anderen pädagogischen Praxen wie auch 
über die Anschlussfähigkeit der generierten Erkenntnisse zu ermöglichen.
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stellen“ (Reutlinger, 2020, S. 542), wie wir das in unseren folgenden Ausführungen 
weiterverfolgen werden. 

Lokale Bildungslandschaften, so gehen wir davon aus, sind nicht als „objektiv 
gegebene“ und statische Phänomene zu verstehen, sondern sie werden durch ge-
sellschaftlich eingebettete Praktiken geformt und in Grenzen auch verändert. Dabei 
werden in der Auseinandersetzung mit Bildungslandschaften die sich überschnei-
denden und sich überlagernden Praktiken und Orientierungen, für den Abbau von 
schulischen und gesellschaftlichen Teilhabebarrieren Verantwortung zu übernehmen, 
in benachteiligten (Sozial-)Räumen fokussiert.

In den empirischen Arbeiten der Teilprojekte wird aufgezeigt, wie je nach Zugang 
und Aufmerksamkeitsfokus Themen als zentral für den Abbau von Teilhabebarrieren 
wahrgenommen werden und wie sich dadurch Zuständigkeiten und Verantwortlich-
keiten ändern können. Dabei ist die Frage, welche Themen sich durchsetzen, d. h. von 
wem wahrgenommen werden, schon Ausdruck der (im)materiellen geografischen 
und sozialen Machtverhältnisse von Bildungslandschaften ‚vor Ort‘, die sich auch 
über unser Tun (re-)produzieren können. Teilhabebarrieren in und durch Bildungs-
landschaften zeigen sich in der Zusammenstellung und Sammlung verschiedener 
Anhaltspunkte oder „Wegweiser“, Interpretationen und Einschätzungen durch die 
Forschung und im Eintreten für Veränderungen hinsichtlich von Teilhabebarrieren 
in der räumlichen Praxis (Müller-Mahn  & Everts, 2013, S.  27 f.). Teilhabebarrieren 
und Bildungslandschaften gehören zusammen. Teilhabebarrieren bezeichnen keinen 
objektiven Zustand, der in gleicher Weise generalisiert für alle gilt, sondern wir gehen 
davon aus, dass Kinder diesen in unterschiedlichem Maße ausgesetzt sein können, je 
nachdem, welche Wege sie eingeschlagen haben, an welchen Praktiken sie partizipie-
ren und welchen Orientierungen und Praktiken sie in ihrem Sozialraum und in den 
Einrichtungen und bei den Akteuren begegnen.

Im Weiteren werden wir zunächst das dem NeOBi-Projekt zugrunde liegende 
multiparadigmatische Forschungsverständnis darlegen (2). Im Anschluss konkreti-
sieren wir dies anhand von zwei Teilprojekten (3 und 4), wobei jeweils zunächst Spe-
zifizierungen der Konturierung des Gegenstandes und des empirischen Zugriffs ver-
deutlicht werden, bevor exemplarisch und auszugshaft erarbeitete Befunde vorgestellt 
und darauf bezogen Gestaltungsimpulse abgeleitet werden. Am Ende diskutieren wir, 
wie diese Beiträge in den Teilprojektlogiken verknüpft und damit die Befundbasis 
und Gestaltungsimpulse vertieft werden können (5).

2.	 NeOBi als multiparadigmatischer Forschungs- und 
Gestaltungsverbund

NeOBi ist ein Verbundvorhaben mit einer komplexen Struktur. In der Zielstellung 
einer auf der konkreten Ebene von exemplarischen Sozialräumen erfolgenden Erfor-
schung und Gestaltung von lokalen Bildungs- und Betreuungslandschaften arbeiten 
hier fünf wissenschaftliche Teilprojekte und zwei Bildungskoordinationsprojekte über 
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den Zeitraum von fünf Jahren zusammen. Damit beteiligt sich NeOBi im Rahmen der 
Förderrichtlinie des BMBF von vornherein in einer Weise, die auf Pluralität und Mul-
tiparadigmatik der Teilprojekte setzt und diese in einen fruchtbaren Diskurs unter-
einander und mit den Praxisakteur*innen der Bildungs- und Betreuungslandschaften 
zu bringen versucht. D. h., dass wir einerseits durchaus fachliche Konflikte sehen, die 
sich aus theoretischen und methodologischen Grundannahmen ergeben, anderer-
seits gehen wir aber nicht von einer Unvereinbarkeit in dem Sinne aus, dass diese zur 
Herausbildung inkommensurabler Herangehensweisen führt (Ritzer, 1975; Ritzer & 
Stepnisky, 2016), weil dies „zu einer selbst-erfüllenden Prophezeiung [würde] und 
den Austausch zwischen den Theorien [und Methodologien; B. H.] erschwert“ (Neun, 
2020, S.  34). Stattdessen kann es um Fragen der „Übersetzung der verschiedenen 
Paradigmen gehen, welche es ermöglicht, weder auf einen Partikularismus zu setzen 
noch einen homogenisierenden Universalismus anzustreben“ (ebd.).

Voraussetzung dafür ist, von einer performativitätstheoretischen Annahme aus-
zugehen, welche den „realitätskonstituierenden Charakter [sozialwissenschaftlicher] 
Methoden“ betont und „damit ein reflexives Moment in die Forschungspraxis“ (Kalt-
hoff, 2019, S. 17) einführt. Das bedeutet, dass der methodisch-methodologische Zu-
gang den Gegenstand erst performativ hervorbringt, anstatt von dessen Vorgängigkeit 
auszugehen (ebd.; Ebner von Eschenbach & Schäffter, 2019, S. 113 ff.; Dörner & Schäf-
fer, 2016, S. 286). Zugleich bedeutet es, dass unterschiedliche methodisch-methodo-
logische Zugänge diesen Gegenstand in unterschiedlicher Weise und damit plural 
hervorbringen.

Damit werden die beobachtbaren „Tatsachen“ qua Theorie und Methodologie kon-
textualisierbar und als Momente disziplinärer Verhältnisse erkennbar. Zudem wird 
die Praxis der Empirie selbst als soziale Praxis und gesellschaftliche sowie disziplinäre 
Tätigkeit greifbar. Insofern die Erkenntnisproduktion als ein in sozialen Praktiken 
kontextualisiertes Unternehmen erscheint, wird die disziplinäre Funktion von Empi-
rie und somit ihre disziplinpolitische Dimension analysierbar. In diese ist auch jeweils 
spezifisch ein Verhältnis zur Praxis durch Transfer und/oder Professionalisierung ein-
gelagert. Denn auch hier geht es um Übersetzungsprozesse, die aber in diesem Fall 
bezogen auf die Praxis sind und in anderen Formaten hervorgebracht werden als in 
den interdisziplinären institutionalisierten Räumen. 

Übersetzung verstehen wir vor dem Hintergrund performativitätstheoretischer 
Annahmen als einen größeren Prozess wissenschaftlicher Kommunikation, in dem 
jeweils das zur Kenntnis genommen wird, was unter anderen theoretischen und me-
thodologischen Vorzeichen an Erkenntnissen in den anderen Teilprojekten hervor-
gebracht wurde. Dies wird in Relation zu den eigenen Bezügen gestellt, ohne dass 
die Erkenntnisse einfach in das eigene Erkennen eingefügt und damit assimilierend 
angeeignet werden. Wir halten es für notwendig, „eine Transparenz der Strukturen 
zu ermöglichen, die der Erzeugung eines sozialen Sinnverstehens zugrunde liegen“ 
(Bittner & Günther, 2019, S. 183). Dafür braucht es einen dritten Raum, in dem die 
„Bewegung zwischen den Forschungsparadigmen“ und wie diese jeweils Bildungs-
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landschaften hervorbringen zu einer „Praxis des Übergangs zwischen verschiedenen 
Sprachen und Kulturkontexten [wird], bei [der] ‚beide Seiten‘ in Bewegung geraten“ 
(Renn et al., 2002, S. 8).

In den Forschungszugängen der Teilprojekte (TP1-5) finden sich unterschiedliche 
Wissensbestände verschiedener Disziplinen, die in die Übersetzung mit einbezogen 
werden. In den NeOBi TP 1–5-Treffen werden die jeweiligen Ausgangsannahmen 
der Teilprojekte als vorherrschende theoretisch-methodologische Deutungsmuster 
reflektiert. „Die Interpretation im Übersetzungsprozess schafft quasi einen dritten 
Raum, der für das Verstehen komplexer Sachverhalte hilfreich ist“ (Bittner & Günther, 
2019, S.  185). Damit erzeugen wir auch einen Abstand zu den eigenen forschungs-
paradigmatischen Überzeugungen über Teilhabebarrieren in Bildungslandschaften. 
Das bedeutet nicht, dass Machtgefälle zwischen theoretischen und methodologischen 
Bezügen und Paradigmen keine Rolle spielen. Wir gehen aber davon aus, dass diese 
jeweils in NeOBi und in den TP 1–5-Treffen situativ mit hervorgebracht werden und 
von uns auch in Ansätzen reflektiert werden können. Dieser multiparadigmatische 
Zugang wird in den folgenden Abschnitten aufgezeigt, indem zunächst die Teilprojek-
te in ihrer Eigenlogik dargestellt und im Fazit zueinander relationiert werden.

3.	 Zur Situierung von Kindern in den Bildungs-, Erziehungs- und 
Betreuungsarrangements

3.1	 Praktikentheoretische Grundlagen von Teilprojekt 1 (TP 1)

In Teilprojekt 1 wird mit einem praktikentheoretischen Zugang im Anschluss an 
Schatzki (1996) und Shove et al. (2012) gearbeitet. Aus dieser Perspektive sind soziale 
Praktiken die grundlegende Analyseeinheit. Die Praktikentheorie analysiert die so-
ziale Welt als Geflecht von miteinander komplex verwobenen Praktiken und entspre-
chenden materiellen Arrangements (Schatzki, 1996). Doings und Sayings entfalten 
sich in der Zeit und verteilen sich im Raum (ebd., S. 89). 

Im zeitlichen Vollzug von Praktiken in einer Situation werden die verschiedenen 
räumlich verteilten Elemente zu einer Praktik verbunden. Elemente sind nicht etwas, 
was an sich existiert, sondern in der Auseinandersetzung mit (nicht)menschlichen 
Akteuren entsteht. Während Elemente sich durch die Zeit bewegen, sind Praktiken 
immer situativ. Zugleich sind Erstere relativ stabil und Letztere nicht (Shove et al., 
2012, S.  2). Unter „practice-as-performance“ versteht Theodore Schatzki (1996) die 
in bestimmten Momenten und an bestimmten Orten konkret ausgeübten Aktivitä-
ten. Jiménez und Reyes Ramérez (2024, S. 3 ff.) zeigen, dass die Performativität von 
Doings und Sayings auf die Hervorbringung von Grundtätigkeiten, aber auch davon 
ausgehenden weiteren Tätigkeiten hinaus verstanden werden kann. Zu den Grund-
tätigkeiten gehören z. B. die teilnehmende Beobachtung in der Begleitung des Kindes 
als Teil von Forschung, die im Schreiben von Protokollen fortgesetzt wird, die zur Er-
gebnisgenerierung wiederum analysiert und veröffentlicht werden. Diese aufeinander 



50

Bettina Hünersdorf, Rolf-Torsten Kramer & Franziska Schreiter

aufbauenden und in Wechselwirkung miteinander stehenden Praktiken bezeichnet 
Schatzki als höhere Stufen von Aktivitäten, wobei die jeweils vorausgegangene Aktivi-
tät zu der folgenden in einer ‚um-zu‘-Relation steht. Diese Formen von Hierarchien 
können als teleologisch bezeichnet werden (Schatzki, 2012, S. 15). Erst durch die Re-
konstruktion können die Verbindungen zwischen Aktivitäten in der Form des ‚um-
zu‘ hervorgebracht werden. Bei einem Ereignis hingegen vollzieht sich eine Aktivität 
als Geschehen oder, anders gesagt, sie ereignet sich (Shove et al., 2012, S. 18). Dadurch 
entzieht sich das Geschehen einer teleologischen Metrik der Aktivität (Schatzki, 2012, 
S. 18). Gerade der Moment, in dem sich etwas ereignet und damit der selbstverständ-
liche institutionalisierte Verlauf irritiert wird, ist für die Teilhabe von Kindern von 
entscheidender Bedeutung. 

Pratikentheoretisch werden menschliche Akteur*innen als Träger*innen von 
Praktiken konzipiert. Sie haben an Praktiken teil und gehen diesen nicht voraus. Sie 
partizipieren genauso wie Materialitäten an Praktiken (Reckwitz, 2008, S. 125). Prak-
tiken und Akteur*innen konstituieren sich wechselseitig und verändern „somit auch 
gemeinsam ihre Gestalt“ (Alkemeyer, 2014, S. 33 f.). Dadurch werden Akteur*innen 
als immer auch anders möglich hervorgebracht (Alkemeyer, 2011, S. 61). Praktiken 
treten mit anderen Praktiken als „Bündelungen von Praktiken“ (Shove et al., 2012, 
S. 17) auf. Diese sind lose miteinander verknüpft. In der Analyse geht es dann darum, 
zu beschreiben, wie Praktiken sich wechselseitig verstärken, in Konkurrenz zueinan-
der stehen oder eine Praktik die andere unterläuft (ebd.). 

Der praktikentheoretische Ansatz in TP 1

In Teilprojekt 1 verfolgen wir die Frage, wie Kinder ihre Bildungs- und Betreuungs-
arrangements im Ganztag3 in Auseinandersetzung mit ihrer Umwelt vor dem Hinter-
grund der infrastrukturellen Möglichkeiten ko-produktiv hervorbringen und wie sie 
dadurch daran mitwirken, soziale (Un)Gleichheit zu (re-)produzieren. Ungleichheit 
verstehen wir als etwas, was in sozialen Situationen durch die Teilhabe an Praktiken 
und nicht an anderen hervorgebracht wird. Dadurch entstehen in der Formation des 
Ganztags Differenzen zu anderen Kindern. Soziale Ungleichheiten entstehen erstens, 
weil diese Differenzen in der Formation des Ganztags unterschiedliche Fähigkeiten 
der Kinder hervorbringen; wenn z. B. durch die Teilhabe in einem Verein Kompeten-
zen erworben werden, die auch in der Schule gegenüber den Mitschüler*innen z. B. 
in der Pause sichtbar werden. Soziale Ungleichheiten entstehen zweitens, da diese 
Differenzen durch den Erwerb von Kompetenzen mit diskursiven Zuschreibungen/
Bedeutungen aufgeladen werden, wenn diese als besondere Fähigkeiten von anderen 
Kindern anerkannt werden. Dies bedeutet jedoch für Kinder, die Nachhilfeunterricht 
bekommen, dass diese am Nachmittag keine Kompetenzen erwerben, die sie gegen-

3	 Ganztag verstehen wir nicht als die öffentliche Form des organisierten Ganztags, sondern 
vielmehr beobachten wir, wie sich der Ganztag des Kindes in seiner Alltäglichkeit darstellt 
und mit dem arrangierten Ganztag verwoben ist.
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über Mitschüler*innen als besonders befähigte Kinder anerkennbar werden lassen. 
Sie können ggf. zwar besser in der Schule mithalten und darin von Lehrenden mehr 
Anerkennung erhalten, als wenn sie nicht an der Nachhilfe teilhaben, sie werden 
aber nach wie vor als förderbedürftig im Vergleich zu anderen Schüler*innen wahr-
genommen. Wenn solch sich wiederholende Zuschreibungen in Selbstbeschreibun-
gen als ein generalisiertes Wissen über sich selbst übergehen, schreiben sich diese 
in den Körper ein. Soziale Ungleichheit entsteht drittens, wenn die Teilhabe z. B. an 
der Nachhilfe, die von Lehrenden und/oder Eltern für notwendig erachtet wird, weil 
schulische Kompetenzen (z. B. Lesen und Schreiben) höher bewertet werden als an-
dere im Verein erworbene Kompetenzen, zugleich zur Nicht-Teilhabe an anderen im 
Interesse des Kindes ausgerichteten Freizeitaktivitäten beiträgt. Damit werden durch 
einflussreiche Akteur*innen bedeutungsvolle Priorisierungen für die Gestaltung des 
Ganztagsarrangements vorgenommen, wodurch Kinder, sofern sie diese nicht teilen, 
das Ganztagsarrangement weniger mitgestalten können, als wenn es diese nicht ge-
ben würde. Teilhabebarrieren entstehen dann, wenn Kinder an bestimmten ‚freizeit-
orientierten‘ Praktiken nicht teilhaben können, weil diese in Konkurrenz zu anderen, 
in diesem Fall schulischen Praktiken stehen. D. h., dass Kinder sich hinsichtlich der 
Partizipation unterscheiden.

Wenn sich ein sozialräumlicher Kumulationseffekt von Kindern herstellt, die durch 
Diagnosen und davon ausgehende Zuschreibungen nicht nur hinsichtlich schulischer 
Teilhabe durch Therapie gefördert, sondern in dem eben entfalteten Sinne auch durch 
stärkere Fremdrahmungen von Praktiken im Ganztag benachteiligt werden, schlägt 
sich dieser in der lokalen Infrastruktur wieder. Erkennbar wird dann, wie in den von 
uns untersuchten Stadtteilen, dass eine relational hohe Anzahl an Hilfsangeboten und 
therapeutischen Angeboten sowie Förderschulen und Jugendarbeit als Infrastruktur 
von Kindern vorhanden ist, bei gleichzeitiger Unterrepräsentanz von Vereinen und 
hochkulturellen Angeboten, was es den Kindern erschwert, an diesen teilhaben zu 
können. Dies ist für Kinder bzw. Familien nur durch ‚zirkuläre Mobilität‘ (Mander-
scheid, 2022, S. 21) zu überwinden. Indem institutionelle wie kommunale Grenzen 
überschritten werden, entstehen Effekte im Sinne von Homogenisierung relational 
immobilerer Kinder in der Infrastruktur vor Ort. Es generieren sich unterschiedliche 
Bürger*innenpositionen zwischen solchen, die mobil sind und frei wählen können, 
und ‚Abhängigen‘, die sehr viel mehr spüren, regiert zu werden. Letztere entwickeln 
eher einen „sense of constraint“, während Erstere einen „sense of entitlement“ (Lare-
au, 2011, S. 3) erfahren. 

Um diese Formen der Teilhabebarrieren und sozialer Ungleichheiten genauer be-
schreiben zu können, nutzen wir die Rhythmusanalyse. Mit dieser kann aufgezeigt 
werden, dass durch die Teilhabe von Kindern z. B. an therapeutischen Praktiken, die 
durch eine Diagnose entsteht, sich Änderungen im Rhythmus des Ganztages eines 
Kindes vollziehen. Das Kind wird in neuer Art und Weise in Raum und Zeit plat-
ziert, wodurch es sich von anderen Kindern unterscheidet (Winkler, 2019, S.  97). 
Im Rahmen der Rhythmusanalyse gilt es einerseits, die gesellschaftliche Organisa-
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tion von Raum und Zeit von Kindheit und damit die Entschlüsselung ganztägiger 
Formationen von Rhythmus zu untersuchen. Andererseits wird auch die ganztägi-
ge Formation durch Rhythmus entschlüsselt, indem einem Kind gefolgt wird, wie 
es an unterschiedlichen Praktiken teilhat (ebd.). Gerade das, was in der Formation 
des Ganztags und damit in der Draufsicht als Störung des organisierten Ganztags 
erscheinen mag, ist aus der Perspektive des Kindes eine Teilhabemöglichkeit, sich als 
wirksam in der Gestaltung des Ganztags zu erfahren. Änderungen in der Formation 
des Ganztags werden (nicht nur) vom Kind, sondern auch von anderen Akteuren 
diesem Kind zugeschrieben. Dadurch tritt es relational mehr oder weniger als (Re-)
Produzent des ‚organisierten‘ Ganztags in Erscheinung. In unserer Rhythmusanalyse 
nehmen wir das Ereignis als ihren Ausgangspunkt. Voraussetzung ist, dass sich ein 
die Ethnografin affizierender Vorfall ereignet hat. Dieser wird als Ausgangspunkt ge-
nommen, mit dem dann im Sinne der Grounded Theory prozesshaft gearbeitet wird, 
indem eine (a)zyklische (nicht)lineare Wissensproduktion vollzogen wird. Dabei ist 
die Erkenntnisproduktion von dem sich Affizieren-Lassen abhängig. Sie nimmt in 
dem Aufbrechen des Selbstverständlichen ihren Ausgangspunkt. Dadurch vollzieht 
sich nicht nur ein „Selektions-, Verdichtungs- und Formierungsvorgang“ (Bergmann, 
2014, S. 24), sondern immer wieder auch ein Öffnungsvorgang. Damit wird das funk-
tionalistische Verständnis von Methoden in Relation zu dem, was untersucht werden 
soll, eingeklammert. „This ‚pausing‘ will show that as the gaze avoids aiming toward 
the projected activity (ends, goals, preconceived behaviors), it is possible to attend 
to present relations between people and materiality that reveal alternative forms and 
movements in educational practices“ (Jiménez & Reyes Ramírez, 2024, S. 10; Hervor-
hebung im Original).4

3.2	 Empirische Einblicke

Entsprechend unserem praktikentheoretischen Zugang mit Fokus auf Kinder und 
Ganztag folgt das Projekt einem ethnografischen Zugang, der die Kinder über den 
Ganztag an den verschiedenen Orten begleitete, sofern uns der Zugang erlaubt wur-
de. Es wurden zunächst 16 ausgewählte Kinder in ihre Bildungs- und Betreuungsin-
stitutionen und zu anderen relevanten (Sozial-)Räumen begleitet (Bollig et al., 2016; 
Machold, 2017). Im Laufe des Prozesses reduzierte sich aber die Anzahl aufgrund des-
sen, dass der Wille an der Teilhabe an der Forschung bei den Eltern oder dem Kind, 
meistens aufgrund besonders belastender Situationen, die sich im Verlauf zeigten, 
nicht mehr bestand. Für das Sample wurden institutionsbezogene (Kita/Förderschu-
le/[inklusive] Grundschule mit Hort/ohne Hort, etc.) und soziostrukturelle Kriterien 
herangezogen. Kontakte zu den Erziehungsberechtigten wurden über die Kinderta-
geseinrichtungen angebahnt. Erhoben wurde im letzten Jahr, in dem die Kinder in 

4	 Wir haben im Teilprojekt vor, die von uns entwickelte Methodologie und Methode in 
einer eigenen Veröffentlichung darzustellen, welche in 2026 erscheinen wird, können aber 
an dieser Stelle nicht näher darauf eingehen.
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der KiTa waren, und im ersten und zweiten Schuljahr der Kinder. Die synchrone Per-
spektive auf den Ganztag der Kinder wurde im Sinne einer „multi-sited ethnography“ 
(Marcus, 1995; Bollig et al., 2016) untersucht. 

Durch die Präsenz ethnografischer Forschung wird eine Wahrnehmung von Pro-
zessen der Verwobenheit verschiedener Orte im Ganztag eines Kindes möglich, an 
der die Forschung in unterschiedlicher Weise selbst teilhat. Wenn Praktiken zeitlich 
entfaltet und räumlich verteilt sind, erschwert dies ihre Beobachtbarkeit für ethno-
grafische Forschung, weil Praktiken nicht direkt beobachtbar sind, sondern in ihrer 
raumzeitlichen Genese analytisch verfolgt werden müssen. Erst durch die Wahrneh-
mung in situ und darüber hinaus, wie die Analyse Elemente zu Praktiken verbindet, 
kann erkannt werden, wie diese sich dynamisch über Raum und Zeit hinwegbewegen 
(vgl. Budde et al., 2024, S. 110). 

D.h., zunächst zeichnen wir nach, wie sich für die Forschungsfrage relevante Prak-
tiken situativ durch die Verknüpfung von Elementen bilden und welche räumlich und 
zeitlich verteilten Elemente an der Genese der Praktiken beteiligt sind. In diesem Sin-
ne könne, so Schwertel (2023), Clarke gefolgt werden, wenn diese konstatiert, dass 
Situationen als „anhaltendes Arrangement von Beziehungen verschiedener Arten von 
Elementen in Ökologien“ (Schwertel, 2023, S. 6) verstanden werden sollten.

Um dieses methodische Vorgehen deutlich zu machen, möchten wir ein Beispiel 
aus der Forschung herausgreifen, in dem drei Praktiken zueinander relationiert wer-
den. Zum einen geht es um die Teilhabe an der Praktik des ‚im Unterricht etwas Ler-
nen‘ und zum anderen um die Teilhabe an der Praktik partizipativer Forschung und 
schließlich um das Künstler-Werden. 

Nun ist Matheunterricht. An der Tafel steht eine Gleichung. Markiert ist das Zei-
chen in der Mitte und die Antwort, die sie sich murmelnd überlegen sollen, würde 
wohl Subtraktion lauten. Die Kinder kommen aber nicht darauf. Florian malt wieder 
in meinem Heft. Sie sollen sich mit dem Partner austauschen, was Subtraktion heißt, 
erklärt der Lehrer nochmals. Florian hat bis auf heute sonst keinen Partner, denn er 
sitzt allein. Warum, frage ich ihn und er sagt ganz leise, „er würde immer vor den 
Schulranzen der anderen treten“ und deswegen soll er alleine sitzen. Der Lehrer hört 
das und sagt „Ja, der Florian, der hat manchmal so seine Probleme und braucht ein 
bisschen Ruhe“. Ich könnte ja heute sein Partner sein, fügt der Lehrer noch an. Anstatt 
dass wir uns über Subtraktion austauschen, erklärt mir aber Florian weiter etwas über 
Dinosaurier und über seine Pläne, in die Kunstschule zu wollen. Er sagt, er könnte 
ja auch Dinosaurier malen und sich mit den Dinosauriern an der Kunstschule be-
werben. Wieder malt er in mein Heft und erklärt mir, was das Besondere an diesem 
Dinosaurier ist. Als wir so leise vor uns hin flüstern, werden wir als Team gefragt, 
was denn nun die Lösung wäre. Florian und ich schauen uns an, wir haben gar nicht 
über die Subtraktionsfrage gesprochen und sind nun einigermaßen verlegen, direkt 
angesprochen zu werden. Er und ich zucken mit den Schultern. Der Lehrer lacht und 
sagt, „Naja, das scheint ja auch ein schweres Wort“ und betont, es hätte „ja auch sonst 
niemand gewusst“. 
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Es zeigt sich, wie ein Heft und ein Stift als Elemente Teil der Schreibpraktik im 
Unterricht, aber auch Teil der Forschungspraktik einer ethnografischen Forschung 
werden können. Hier wird deutlich, dass Florian wiederholt etwas in das Heft der 
Forschenden malt. Dadurch bekommen Heft und Stift eine symbolische Bedeutung 
im Rahmen einer partizipativen Forschung, in dem das Kind an der Forschungsprak-
tik des Feldnotizen-Machens aktiv teilhat. Dies stellt ein Widerfahrnis für die teil-
nehmende Beobachterin dar. Das Heft wird der Forschenden durch die Praktik des 
Malens ‚enteignet‘. Es entsteht eine Störung der Teilhabe Florians am Unterricht und 
der Teilhabe der Forschenden an der Forschungspraxis, das Kind zu beobachten und 
darüber Notizen anzufertigen. Durch die Teilhabe an der Praktik der Datenerhebung 
in der Form des Schreibens im Feldnotizheft der Forschenden wird dieses im zeitli-
chen Verlauf des Tages an einem anderen Ort von Florian wieder aufgegriffen, indem 
er die Forschende auffordert, die ethnografische Forschung zu einer partizipativen 
Forschung zu machen. Dieser Wechsel der Forschung ist nur möglich geworden, weil 
der Lehrer die nahe teilnehmende Beobachtung an dem Tag ermöglicht hat, wäh-
rend die Forschende vorher eher am Rande der Klasse saß. Dass dieser Platz aber 
frei war, so erläutert der Lehrer, hatte etwas damit zu tun, dass dieses Kind sich im 
Unterricht als unaufmerksam gezeigt hat, sodass es räumlich in Distanz zu anderen 
Kindern platziert wurde, um aufmerksamer dem Unterricht folgen zu können. Damit 
hat die Platzierung der Forschenden am gleichen Tisch wie dem des Schülers, welche 
durch den Lehrer vollzogen wurde, die partizipative Forschung erst ermöglicht. Das 
Schreiben und Sprechen Florians mit der Forschenden wird durch den Lehrer nicht 
als Beteiligung am Unterricht gelesen, sondern als Symbol des Unaufmerksam-Seins, 
welches aber nicht nur Florian, sondern als Ko-Produktion mit der Forschenden bei-
den zugeschrieben wird. Zugleich wird an der Genese der partizipativen Forschung 
auch erfahrbar, wie die Forschende aber beteiligt war. Die Situation wird nicht anteil-
nahmslos von außen beobachtet, sondern es entsteht ein „Staying with the Trouble“ 
(Haraway, 2016). Sie werden beide angesprochen, die Lösung zu sagen, weswegen die 
Forschende vom Lehrer zur Mitschülerin gemacht wird, die stört. Es zeigt sich, dass in 
der Form der partizipativen ethnografischen Forschung die Forschende keine autono-
me Person ist, sondern erst aus den Praktiken und ihren Relationierungen der beiden 
zueinander sie zu einer bestimmten Person wird. Da sich dies im Unterricht vollzieht, 
kann zugleich auch beobachtet werden, wie der Lehrer das Unaufmerksam-Werden 
von Florian beobachtet. Trotz seines Wissens über Florian trug der Lehrer durch die 
Platzierung der Forschenden zur Ablenkbarkeit von Florian mit bei, sorgt dann aber 
dafür, dass Florians Teilhabe am Unterricht genauso wie die der Forschenden sicher-
gestellt wird.

Deutlich wird, wie soziale Ordnungen fluide werden. Sie können aber daraufhin 
beobachtet werden, wie und welche davon zu welcher Zeit und an welchem Ort sta-
bilisiert werden. Eine solche Analyse muss durch permanenten Vergleich das jeweils 
Spezifische im Übergreifenden herausarbeiten und dabei aufzeigen, wie das Spezi-
fische in Praktiken-Arrangements eingebettet ist. Deutlich wird dabei auch, dass für 
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ein Phänomen nicht ein Code vergeben wird, d. h. die Relation nur zur Situation 
selbst hergestellt wird, sondern durch Mehrfachkodierungen die Möglichkeit eröffnet 
wird, der Komplexität einer Situation in ihrer Multireferenzialität gerecht zu werden. 
Dann spielt eine zentrale Rolle, wie in einer Situation etwas entsteht, das später wie-
der, wenn auch in anderer Weise, als Element an einem anderen Ort relevant wird. 
In diesem Sinne handelt es sich um eine Spezifizierung der Grounded Theory an die 
Rhythmusanalyse. Darauffolgend werden weitere Situationen analysiert. Dabei gehen 
wir von den direkt anschließenden Situationen zu weiter zeitlich und räumlich ent-
fernt liegenden Situationen über. Dadurch kann der Wandel des Rhythmus des Ganz-
tags beobachtet werden.

Nach diesem methodischen Einblick wollen wir im Folgenden in abstrahierender 
Form einer „dichten Beschreibung“ (Geertz, 2019), aufgrund der hier gebotenen Kür-
ze, aber auch aus forschungsethischen Gründen, diesen Fall im Hinblick auf unser 
Erkenntnisinteresse exemplarisch darstellen, d. h., wie aus der dargestellten theore-
tisch-methodologischen Perspektive Teilhabemöglichkeiten und -barrieren im Ganz-
tag, also an den Schnittstellen zwischen den pädagogischen Institutionen, sichtbar 
werden. Der hier dargestellte Fall stellt einen Ankerfall für eine Rhythmusanalyse dar, 
die in eine positive Verlaufskurve mündet, der sich von anderen (u. a. auch solchen 
mit einer negativen Verlaufskurve) unterscheidet. 

Zur dynamischen (Re-)Produktion des Ganztags mit und durch das Kind

In der Begleitung im Ganztag zeigt sich, wie dynamisch der Ganztag von Kindern ist 
und wie immer wieder neu Teilhabebarrieren entstehen, weil Interessen des Kindes 
sich dynamisch durch Teilhabe an Praktiken formieren und in Konflikt zum ‚orga-
nisierten‘ Ganztag stehen. Auf diese kann aber aus unterschiedlichen Gründen nicht 
unverzüglich reagiert werden, weil es gewohnte Praktiken gibt, die dem, was affektiv 
neu in den Aufmerksamkeitsfokus des Kindes geraten ist, entgegenstehen. So wird 
einerseits von den Eltern an die Praktiken, die Florian affizieren, angeknüpft, indem 
die Freizeit entsprechend organisiert wird, er in einem Schwimmverein angemeldet 
wird und die Eltern sich in ihrer Zeitorganisation hinsichtlich der Erwerbsarbeit da-
rauf einstellen. Als die Teilhabe am Sport sich im Verlauf des Jahres für das Kind als 
unpassend erweist, da Kunst das Kind stärker affiziert (siehe 3.2), stellt sich eine Um-
gestaltung des Ganztagsarrangements als Herausforderung dar. 

Die künstlerische Praktik birgt ein höheres Potenzial zur Anerkennung in der 
Peer-Group, wie sich in der Beobachtung zeigt, und knüpft an seine Kompetenzen 
an, die sich durch ständiges ‚Üben‘ zu verschiedensten Zeiten herausgebildet haben. 
Dadurch wird Florian im positiven Sinn zu einem besonderen Kind im Kontext des 
Horts gemacht, wenn er z. B. in der frei verfügbaren Zeit im Hort von den anderen 
Kindern dazu aufgefordert wird, Kunstwerke hervorzubringen, und dafür Anerken-
nung erhält. Darin unterscheidet sich auch diese Kompetenz zu der, die im Kontext 
des Schwimmvereins erlangt wurde. Das materielle Arrangement in Schule und Hort 
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verhinderte die Hervorbringung von Praktiken, die im Fokus des Schwimmvereins 
stehen. Dadurch kann das sportbezogene Engagement im Schwimmen nicht auf An-
erkennung bei den Peers stoßen. 

Die Verstärkung der künstlerischen Praktik im Hort wurde ermöglicht, weil an-
dere, die Kinder affizierende Praktiken aufgrund des durch Krankheit bedingten be-
sonders großen Personalmangels nicht zugänglich waren. Die Räume, die diese Mög-
lichkeiten eröffneten und von den Kindern gewählt wurden, waren geschlossen, mit 
der Folge, dass die Kinder auf sich selbst gestellt waren, also in einem wenig spezifisch 
ausgeprägten materiellen Arrangement platziert wurden, durch das sie vornehmlich 
an bestimmten Praktiken teilhaben konnten. 

Dieses sich aus dem Alltag heraus entwickelnde Interesse wird wiederum durch 
das Kind gegenüber der Mutter als Wunsch artikuliert, die gegenüber der Ethnogra-
fin darauf verweist, dass in der letzten Zeit dieser Wunsch immer wieder artikuliert 
wurde. Zwar bekommt das von Florian artikulierte Interesse bei der Mutter Gehör, 
wird aber (noch) nicht praktisch durch ein Re-Arrangement der zeit-räumlichen 
Strukturierung des Ganztags beantwortet. Dadurch entsteht eine Arrhythmie. Eine 
Arrhythmie ist gekennzeichnet durch einen vorübergehenden oder dauerhaften 
Mangel an Synchronisation zwischen den routinisierten Rhythmen pädagogischer 
Institutionen. Sie tritt immer und überall dort auf, wo Menschen mit Phänomenen 
konfrontiert werden, die asynchrone Muster oder Aktivitätsperioden aufweisen, die 
als unpassend und ggf. sogar als nicht vereinbar miteinander erscheinen (Alhadeff-
Jones, 2019, S. 173).

Da aber die zu dieser Fähigkeit passenden Angebote nicht in der Infrastruktur in 
näherer Umgebung vor Ort vorhanden sind, müssten weitere Wege an einem anderen 
Tag bewältigt werden, um dieses Angebot zu erreichen. Für die Eltern bedeutet das 
angesichts ihrer Doppelverdiener*innenrolle ein die Änderungen ermöglichender 
Organisationsaufwand auch der eigenen Erwerbsarbeitszeit. Dieser stößt zunächst auf 
Widerstand. Die Eltern beobachten, wie sehr die teleoaffektive Änderung der Aktivi-
täten ihres Kindes auf Dauer gestellt ist. Dass das Angebot aber nicht vor Ort platziert 
ist, erscheint nicht als zufällig, sondern drückt eine Gewordenheit einer Infrastruktur 
vor Ort aus, die sich zunehmend auf benachteiligte Kinder fokussiert, sodass (hoch)
kulturelle Angebote in dem Stadtteil, wie der 2024 veröffentlichte Jugendbericht der 
Stadt aufzeigt, unterrepräsentiert sind (Fehser et al., 2024). 

Unter diesen Bedingungen hat das Kind (zunächst) nur die Möglichkeit ‚verdich-
tete‘ Zeit im Zeit-Raum des Unterrichts auch für anderes als die Erfüllung unterricht-
licher Aufgaben zu nutzen oder die Zeit im Hort so zu nutzen, dass dem gefolgt wer-
den kann, was in den Zwischenräumen im Unterricht und in der Pause entstanden ist 
(re-spacing time). 

Im Verlauf der weiteren Begleitung des Kindes ist zu beobachten, wie das Kind 
‚sehr‘ schnell die Aufgaben in der Schule erledigt, um Zeit für das zu haben, was das 
Kind affiziert. Das hat einen Qualitätsverlust zur Folge (zu unordentlich geschrie-
ben) und wird als „Abgelenkt-Sein“ attribuiert. Dadurch entsteht eine Arrhythmie im 
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Unterricht, da das Kind nicht im Rhythmus mit der Klassengemeinschaft ‚schwingt‘. 
Diese Zuschreibung des ‚unaufmerksamen‘ Schülers reproduziert eine vergangene 
Adressierung im Unterricht, die sich auch räumlich zeigt, weil das Kind anders als 
andere Kinder platziert wird – er sitzt allein, was vom Lehrenden durch die in der 
Vergangenheit wahrgenommene Ablenkbarkeit gegenüber der Ethnografin begrün-
det wird.

Zugleich ermöglicht der leere Platz, dass die Ethnografin im Unterricht neben 
dem Kind platziert wird. Durch die räumliche Nähe bekommt sie einen tieferen Ein-
blick in den Schulalltag des Kindes. Sie erfährt leiblich in einer ‚Community of Prac-
tice‘ mit dem Kind, was es heißt, vom Unterricht abgelenkt zu sein. Zugleich ist es 
die Bedingung der Möglichkeit dafür, dass Forschung zur partizipativen Forschung 
wird: Das Forschungsheft wird von dem Jungen für seine künstlerischen Praktiken 
umgenutzt. Im weiteren Tagesverlauf bekommt dieses ‚umgenutzte‘ Forschungsheft 
wiederum eine zentrale Bedeutung im Kontext des Horts. 

Die aus der Rhythmusanalyse sich ergebende Falldarstellung zeigt, wie die Forma-
tion des Ganztags durch den Rhythmus, an dem das Kind teilhat, ins Wanken gerät. 
Die Draufsicht auf die Formation des Ganztags als eine eigene soziale Wirklichkeit 
ermöglicht, den Ganztag als „sich selbst strukturierende und ihre Teilnehmer*innen 
je spezifisch rekrutierende Entitäten“ (Bollig, 2018, S. 142) wahrzunehmen. Zugleich 
wurde der Ganztag multiperspektivisch beobachtet, wobei der Fokus auf der Teilneh-
mendenperspektive des Kindes lag. Dadurch geriet in den Blick, wie einerseits die 
sozialen Ordnungen des Ganztags aufrechterhalten, andererseits diese modifiziert 
wurden. Zugleich wurden jeweils für die unterschiedlichen Teilnehmenden die Fol-
gen aus den Modifikationen sichtbar (Alkemeyer & Buschmann, 2016, S. 129). 

Die von uns angestrebte Theorie mittlerer Reichweite des sich organisierenden 
Ganztags des Kindes beruht auf einer Kritik der (organisations-)pädagogischen Be-
obachtung des Ganztags des Kinds. (Neumann, 2008, S. 29; KMK, 2023). Es handelt 
sich um eine nicht-(organisations-)pädagogische Theorie der sozialen Bedingungen 
der Rhythmisierung des Ganztags als soziale Formation und der zeit-räumlichen Be-
dingungen des sich bildenden Ganztags des Kindes als soziale Praxis. Während erste-
re sich eher auf die planende Organisation von Übergängen in Raum und Zeit bezieht, 
um eine ‚Optimierung‘ von Bildungskindheit gegenwärtig zu ermöglichen, werden 
die Anfänge, die Enden, das Unzeitliche, die Parallelbewegungen in verschiedenen 
‚Zeit-Räumen‘ nicht in den Blick genommen. Die erfahrenen Zeit-Räume, in die Kin-
der involviert sind, laufen nicht mit dem konzipierten/organisierten zeitlich-räumlich 
strukturierten Ganztag synchron. Dies knüpft an Ergebnisse der Übergangsforschung 
aus dem DFG-Graduiertenkolleg „Doing Transitions“ an, welche ebenfalls darstellen, 
dass „das Übergangsgeschehen weitaus vielschichtiger, komplexer und unberechen-
barer ist, als es bisher sowohl in der institutionellen Übergangsgestaltung als auch in 
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weiten Teilen der Übergangsforschung thematisiert wurde“ (Andresen et al., 2022, 
S. 19; Wanka, 2020).5

3.3	 Gestaltungsimpulse

Die Aufmerksamkeit auf Rhythmen zu legen, die den Umgang von Menschen oder 
Institutionen miteinander prägen, weist Muster und Wiederholungen auf. Diese 
können verändert, organisiert oder reguliert werden, um Teilhabe von Kindern zu 
ermöglichen. Es sind Strategien, um die negativen Einflüsse solcher rhythmischen 
Konfigurationen zu vermindern, die sich über mehrere pädagogische Institutionen 
hinweg entfalten (Alhadeff-Jones, 2019, S. 179). 

Der praktikentheoretische Ansatz ermöglicht Interventionen auf verschiedenen 
Ebenen: 

1.	 Auf der Ebene der Professionalisierung verweist er auf die Notwendigkeit eines 
aisthetischen Blicks. Dieser ermöglicht es, aus pädagogischer und organisatori-
scher Perspektive eine dysfunktional erscheinende Praktik, die einen Bruch der 
Teilhabe erzeugt, unter einer anderen Perspektive sinnlich wahrzunehmen. Da-
durch kann der Bruch aus der Position des Kindes als sinnhaft erscheinen. Der 
Bruch der Erwartungen z. B. im Unterricht ist keine Störung, sondern Ausdruck 
der Arrhythmie. Dadurch kann das Kind als Akteur*in des Wandels in Existenz 
kommen und dadurch Möglichkeiten für eine pädagogische Fachkraft eröffnen, 
auf die ‚Störung‘ antwortend, dem Kind gerecht zu werden. 

2.	 Zugleich ermöglicht er aber auch durch das Verstehen solcher Praktiken, die das 
Kind affizieren, nach Möglichkeiten zu suchen, wie diese im Ganztag zeit-räumlich 
platziert werden können, sodass es mittelfristig zu einem Wandel des Ganztags-
arrangements kommt. 

3.	 Die zeit-räumliche Strukturierung des Ganztags hängt wesentlich von der Infra-
struktur ab, die bestimmte Aktivitäten als erreichbar erscheinen lassen und andere 
Kinder ausschließen, gerade wenn diese auf die Mobilität der Eltern angewiesen 
sind. Eine Organisation des Ganztags, die nur auf Notwendigkeiten setzt, aber 
nicht auf Möglichkeiten, trägt dazu bei, dass für Kinder Fremdrahmungen vor-
herrschend werden und das Kind als ‚abhängig‘ hervorgebracht wird.

5	 Wäre es hier um eine strukturierte Übergangsgestaltung gegangen, die Kompetenzen und 
deren Entwicklungen vermisst, wäre das Kind in der KiTa und in der Schule zu einem 
Kind geworden, dem ein Mangel an motivationaler und sozialer Kompetenz diagnos-
tiziert worden wäre. Die Lehrer*innen in der Schule wären darüber informiert worden 
sowie über die Hintergründe, die dazu beigetragen haben, ggf. wären die therapeutischen 
Berufe miteinbezogen worden. Dadurch wäre der Blick systematischer auf die Defizite des 
Kindes gerichtet worden, als dass hier der Fall war, und die Förder- und Therapieangebote 
hätten eine größere Rolle im Ganztag gespielt, die angesichts der begrenzten Zeit auf Kos-
ten der Förderung anderer Aktivitäten gegangen wären.
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4.	 Eine praxeologisch-wissenssoziologische Studie zu 
Orientierungen von pädagogischen Fachkräften des 
Primarbereichs

4.1	 Praxeologisch-wissenssoziologische Grundlagen von Teilprojekt 3 (TP 3)6

Die Praxeologische Wissenssoziologie bildet die Grundlagen- bzw. Metatheorie, 
auf der das Teilprojekt fußt. Mit Hilfe ihrer Kategorien ist es möglich, den Sinn von 
Handlungspraxen sozialer Akteur*innen innerhalb spezifischer materialer und sozia-
ler Verhältnisse vergleichend zu rekonstruieren. Das alltägliche Handeln wird hier 
nicht als rein intentional bzw. rational, sondern als durch handlungsleitende, implizite 
Orientierungen hervorgebracht gedacht. Entsprechend diesen Meta-Kategorien wird 
die Logik der sozialen Praxis entlang der Auseinandersetzung von implizitem Wissen 
und expliziten Normen, Rollen- und Identitätserwartungen (Bohnsack, 2017, S. 63) 
empirisch analysiert. Bohnsack folgend gehen wir von der Leitdifferenz von kommuni-
kativem Wissen und konjunktivem Wissen aus. Kommunikatives Wissen repräsentiert 
eine propositionale Logik und wird auch als Common-Sense-Wissen bezeichnet. Es 
handelt sich dabei um ein Wissen, das kommuniziert werden kann und auch refle-
xiv verfügbar ist. Innerhalb von Organisationen tritt es auch kodifiziert in Form von 
Regeln und Normen bzw. Rollen- und Identitätserwartungen in Erscheinung (ebd.). 
Konjunktives Wissen folgt einer performativen Logik und wird als habitualisiertes 
bzw. inkorporiertes Wissen verstanden. Innerhalb der Handlungspraxis fungiert es 
implizit und stellt zugleich orientierendes Wissen dar, welches in gemeinsamen, also 
konjunktiven Erfahrungsräumen erworben wird. Bohnsack bezeichnet diese Wis-
sensebene als „Orientierungsrahmen im engeren Sinne“ (Bohnsack, 2017, S.  103). 
Beide Logiken, die proponierte (Norm) und die performative (Habitus), stehen in 
einem Spannungsverhältnis, einer sogenannten „notorischen Diskrepanz“ (ebd.) zu-
einander. Sie bilden eine Art Doppelstruktur der Praxis ab. Diese muss innerhalb der 
Alltagspraxis von den Akteur*innen handlungspraktisch, also habituell, bearbeitet 
werden.

Mit diesem metatheoretischen Bezug schauen wir in unserem Teilprojekt auf die 
ausgestaltete pädagogische Praxis in pädagogischen Einrichtungen (Grundschulen, 
Förderschulen, Horte und sozialpädagogische Angebote) in vier verschiedenen So-
zialräumen. Diese Einrichtungen verstehen wir mit Bohnsack (2020) als sogenannte 
people processing organizations, weil sie auf eine dauerhafte Einflussnahme auf die 
Identität und die Biografie der Klient*innen (also der Schüler*innen oder der Kinder 
in den Angeboten) ausgerichtet sind. Die dabei hervorgebrachte Praxis analysieren 
wir als professionelle Praxis (vgl. Bohnsack, 2020, 2024, 2025). Empirisch analysie-
ren wir, in welchen Spannungsverhältnissen dabei Normen und implizites, habitua-

6	 Teilprojekt 3 „Normen und Praxen von Schulen und Horten zum Abbau von Bildungs- 
und Teilhabebarrieren“ wird von Tanja Sturm und Rolf-Torsten Kramer geleitet. Als wis-
senschaftliche Mitarbeiter*innen sind Fabian Mußél und Franziska Schreiter beschäftigt.
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lisiertes Wissen in den Einrichtungen anzutreffen sind und ob bzw. in welcher Weise 
damit Einschränkungen (also Barrieren) der sozialen und der schulischen Teilhabe 
für Kinder verbunden sind. Ein Fokus unserer Arbeit im Teilprojekt stellt dabei die 
Analyse der einrichtungsbezogenen virtuellen Identitätskonstruktionen7 dar. Diese sind 
als Konstruktionen zu verstehen, mit denen die Klientel den Entscheidungserforder-
nissen der Praxis eingepasst und eine „routinisierte Entscheidungsfähigkeit“ dieser 
Klientel hergestellt wird (Bohnsack, 2024, S. 31 f.). Sie sind zwangsweise in Bezug auf 
die Personen verkürzend und reduziert. In ihnen werden ideale Erwartungshaltungen 
konserviert. Die Notwendigkeit solcher virtuellen Identitätskonstruktionen ist als ein 
zentrales Merkmal von people-processing-organizations zu verstehen (vgl. Bohnsack, 
2024, S. 31, auch 2025; Schreiter et al., 2025). 

Mit diesem Blick fassen wir pädagogische Einrichtungen (z. B. Grundschulen oder 
Horte) als spezifizierte Räume, deren Identitätskonstruktionen je nach Anschlussfä-
higkeit oder Abstand der Klientel auch mit Barrieren oder Privilegierungen versehen 
sind. Die Einrichtungen sind dabei selbst in übergreifende Sozialräume eingebettet, 
aus denen wesentliche Impulse oder Limitierungen für die hervorgebrachte pädago-
gische Praxis resultieren (vgl. Forell et al., 2023). Bildungs- und Betreuungslandschaf-
ten konkretisieren wir mit unserem Zugang dann in der Weise, dass Einrichtungen 
mit der jeweils eigenen Bearbeitung der Spannung von Norm und habitualisierter 
Handlungspraxis zu anderen Einrichtungen positioniert sind und diese und der So-
zialraum jeweils spezifisch in den Orientierungen der pädagogischen Akteure auf-
tauchen. Sie werden damit jeweils konkret durch die Praxis der Einrichtungen und die 
darin eingelagerten Perspektiven auf den Sozialraum und die anderen Einrichtungen 
konstruiert.

Der Fokus auf virtuelle soziale Identitäten oder auch die Identitätsnormen in pä
dagogischen Einrichtungen ist für unser Teilprojekt zentral, weil diese als Ausdruck 
einer „gleichsam gesellschaftlich legitimierte[n] Komponente von Macht“ zu ver-
stehen sind (Bohnsack, 2024, S. 46). Sie stellen für die Klientel eine machtvolle und 
scheinbar legitime Fremdrahmung dar (vgl. Bohnsack, 2017, S. 246). Für die Frage 
nach Teilhabebarrieren und Bildungsungleichheiten lässt sich damit über die empiri-
sche Analyse dieser Identitätskonstruktionen herausarbeiten, ob mit ihnen Differen-
zierungen und Hierarchisierungen der Schüler*innen verbunden sind und inwieweit 

7	 Bohnsack macht hier mit Bezug auf Goffman deutlich, dass professionelle Praxen in so-
genannten people processing organizations konstitutiv mit spezifischen Fallkonstruktio-
nen verknüpft sind. Goffman fasst diese fallspezifischen Kategorisierungen der Klientel in 
seiner Analyse der psychiatrischen Praxis als erzwungene Identitätskonstruktionen, die 
auch degradierenden Charakter haben können. Insofern diese Fall- bzw. Identitätskonst-
ruktionen nicht mit der Klientel übereinstimmen, sondern selektiv an den Erfordernissen 
der Institution bzw. Praxis ausgerichtet sind, werden diese Fallkonstruktionen virtuelle 
Identitätskonstruktionen bzw. auch Identitätsnormen genannt. In der Praxeologischen 
Wissenssoziologie erscheinen diese Identitätskonstruktionen bzw. Identitätsnormen als 
Fremdrahmung der Klientel (vgl. Bohnsack, 2025).
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diese Unterscheidungen selbst naturalisiert und verschleiert werden (vgl. Bourdieu & 
Passeron, 1973). Bohnsack spricht hier von einer „strukturelle[n] Invisibilisierung“ 
(Bohnsack, 2017, S. 246). Im Folgenden fragen wir also, welche virtuellen Identitäts-
normen rekonstruiert werden können und welche Potenziale der Marginalisierung 
und welche Teilhabebarrieren damit hervorgebracht werden.

4.2	 Schüler*innenidentitäten und pädagogische Zuständigkeit –  
Empirische Einblicke

Ausgehend von diesen metatheoretischen Grundlegungen fokussiert das Teilprojekt 
Akteur*innen pädagogischer Einrichtungen der Primarstufe innerhalb einer jeweili-
gen Bildungslandschaft bzw. in den ausgewählten Sozialräumen. Dazu werden Inter-
views mit Leitungen und Gruppendiskussionen mit Mitarbeitenden von Grundschu-
len, Förderschulen, Horten und sozialpädagogischen Einrichtungen geführt. Ziel ist 
die Rekonstruktion der impliziten (pädagogischen) Orientierungen der Akteur*in-
nen, um daraus kontrastierend (z. B. zwischen den Einrichtungen oder zwischen den 
Sozialräumen) Schlussfolgerungen in Hinblick auf Teilhabebarrieren ziehen zu kön-
nen. Für diesen Beitrag konzentrieren wir uns auf die darin auffindbaren virtuellen 
Identitätskonstruktionen. Wie die Konstruktion von Differenzen bzw. Schüler*innen-
identitäten in Relation zum Sozialraum der Schule steht, in dem die Lehrpersonen 
tätig sind, ist eine zentrale Frage unseres Teilprojekts (vgl. z. B. Fölker et al., 2015; 
Sturm, 2018; Wagener, 2022; Forell et al., 2023). Mit dem folgenden empirischen Bei-
spiel möchten wir uns dem Thema der Konstruktion von Schüler*innenidentitäten 
von pädagogischen Akteur*innen aus praxeologisch-wissenssoziologischer Perspek-
tive annähern. 

Für die Illustration unseres Zugangs haben wir ein schulisches Beispiel ausgewählt, 
da gerade die Schule, welche einem starken Leistungsprinzip unterliegt, anhand von 
virtuellen Identitäten oder Identitätsnormen Potenziale für Teilhabebarrieren hervor-
bringt. Der Frage, wie pädagogisch Professionelle Schüler*innenidentitäten konstru-
ieren, verbinden wir mit der Frage nach der pädagogischen Zuständigkeit. Für wen 
betrachten die Fachkräfte sich im Sinne ihrer Profession als zuständig? Dabei inter-
essieren uns die Entwürfe und Begründungen von Nicht-Zuständigkeit. Die dabei in 
den Blick kommenden Mechanismen von Marginalisierung und Exklusion, die Teil-
habebarrieren im schulischen und unterrichtlichen Handeln, sind auch eine Frage von 
außerschulischer und innerschulischer Kooperation, z. B. zwischen Schulsozialarbeit 
und Lehrkräften, zwischen Erzieher*innen und/oder pädagogischen Mitarbeiter*in-
nen und Lehrkräften, aber auch zu außerschulischen Freizeitangeboten. Solche Zu-
ständigkeiten müssen entlang der Koordination beruflich Professioneller verhandelt 
werden – v. a. vor dem Hintergrund sich verändernder Ansprüche an Schule durch 
Ganztag und durch eine neue Steuerung kommunaler Bildungswirklichkeiten (vgl. 
dazu Silkenbeumer et al., 2017). Daraus erwächst die dauerhafte Notwendigkeit der 
Verständigung im pädagogischen Alltag, die auf die Klärung und Zuschreibung von 
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beruflich-professioneller Autonomie und Gemeinsamkeit abzielt. Die Verhandlung 
von pädagogischer Zuständigkeit verleiht in Konkretion die Möglichkeit, die Wahr-
nehmung und den Umgang mit z. B. ganztagsschulischen oder inklusiven Anforde-
rungshorizonten zu erweitern oder zu begrenzen (Kamm, 2019, S. 46).

Die Perspektive auf pädagogische Zuständigkeit erschöpft sich aber nicht in der 
Aushandlung zwischen unterschiedlichen professionalisierten Milieus oder Berufs-
gruppen. Bezogen auf die Schüler*innen wird das Spannungsverhältnis von Normali-
tätsvorstellungen und der Wahrnehmung von Differenz (Sturm, 2022) als Ausdruck 
empfundener Problemlagen artikuliert. Diese sogenannten Problemlagen resultieren 
bspw. aus Wahrnehmungen veränderter Kindheiten, inklusiver Ansprüche an Lehr-
kräfte oder elterlicher Milieus, welche keine schulische Unterstützung gewährleisten 
können. 

Im Folgenden wird ein empirischer Fall vorgestellt, in dem die pädagogische Zu-
ständigkeit entlang der Konstruktion von Schüler*innenidentitäten verhandelt wird.

Fall Grün: „Es sind nich meine Kinder“

Das empirische Beispiel entstammt einer Gruppendiskussion mit drei Lehrkräften 
einer Grundschule. Diese wurde von zwei interviewenden Personen geführt und dau-
erte etwa 45 Minuten. Die folgende Passage ist ein kurzer Ausschnitt dieser Gruppen-
diskussion, in welcher sich die beteiligten Lehrkräfte darüber unterhalten, dass es ihr 
eigentlicher Anspruch ist, alle Kinder gleich zu behandeln – jedoch gibt es gewisse 
Einschränkungen bzw. Herausforderungen, wie die Häufung bestimmter Förder-
schwerpunkte in einer Klasse, sprachliche Defizite oder elterliche Milieus und da-
mit verbundene zusätzliche Kooperationsschwierigkeiten. Als über den Frust erzählt 
wird, der damit teils einhergeht, hakt Frau Kruse ein:

„Ja aber äh weil wir ja vorhin gesagt haben das wird immer schlimmer ich mein ich 
bin jetzt vierzig Jahre im Dienst (2) ((atmet ein)) ((schnalzt)) angefangen hab=ich da 
musste ich selber noch Intelligenzbücher kaufen weil die Kinder mich so gestresst ha-
ben in Mathe ((atmet ein)) dass ich an meine Grenzen gekommen bin gesagt hab das 
kann ich nich mehr hier habt ihr Bücher lest euch das durch und macht ((atmet ein)) 
(.) und heute sind wir froh wenn wir mal ein Kind haben °was richtig rechnen kann 
(.) von Anfang an° also die Tendenz lernen ((schnalzt)) °ist mächtig abgesunken° (.) 
((atmet ein)) da hatte man ma zweie dreie wo mir gesagt ham na ja der hat ne Lese-
Rechtschreibschwäche oder der ist vielleicht n LB Kind (3) °un jetzt hat man ne ganze 
Klasse voll° (.) ja oder man kriegt- wir ham ja nun Erstklassen ich habe acht Kinder 
mit Sprachproblemen drinne da ham wir jetzt erstmal drauf gedrängt dass die ähm 
Sprachtherapie kriegen

Interviewer: Mhm

Frau Kruse: die- äh man kämpft ja 
hier eigentlich für Dinge die bei uns nicht auf dem Programm stehen ja ((atmet ein)) 
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da hab=ich die Eltern so lange gestresst bis se zum Kinderarzt gegangen sind ein 
Rezept mitgebracht haben ne das kann doch aber nicht sein (.) ja es sind nich meine 
Kinder ich geb se irgendwann ab und sage so es muss weitergehen aber (.) irgendwo 
fühlt man sich in der Verantwortung un sagt nee so nich Leute (2) denn wer nicht 
sprechen kann der kann nicht lesen und kann nich schreiben °das funktioniert ja 
nich° (3) ((schnalzt)) und das sind Dinge die mich so unheimlich ärgern ((atmet hör-
bar ein)) und wenn ich die Eltern frage verstehen sie ihr Kind zu Hause, (2) nich so 
richtig (.) da würd=ich doch als Mutter im Dreieck springen und sagen da müss mer 
was machen, nö (.) das machen wir hier 

Frau Ahnert: ((schnalzt)) °Und die können s 
aber auch oft nich leisten muss man auch sagen° die überblicken es auch oft nicht

Frau Kruse: Ja 
aber bei denen die ich habe  die könnens also deshalb hab ich s ja nicht verstanden 
(.) ja und äh das ist so geballte Ladung wenn man so zwanzig dreiundzwanzig Kinder 
hat und acht Mann (.) kenn ich geht nich (.) °das=is furchtbar° (.)“

Frau Kruse proponiert, dass es rückblickend bezogen auf ihre 40 Dienstjahre „im-
mer schlimmer“ geworden sei und damit der aktuelle Zustand ziemlich schlimm ist. 
Sie differenziert diesen propositionalen Gehalt, in dem sie auf der einen Seite zum 
Ausdruck bringt, dass sie früher von den Schüler*innen gestresst wurde und diese 
sie „an ihre Grenzen“ gebracht haben, weil sie so viele Inhalte gefordert haben. Dem 
stellt sie den heutigen Zustand kontrastiv gegenüber, bei dem man froh darüber sein 
kann, wenn „mal ein Kind richtig rechnen kann“. Die Beschreibung des Ist-Zustandes 
wird weiter anhand kategorialer Zuschreibungen differenziert (LRS, Förderschwer-
punkt Lernen). Früher habe diese Zuschreibung auf zwei bis drei Kinder zugetroffen, 
heute „hat man ne ganze Klasse voll“. Für die schuleigene Diagnose „LB“, also eine 
zugeschriebenen Lernbehinderung, scheint sich Frau Kruse verantwortlich zu fühlen, 
was nicht auf „Kinder mit Sprachproblemen“ zuzutreffen scheint. Für letztgenannte 
Gruppe erachtet sie eine Sprachtherapie für notwendig, für die sie sich zwar einsetzt, 
aber die sie nicht in ihrer eigenen Verantwortung sieht.

Die Differenzen der Schüler*innen, die hier vor allem als Defizite aufscheinen, 
beschreibt Frau Kruse mit einem übergreifenden Blick auf die letzten Jahrzehnte als 
zunehmende Belastung. Sie differenziert den propositionalen Gehalt weiter, indem 
sie es als elterliche Aufgabe versteht, dass diese ein ärztliches „Rezept“ für die Sprach-
therapie organisieren. Sie hat die Eltern „so lange gestresst“, bis das Rezept vorlag, 
obwohl sie dies nicht als ihre genuine Aufgabe versteht und es ihr offensichtlich viel 
abverlangt. Der propositionale Gehalt der elterlichen Verantwortung wird insbeson-
dere dadurch hervorgehoben, dass Frau Kruse noch einmal betont, dass es nicht ihre 
Kinder seien, um die sie sich hier – über ihren pädagogischen Auftrag hinaus – küm-
mert. Sie scheint ambivalent, was ihren Einsatz für die Sprachtherapie angeht, und ist 
des Weiteren enttäuscht über das mangelnde Engagement und die geringe Sensibilität 
der Eltern, welche nicht erkennen, dass Sprach- und Schrifterwerb eng miteinander 
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verwoben sind. Frau Ahnert erwidert darauf leicht antithetisch, dass die Eltern der 
geschilderten Erwartung oft nicht entsprechen können. Die Erwartungen, welche 
durch Frau Kruse an die Eltern gestellt werden, teilt sie entsprechend nicht, den Eltern 
fehlt vielmehr häufig der Überblick. Frau Kruse konkludiert das Thema anschließend 
rituell und unterbricht damit Frau Ahnert. Durch diesen Abbruch, mit dem sie deren 
Ausführungen eine geringere Relevanz für die Darstellung der Perspektive zuweist, 
zeigt sich auch eine stärkere eigene emotionale Verbindung zum Thema. Sie sagt, dass 
diese es könnten, aber nicht wollen, und begründet damit ihre Verärgerung.

Welche Orientierungen deuten sich hier an? In dieser Sequenz dokumentiert sich 
die (geteilte) Orientierung, dass der Großteil der Schüler*innenschaft als defizitär ent-
worfen wird, und zwar hinsichtlich der Notwendigkeit einer speziellen Förderung. 
Diese wird als außerschulische, therapeutische Aufgabe betrachtet (bspw. Sprach-
fähigkeit der Schüler*innen zu entwickeln). Entsprechend wird diese Aufgabe nicht 
als Teil der eigenen pädagogischen Verantwortung bzw. Zuständigkeit der Lehrkräfte 
hervorgebracht. Vielmehr werden dafür andere Professionen und die Eltern als Ver-
weisungszusammenhang aufgerufen.

Was sich hier exemplarisch an dem Beispiel zeigt, wird im Teilprojekt auch übergrei-
fend deutlich. Die Orientierungen der Akteur*innen in pädagogischen Einrichtungen 
nehmen die Klientel, hier die Schüler*innen, vor dem Hintergrund konstruierter virtu-
eller Identitäten oder Identitätsnormen, hier der konstruierten Schüler*innenidentität, 
wahr. Dabei zeigen sich Zuschreibungen und Erwartungshaltungen, die i. d. R. nicht 
einfach erfüllt werden können, weil sie einerseits ideal formuliert sind und weil sie an-
dererseits eine Reduktion auf die Zwecke der Organisation beinhalten. Diese Form der 
Diskrepanz muss vermutlich immer berücksichtigt werden. Ungleichheitsbedeutsam 
und als Teilhabebarriere kommt sie empirisch dann zum Tragen, wenn die virtuel-
len Identitätskonstruktionen Unterschiede zwischen Schüler*innen machen und die 
reale Schüler*innenschaft in eine hierarchisierende Ordnung mit Privilegierung und 
Benachteiligung einsortieren. Das zeigt sich in dem Beispiel zunächst nur in Ansät-
zen, insofern ein Unterschied in der Wahrnehmung und der eigenen (pädagogischen) 
Bearbeitung für Schüler*innen mit Sprachdefiziten und solchen mit dem Förder-
schwerpunkt Lernen deutlich wird. Übergreifend wird diese Unterscheidung jedoch 
durch eine pauschale wachsende Diskrepanzerfahrung überlagert, nach der starke 
Defizitkonstruktionen und die daran gebundene Einschränkung für das eigene päd-
agogische Handeln überwiegen. So wird v. a. im historisch-biographischen Rückblick 
verdeutlicht, dass gegenüber einer stabil wirkenden virtuellen sozialen Identität heute 
die Schüler*innenschaft verändert ist. Während „früher“ eigentlich keine Einschrän-
kung, sondern eher eine überbordende bzw. gesteigerte Bildungs- und Leistungsori-
entierung wahrgenommen wurde, die zwar eine Überforderung impliziert, aber keine 
veränderte pädagogische Zuständigkeit, wird mit der defizitären Wahrnehmung der 
Schüler*innen heute im Unterschied dazu auch die eigene pädagogische Zuständig-
keit eingeschränkt.
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Schließlich zeigt sich aber auch, dass im vorgestellten Beispiel zwar eine pauschali-
sierende Wahrnehmung der Klientel der Schüler*innen vorliegt, die vor dem Hinter-
grund der konstruierten virtuellen Identität oder der Schüler*innen-Norm defizitär 
ist, jedoch werden die damit verbundenen Typisierungen (noch) nicht naturalisiert 
und damit in ihrer sozialen Hervorbringung verschleiert. So wird durch beide an 
dem Ausschnitt der Gruppendiskussion beteiligte Lehrerinnen eine Bearbeitung und 
Überwindung der wahrgenommenen Einschränkungen (z. B. durch Sprachtherapie) 
zum Ausdruck gebracht. Damit sind auch Teilhabebarrieren erkennbar, aber vielleicht 
noch nicht so verfestigt, dass sie nicht überwindbar wären.

4.3	 Gestaltungsimpulse

Mit der praxeologisch-wissenssoziologischen Grundlegung und Ausrichtung unse-
res Teilprojektes sind auch die damit generierbaren Gestaltungsimpulse eingegrenzt 
bzw. präformiert. Sie beziehen sich in besonderer Weise auf die impliziten Wissens-
bestände und auf Potenziale der praktischen Reflexion. Es geht um die Frage, in 
welcher Weise eine bewusste Auseinandersetzung mit dieser eigenen performativen 
Handlungslogik und den einrichtungsbezogenen virtuellen sozialen Identitäten oder 
Identitätsnormen erfolgt. Im konkreten Beispiel könnte es z. B. darum gehen, die von 
der konstruierten Schüler*innenidentität abhängige Wahrnehmung der Klientel zum 
Thema zu machen und zu fragen, wie die pädagogische Zuständigkeit damit hand-
lungsleitend verknüpft ist.

Unsere Gestaltungsimpulse betten wir damit ein in übergreifende Ansätze der 
Professionalisierung pädagogischer Praxen, die wir auch als eine Qualifizierungspers-
pektive des Personals verstehen (vgl. Kramer & Fabel-Lamla, 2025; Kramer, 2025; Mu-
ßél & Kramer, 2025). In dieser professionalisierungstheoretischen Perspektive gehen 
wir davon aus, dass die gesteigerten Anforderungen an das pädagogische Handeln 
neben einer Befähigung zu einem routineförmigen praktischen Können auch die Be-
fähigung benötigen, zu dieser Praxis immer wieder auf analytische Distanz gehen und 
diese reflektieren zu können. Diese zweite Befähigung, die in gewisser Weise eine ant-
agonistische Anforderung gegenüber dem Praxisvollzug darstellt und deshalb immer 
wie eine Störung – wie Sand im Getriebe oder der Stachel im Fleisch – wirkt (vgl. dazu 
auch Helsper, 2001), muss deshalb auch gegen Widerstände in verschiedenen Settings 
angebahnt, unterstützt und immer wieder neu gestärkt werden (vgl. Kramer, 2025).

Gestaltungsimpulse können sich hier auf die Auseinandersetzung mit virtuellen 
Identitätskonstruktionen und damit verbundenen pädagogischen Zuständigkeiten 
beziehen, die z. B. über die Beschäftigung mit anonymisierten Aussagen von Ak-
teur*innen aus pädagogischen Einrichtungen im Sinne einer kasuistischen Qualifizie-
rung angestoßen werden. Diese Form der Kasuistik wird im Kontext der universitären 
Lehrer*innenbildung breit diskutiert (vgl. Wittek et al., 2021; Kramer et al., 2025). Hier 
wird i. d. R. eine eigene Seminarpraxis etabliert, in der Studierende zu einer eigenstän-
digen analytischen Auseinandersetzung mit Handlungslogiken und typischen Prob-
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lemen des beruflichen pädagogischen Handelns auf der Grundlage von Protokollen 
oder Aufzeichnungen von Unterricht motiviert werden (vgl. Kunze, 2020). In dieser 
handlungsdruckentlasteten und analytisch-distanzierten Befassung mit konkreten 
Phänomenen der beruflichen Praxis werden nicht nur unterschiedliche Deutungen 
evoziert und in eine sachliche Verhandlung gebracht, sondern es können auch gerade 
implizite Orientierungen auf die pädagogische Praxis sprachlich kommunizier- und 
reflektierbar gemacht werden. Das trifft in ähnlicher Weise neben dem Lehrer*innen-
beruf auch für andere pädagogische Handlungsfelder zu (vgl. Kramer, 2020). Hier 
wäre also zu empfehlen, in die Studiengänge für pädagogische Handlungsfelder sol-
che kasuistischen Lehrelemente einzubauen und damit eine solche handlungsdruck-
entlastete, analytisch-reflexive Beschäftigung mit konkreten Handlungsvollzügen der 
Praxis oder auch mit den in Gesprächen (wie der oben vorgestellte Auszug aus einer 
Gruppendiskussion) dokumentierten virtuellen Identitätskonstruktionen zu ermög-
lichen.

In unserem Verbundvorhaben NeOBi haben wir diesen Zugang auch im Rah-
men der jährlich ausgestalteten Entwicklungswerkstätten (NEWs) implementiert. In 
diesen Entwicklungswerkstätten haben wir Vertreter*innen der pädagogischen Ein-
richtungen innerhalb eines Sozialraumes eingeladen, sich anhand anonymisierter 
Gesprächsausschnitte mit dem Thema Familie und Sozialraum in kleinen Gesprächs- 
und Arbeitsgruppen auszutauschen. Wir konnten dort erleben, dass diese konkreten 
Fallmaterialien z. T. sehr gut als Impuls funktioniert haben, dass gleichzeitig aber auch 
Widerstände zu überwinden waren, wenn es darum ging, anhand der fremden Fälle 
auch das eigene (also die eigenen berufsbezogenen Orientierungen oder die eigenen 
virtuellen sozialen Identitäten) sprachlich zu explizieren.

Unser Gestaltungsimpuls geht damit zwar von einem Potenzial einer reflexiven 
Qualifizierung für pädagogische Fachkräfte aus, nicht aber von einem einfachen Wir-
kungsautomatismus. Widerstände gegen eine explizite Beschäftigung mit den im Pra-
xisvollzug zunächst implizit bleibenden Routinen und Wissensbeständen haben viele 
Ursachen und sie sind zumeist auch funktional (King, 2022). Deshalb ist es auch sehr 
wichtig, diese Begegnung und Auseinandersetzung mit der beruflichen Praxis und 
mit den eigenen berufsbezogenen Orientierungen besonders zu rahmen. Es braucht – 
im Seminar an der Universität genauso wie in einer Entwicklungswerkstatt  – eine 
vertrauensvolle und schützende Atmosphäre, die zunächst  – auch gegen die fakti-
schen Gegebenheiten – herzustellen ist. Nur so kann auch die Bereitschaft entstehen 
und gestärkt werden, eine veränderte Verantwortungsübernahme von pädagogischen 
Fachkräften für das Erkennen und den Abbau von Teilhabebarrieren zu erreichen.

5.	 Fazit und Ausblick
Nach diesem Einblick in zwei der insgesamt fünf Teilprojekte von NeOBi versuchen 
wir abschließend eine Verknüpfung, die aber auch offene Fragen und Lücken ent-
halten wird. Deutlich wird aber auch schon bei den zwei einbezogenen Teilprojekten, 
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dass unser Ansatz einer Multiparadigmatik tatsächlich trägt. Wie in den Abschnitten 
3 und 4 dargestellt, werden die gemeinsamen Ausgangsannahmen zum Gegenstand 
unserer Forschungs- und Entwicklungsarbeit je nach zentralen sozialtheoretischen 
und methodologischen Verortungen in den Teilprojekten jeweils unterschiedlich kon-
kretisiert und ausbuchstabiert. Damit wird die Suche nach Verknüpfungen zwischen 
den Teilprojekten durch eine Ambivalenz bestimmt, die eingenommene Perspektive 
in den Teilprojekten auszuweiten, ohne aber die Eigenlogik des eigenen wie des an-
deren Teilprojektes in Frage zu stellen oder zu verwischen. Das verlangt letztlich auch 
ein Eingeständnis der Grenzen bzw. der Aspekthaftigkeit des eigenen umgesetzten 
Zugangs und die Bereitschaft, über diese Grenzen hinauszusehen. Diese interdiszipli-
näre Offenheit gilt auch gegenüber der Praxis, von der auch die Forschung sich in den 
NEWs irritieren lässt, um zu neuen Erkenntnissen zu kommen und eine Einsicht in 
die Grenzen und Möglichkeiten der eigenen Positionalität vor dem Hintergrund des 
eigenen Forschungszugangs zu erhalten. 

Für die beiden vorgestellten Teilprojekte lassen sich damit Ähnlichkeiten und 
Unterschiede festhalten, die eine zunächst zu explizierende Basis für die Verknüpfung 
darstellen. Mit der Orientierung an den Praktiken und dem Zugang der Ethnographie 
in Teilprojekt 1 sowie an der Praxeologischen Wissenssoziologie und dem Zugang 
der Dokumentarischen Methode in Teilprojekt 3 liegen zunächst zwei differente Kon-
kretisierungen des Forschungsgegenstandes vor. Diese Differenz gilt es grundlegend 
anzuerkennen. Es zeigen sich aber auch Ähnlichkeiten und Verknüpfungen. Beide 
Ausrichtungen lassen sich dem Spektrum von Praxistheorien zuordnen. Beide Teil-
projekte gehen von einer interaktiven Hervorbringung und Herstellung von sozialer 
Praxis aus. Sie unterscheiden sich aber in der Stellung der Akteure. Während diese in 
der Dokumentarischen Methode eine zentrale Rolle spielen, aber nicht als intentio-
nale Handelnde, sondern als solche, die ihre pädagogische Praxis implizit vollziehen, 
werden Akteure in der Praktikentheorie als Träger von Praktiken verstanden, an der 
nicht nur menschliche, sondern auch nicht-menschliche Akteure beteiligt sind. Somit 
lassen sich bei aller Differenz auch Anschlüsse zwischen den beiden Teilprojekten be-
gründen. Beide Grundlegungen gehen von einer Mehrdimensionalität aus, von unter-
schiedlichen Praktiken, die sich überlagern und bündeln können, und von kollektiven 
Orientierungsrahmen, die für die Akteur*innen in je spezifischen Konstellationen des 
Zusammenspiels als Handlungsorientierung relevant werden. Mit Praktiken und mit 
Orientierungen werden dabei zwei unterschiedliche Metakategorien herangezogen. 
Der Praktiken-Zugang in Teilprojekt 1 betont das Situative und Kontingente neben 
den Routinen. Dadurch spielt Komplexität und Offenheit sozialer Praxis eine zen
trale Rolle wie auch deren Prozessualität. Im Teilprojekt 3 hingegen stehen kollektive 
Orientierungsrahmen im Vordergrund und damit ein Wissen, über das Akteur*innen 
verfügen, ohne dass dieses ihnen i. d. R. bewusst ist.

Verbindungen lassen sich dann v. a. mit Blick auf die empirischen Befunde heraus-
stellen. So zeigt sich in der kindbezogenen Ethnographie ein neuer Blick auf die in 
Teilprojekt 3 herausgearbeiteten einrichtungsspezifischen Identitätskonstruktionen 
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und damit verbundene Potenziale der Benachteiligung, weil in diesem konkreten Fall 
die pauschalisierende Sicht der pädagogischen Fachkräfte der Grundschule auf das 
Kind auch eine Möglichkeit bereitstellt, sich von stigmatisierenden Zuschreibungen 
zu distanzieren. Damit sind die Ergebnisse zu den pauschalisierenden Identitätsnor-
men nicht widerlegt, sondern beide Teilprojekte fügen sich hier zu einer erweiterten 
Perspektive zusammen. Die Perspektive von Teilprojekt 3 verweist stärker auf ein ge-
nerelles Potenzial der einrichtungsbezogenen Identitätsnormen, während Teilprojekt 
1 stärker auf eine kindbezogene Qualität des Zusammenspiels von pädagogischen 
Institutionen mit weiteren Instanzen hinweist. 

Damit lassen sich die beiden Teilprojekte auch in Bezug auf die Gestaltungsimpul-
se sehr gut in ihrer Differenz zusammenführen. Beide gehen von der Notwendigkeit 
aus, dass für die empirisch herausgearbeiteten Zusammenhänge und Mechanismen 
der Benachteiligung und der Teilhabebarrieren sensibilisiert werden sollte.

Mit der Dokumentarischen Methode wird im Teilprojekt 3 auf eine Professionali-
sierung gesetzt und auf eine Sensibilisierung und Reflexion impliziter Orientierungen 
der pädagogischen Fachkräfte. Ein Einlassen auf diesen Prozess, der sich aber nicht 
hierarchisch, sondern responsiv versteht (vgl. Althans & Engel, 2016), ermöglicht, sich 
selbst als gestaltungsfähiger Akteur im Rahmen der gesellschaftlichen und feldspezi-
fischen Strukturen wahrzunehmen. In Teilprojekt 1 wird mit der Praktikentheorie der 
Blick auf das Subjekt dezentriert, weil der Fokus auf den Praktiken liegt. Zwar bilden 
in diesem Teilprojekt die Kinder, die in der Ethnografie durch teilnehmende Beobach-
tung und Interviews begleitet werden, den Ausgangspunkt der Untersuchung, aber sie 
werden als Träger von Praktiken fokussiert, an denen sie teilhaben. Professionalisie-
rung ist hier nur eine Möglichkeit der Intervention zum Abbau von Teilhabebarrieren 
neben anderen. So spielen auch Dinge, die ebenfalls als Träger von Praktiken gelten, 
eine zentrale Rolle. Auch sie können Ansatzpunkt der Intervention werden, genauso 
wie auch Diskurse. Der ‚involvierte‘ Blick auf das, was und wodurch das Kind bewegt 
wird, ermöglicht, das, was Qualität im Ganztag für das Kind ausmacht, zu erkennen. 
Dies wahrzunehmen und als Ausgangspunkt einer Theorie des sozialen Wandels zum 
Abbau von Teilhabebarrieren zu nehmen, indem diese den Identitätskonstruktio-
nen der Fachkräfte in NEWs gegenübergestellt werden, ermöglicht den Fachkräften, 
eine andere Perspektive wahrzunehmen und neue Antworten auf drängende Fragen 
in einer Community of Practice mit den verschiedenen am Ganztag beteiligten Ak-
teur*innen und damit der je spezifischen Bildungslandschaft des Kindes zu finden.
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Bildungschance oder Bildungsbarriere?
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Abstract: Auch die Hausaufgabenbetreuung in der Ganztagsschule steht im Fokus 
der Debatte um den Abbau von Bildungsbarrieren. Diese soll dazu beitragen, Bil-
dungsungleichheiten abzubauen. Allerdings zeigen Studien, dass dies noch nicht 
erfolgreich umgesetzt werden konnte. Inwiefern sich Hausaufgaben als Bildungs-
barriere bzw. als Bildungschance auswirken, ist die zentrale Frage des vorliegenden 
Beitrags. Er analysiert, welche Mechanismen in der Zusammenarbeit zwischen 
Eltern und Schule beim Thema Hausaufgaben dazu führen, dass Ungleichheiten 
nicht abgebaut werden. Dafür werden Daten aus teilnehmenden Beobachtungen, 
Interviews und Gruppendiskussionen mit der Situationsanalyse ausgewertet. Der 
Schwerpunkt liegt auf der Arbeit mit einer sogenannten Positionsmap, in welcher 
der Diskurs um die Hausaufgaben nachgezeichnet wird. Ein zentraler Befund der 
Analyse ist, dass die Hausaufgabenbetreuung ein Konfliktfeld darstellt, in dem 
Fragen nach Zuständigkeiten und Verantwortlichkeiten neu verhandelt werden. 
Die Analysen entstammen dem Projekt ‚Soziale und demokratische Teilhabe 
durch Elternbeteiligung‘ (SODETE), das darauf zielt, durch die Förderung von 
Elternbeteiligung zu einem Abbau von Bildungsbarrieren beizutragen.

Keywords: Eltern, Ganztagsschule, Bildungserfolg, Grundschule, Situationsanalyse

1.	 Einleitung: Hausaufgaben und Elternbeteiligung1 
Bildungsbarrieren sind Bedingungen, die „Kindern, Jugendlichen und jungen Er-
wachsenen den Zugang zu Lernumwelten, Bildungserfolg und sozialer Teilhabe er-
schweren oder diesen sogar ausschließen“ (Lämmchen et al., 2025, S. 304 f.). Im Fokus 
der bildungspolitischen Debatte über Wege zum Abbau von Bildungsbarrieren steht 
seit nunmehr mehreren Dekaden der Ausbau von Ganztagsschulen. Eine zentra-
le Schnittstelle in Ganztagsschulen stellt dabei die sogenannte Lernzeit dar (Nordt, 
2020). Die Hausaufgabenbetreuung in der Schule soll dazu beitragen, Bildungsun-
gleichheiten abzubauen, so die Hoffnung. Allerdings zeigen Studien, dass dies bislang 
noch nicht erfolgreich umgesetzt werden konnte (Seidlitz & Zierow, 2022). Auch die in 

1	 Die Autor*innen danken Sarah Eiden und Rolf-Thorsten Kramer für viele hilfreiche Kom-
mentare und Anregungen zu einer Erstfassung dieses Textes. 
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diesem Beitrag präsentierten Daten legen nahe, dass die Lernzeit oder Hausaufgaben-
betreuung in ihrer heutigen Form insbesondere für Kinder aus benachteiligten oder 
migrantischen Familien eher als Bildungsbarriere wirkt. Die Hausaufgabenbetreuung 
stellt ein Konfliktfeld dar, in dem Fragen nach Zuständigkeiten und Verantwortlich-
keiten bei der Bildung junger Menschen neu verhandelt werden. Daran sind viele 
verschiedene Akteur*innen beteiligt: Die Kommune als Trägerin und Ausbilderin für 
Betreuungskräfte, Lehrpersonen, die die Hausaufgaben erteilen und teilweise auch 
gemeinsam mit den Betreuungskräften der sogenannten ‚Mittagsbetreuung‘ die Lern-
zeit begleiten sowie die Eltern. Eltern werden auch in der Ganztagsschule – entgegen 
ihres Anspruchs – nach wie vor für das Erledigen der Hausaufgaben ihrer Kinder und 
auch für weitere Aufgaben außerhalb des Unterrichts, etwa das tägliche Lesen üben, 
verantwortlich gemacht.

Die Hausaufgaben und die Frage, inwiefern sie sich als Bildungsbarriere bzw. als 
Bildungschance auswirken, stehen im Zentrum des vorliegenden Beitrags. Dafür 
werden Daten aus teilnehmenden Beobachtungen, Interviews und Gruppendiskus-
sionen verwendet, um den Diskurs rund um das Thema Elternbeteiligung bei den 
Hausaufgaben an ausgewählten Ganztagsgrundschulen nachzuzeichnen. Der Beitrag 
analysiert, welche Mechanismen in der Zusammenarbeit zwischen Eltern und Schule 
beim Thema Hausaufgaben dazu führen, dass Ungleichheiten fortgeschrieben bzw. 
sogar verstärkt werden. 

Die Analysen entstammen dem Projekt ‚Soziale und demokratische Teilhabe 
durch Elternbeteiligung‘ (SODETE), das darauf zielt, durch die Förderung von El-
ternbeteiligung zu einem Abbau von Bildungsbarrieren beizutragen. Das in SODETE 
zugrunde gelegte Verständnis von Elternbeteiligung geht über Elternarbeit, welche 
die Gestaltung des Schullebens unterstützt oder aus Elternbildungsprogrammen zur 
Lernförderung der Kinder besteht, hinaus (Fürstenau & Gomolla, 2009). Elternbe-
teiligung wird vielmehr als Baustein einer Bürger*innengesellschaft verstanden, die 
über erfolgreiche Kooperationen zwischen Schulen, Eltern und zivilgesellschaftlichen 
Akteur*innen Bildungserfolge verbessern kann (Gombert, 2012). Studien deuten 
darauf hin, dass Elternbeteiligung ein wirksames Mittel zur Steigerung schulischer 
Leistungen und somit zum Abbau von sozialer Ungleichheit sein kann (van Voorhis 
et al., 2013). Allerdings zeigt die Forschung ebenfalls, dass Elterngruppen aus benach-
teiligten oder migrantischen Kontexten – aus verschiedenen Gründen – weniger an 
Prozessen der Elternbeteiligung partizipieren (Betz et al., 2017) und dass zwischen 
diesem Befund und den geringeren Schulleistungen von Lernenden aus sozial be-
nachteiligten Kontexten (Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung, 2022) Zu-
sammenhänge bestehen.

Daher stellt sich die Frage, wie insbesondere diese Gruppen für die Elternbe-
teiligung in der Schule besser erreicht werden können, wie diskriminierungsfreie 
Bildungsräume geschaffen werden können und wie die Zusammenarbeit zwischen 
Eltern, Schulen und Kommune gestärkt werden kann. Für die Untersuchung wurden 
zwei Ganztagsgrundschulen ausgewählt, die im sozial herausgeforderten Innenstadt-
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bereich einer süddeutschen Mittelstadt liegen und sich durch eine soziale Durchmi-
schung auszeichnen. Das qualitative Forschungsprojekt ist in zwei Phasen angelegt; 
eine Forschungs- und eine Transferphase. In der Transferphase wird mit Reallaboren 
gearbeitet, die in den letzten Jahren in der Transformations- und Nachhaltigkeitsent-
wicklung immer wichtiger geworden sind (Schäpke et al., 2017). In Reallaboren arbei-
ten unterschiedliche Akteur*innen aus der Zivilgesellschaft und der Wissenschaft 
miteinander an einem Thema und lernen voneinander. Gemeinsam werden konkrete 
Lösungsideen entwickelt und getestet; im vorliegenden Fall in einem Reallabor unter 
dem Thema ‚Ganztagsschule und Familie‘, an dem Schulleitungspersonal, Lehrer*in-
nen, Nachmittagsbetreuer*innen und Eltern beteiligt sind.

Im Folgenden wird zunächst der Forschungsstand zum Thema Hausaufgabenbe-
treuung in der Ganztagsschule dargelegt (2). Im Anschluss daran wird das methodi-
sche Vorgehen – mit der Situationsanalyse im Mittelpunkt – bei der Datenauswertung 
beschrieben (3). Bei der Darstellung der Forschungsergebnisse (4) liegt der Schwer-
punkt auf der Arbeit mit einer sogenannten Positionsmap, in welcher der Diskurs 
um die ‚Hausaufgaben‘ nachgezeichnet wird. Im abschließenden Kapitel (5) wird dis-
kutiert, inwiefern nach den vorliegenden Befunden Hausaufgaben geeignet sind, um 
zu einem Abbau von Bildungsbarrieren beizutragen, oder ob sie sich als hartnäckige 
Bildungsbarriere erweisen.

2.	 Hausaufgabenbetreuung in der Ganztagsschule als Mittel zum 
Abbau von Bildungsungleichheit – Forschungsstand 

In Deutschland existieren seit jeher ausgeprägte und stabile Bildungsungleichheiten 
in Abhängigkeit von der Herkunftsfamilie (z. B. Baumert et al., 2006; Bos et al., 2007; 
Ehmke & Baumert, 2008; Maaz et al., 2010). Forschende stellen bei Kindern aus be-
nachteiligten Milieus bereits in der Grundschule Leistungsrückstände von bis zu 
einem Lernjahr fest (Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung, 2022). Insbeson-
dere zwei Ansätze, die im Folgenden skizziert werden, stehen im Fokus der bildungs-
politischen Debatte, um gegen diese Bildungsungleichheiten anzugehen: Zum einen 
der Ausbau von Ganztagsschulen und zum anderen die Optimierung der Zusammen-
arbeit zwischen Schule und Eltern.

Ausbau von Ganztagsschulen

Schulen sollen im Zuge der Entwicklung zu Ganztagsschulen vielfältige Anforderun-
gen erfüllen. Ein Wirkungspostulat findet sich dabei übergreifend, nämlich die För-
derung von Chancengerechtigkeit (Seemann et al., 2023, S. 20). Durch formale wie in-
formelle Bildungsangebote im Ganztag soll mehr Chancengleichheit erreicht werden. 
Dabei sieht die Entwicklungserwartung wie folgt aus: Durch den längeren Aufenthalt 
der Schüler*innen in der Ganztagsschule verlagern sich Hausaufgaben, die traditio-
nell zu Hause angefertigt wurden, gewissermaßen zurück in die Schule (Fischer et 
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al., 2016; Nilshon, 1999). Die auf diesem Weg neu entstandenen sogenannten Lern-, 
Übungs- oder Freiarbeitszeiten in der Schule werden als entscheidende Ansatzpunkte 
gesehen, um benachteiligten Schüler*innen eine bessere und individuellere Förde-
rung zukommen zu lassen, die unabhängig von den erzieherischen, zeitlichen oder 
finanziellen Möglichkeiten der Eltern ist (Kielblock et al., 2021; Nordt, 2020). 

Hausaufgaben sind zum einen Aufgaben, die im Unterricht von der Lehrper-
son gestellt und außerhalb des Unterrichts – in der Nachmittagsbetreuung oder zu 
Hause  – von den Schüler*innen zu bearbeiten sind (vgl. Nordt, 2020). Neben die-
sen Hausaufgaben im engeren Sinne werden in der Praxis der Schulen und Familien 
zum anderen noch weitere Aufgaben subsummiert. Das entspricht der Definition 
von Nilshon (1999), die diesen erweiterten Hausaufgabenbegriff auch als „Institution 
Hausaufgaben“ bezeichnet: 

„Hausaufgaben umfassen direkt und indirekt von Lehrenden eingeforderte Lern- und 
Übungstätigkeiten, die von den Schülern in der Familie, im Hort oder in der Schule 
(Silentien) erbracht werden und die auf den fortlaufenden Unterricht und die andau-
ernden Test- und Prüfungssituationen bezogen sind. Damit sind die den Unterricht 
vor- und nachbereitenden Aufgaben ebenso eingeschlossen, wie alle jene Aktivitäten, 
die Schüler außerhalb des Unterrichts erbringen, um die täglichen Testsituationen zu 
bestehen: Nachhilfen, Vorhilfen, Zusatzarbeiten“ (Nilshon, 1999, S. 12). 

Neben dem hier beschriebenen erweiterten Hausaufgabenbegriff geht es in der wis-
senschaftlichen Debatte um den Ausbau von Ganztagsschulen aber stets auch um die 
Hausaufgabenbetreuung bzw. Lernzeit. 

Nun zeigt sich aber, das allein schon in struktureller Hinsicht Ganztagsschulen 
nicht durch ein einheitliches Schulkonzept gekennzeichnet sind (Fischer et al., 2016); 
vielmehr herrscht eine große Unübersichtlichkeit bezüglich der vielfältigen Formen 
der Ganztagsbildung vor. Es finden sich Schulen in offener, teilweise gebundener 
oder voll gebundener Form (Seemann et al., 2023). Ob die Lernenden am Ganztag 
teilnehmen, schwankt also zwischen einer vollkommen ‚offen‘ gehandhabten Praxis 
bis hin zur vollumfänglichen Teilnahme aller Schüler*innen am Ganztag. Diese Un-
übersichtlichkeit verstärkt sich bei der Einbeziehung von Angeboten der Kinder- und 
Jugendhilfe, die in den 16 Bundesländern ebenfalls sehr unterschiedlich gestaltet sind. 
Es existieren „von der Schule weitgehend unabhängige Angebote der Kinder- und 
Jugendhilfe, vor allem Horte“; „Formen, die eine verbindliche, gleichberechtigte Ko-
operation von Schule und Jugendhilfe zum Ziel haben“ sowie „weitere Angebote wie 
Übermittags-/Mittagsbetreuungen“ (Seemann et al., 2023). Die Mitarbeitenden in 
Mittagsbetreuungen sind in der Regel nicht vollumfänglich ausgebildet. 

Studien weisen darüber hinaus darauf hin, dass es unabhängig von der konkreten 
strukturellen Ausgestaltung an Ganztagsschulen bisher weder gelingt, die Leistun-
gen der Schüler*innen maßgeblich zu steigern, noch herkunftsbedingte Nachteile zu 
kompensieren. Im Gegenteil, Schüler*innen mit nicht-deutscher Erstsprache profitie-
ren sogar erkennbar weniger von der Förderung in der Ganztagsschule als ihre Peers 
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(Seidlitz & Zierow, 2022). Auch die Eltern sehen bei der konkreten Ausgestaltung der 
Hausaufgabenbetreuung in der Lernzeit und hier insbesondere bei der individuellen 
Förderung der Kinder erheblichen Verbesserungsbedarf (Killus  & Tillmann, 2014, 
S. 70).

Verbesserte Zusammenarbeit zwischen Eltern und Schule

In Bezug auf die Zusammenarbeit zwischen Schule und Eltern gibt eine Reihe von 
größeren internationalen Meta-Studien Hinweise darauf, dass Elternbeteiligung ein 
wirksames Mittel sein kann, um Schulerfolg zu steigern (Fan  & Chen, 2001; Hen-
derson & Mapp, 2002; Jeynes, 2005; van Voorhis et al., 2013). Allerdings ist der For-
schungsstand bisher widersprüchlich und es lässt sich noch nicht genau erkennen, 
welche Formen von Elternbeteiligung besonders wirksam sind. In der Forschung wird 
eine große Bandbreite unterschiedlicher Definitionen und Operationalisierungen 
verwendet. Unter Elternbeteiligung (oder im englischsprachigen Diskurs: parental 
involvement) wird z. B. teilweise verstanden, wie häufig Eltern mit ihren Kindern zu-
hause Gespräche über ihre Fortschritte in der Schule führen, wie häufig Eltern mit 
ihren Kindern zu Hause lernen, welche Bildungsaspiration sie haben oder wie oft sie 
in Kontakt mit der Schule treten oder in der Schule mithelfen. Parental involvement 
hat nach Hillmayr et al. (2021) drei Ausprägungen: 

a)	 Lernplatzgestaltung, Hausaufgabenunterstützung, gemeinsame Museums- und 
Büchereibesuche, gemeinsames Lesen, Üben vor Klassenarbeiten Hilfe bei Leis-
tungsproblemen u. ä. wird als home based parental involvement verstanden. 

b)	 Die Kommunikation mit Lehrkräften und Schulleitung, die Teilnahme an El-
ternabenden und -sprechtagen, ein Engagement im Elternbeirat, die Mithilfe bei 
Schulfesten und Klassenausflügen sowie die Teilnahme an Schul- und Klassenver-
anstaltungen u. ä. wird als school based parental involvement bezeichnet. 

c)	 Die Kommunikation über Leistungserwartungen, Lernstrategien und mögliche 
Berufswege wird unter academic socialization gefasst (Hillmayr et al., 2021; Hill & 
Tyson, 2009). 

In Meta-Studien zeigt sich, dass die verschiedenen Elternbeteiligungsdimensionen 
unterschiedlich stark mit den Schulleistungen der Kinder korrelieren. Der engste Zu-
sammenhang findet sich zwischen Schulleistung und academic socialization, ein im-
mer noch mittelgroßer Zusammenhang mit school-based involvement und ein gerin-
ger Zusammenhang mit home-based involvement (ebd., vgl. auch Moroni et al., 2015). 

Allerdings zeigen Untersuchungen, dass nicht alle gesellschaftlichen Gruppen in 
gleicher Weise von einer solchen Teilhabe profitieren können. Insbesondere Eltern 
aus deprivilegierten Verhältnissen und/oder migrantisierten Gruppen können nicht 
in derselben Weise in der Schule partizipieren wie andere Elterngruppen (Kollen-
der, 2020). Beim parental involvement sind immer auch Vorstellungen von ‚guten‘ 
oder ‚schlechten‘ Eltern mitenthalten (Betz et al., 2017) und diese Vorstellungen sind 
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mit dem sozialen Status der Eltern verknüpft. Eltern aus migrantisierten oder sozi-
al benachteiligten Kontexten wird eher nicht zugetraut, dass sie ihre Kinder in der 
Schule unterstützen wollen. Eltern aus akademischen oder mittelschichtsorientier-
ten Kontexten wird dagegen eher eine förderliche Haltung unterstellt (Crozier, 2001; 
Crozier  & Reay, 2005). Thematisiert wurden solche Zusammenhänge bereits von 
Bourdieu (1982). Wie genau derartige Ungleichheiten entstehen bzw. durch welche 
Mechanismen sie an der Schnittstelle von Familie und Schule hergestellt werden (Betz 
et al., 2017), muss aber noch besser erforscht werden.

3.	 Methodisches Vorgehen: Mit der Situationsanalyse Diskursen 
über Hausaufgaben auf der Spur

Bereits in einer frühen Phase der Datenauswertung wurden im Projekt SODETE unterschied-
liche Formen von Elternbeteiligung sichtbar. Wenn es im engeren Sinne um die Beteiligung am 
schulischen Lernen und der Leistungsentwicklung ihrer eigenen Kinder geht, beziehen sich El-
tern häufig vor allem auf ihre Beteiligung im Rahmen von Hausaufgaben. Für Eltern stellen die 
Hausaufgaben eine wichtige Schnittstelle zur Schule dar. Dagegen positionieren sich viele schuli-
sche Akteur*innen zum Thema explizit mit der Aussage, dass es an ihrer Schule gar keine Haus-
aufgaben gibt und Eltern daher diesbezüglich ohnehin keine aktive Rolle zukommt. Dennoch 
wird in der schulischen Praxis der Begriff Hausaufgaben aktiv verwendet und von Lehrpersonen 
werden Aufgaben vergeben, die außerhalb des Unterrichts bearbeitet werden sollen. Die Situation 
der Elternbeteiligung ist also durch Kontroversen geprägt, in denen Fragen nach Zuständigkeiten 
und Verantwortlichkeiten für den Schulerfolg der Kinder neu verhandelt werden.

Diese Daten stammen aus einer Triangulation verschiedener Erhebungsmetho-
den. Im Schuljahr 2022/23 wurden an den beiden Projektschulen Veranstaltungen 
und Angebote, an denen Eltern beteiligt waren, teilnehmend beobachtend begleitet. 
Dazu gehörten z. B. Elternabende, Elterngespräche, Elterncafés, Schul- und Klassen-
feste und Elternbeiratssitzungen. Darüber hinaus wurden qualitative, leitfadenge-
stützte Einzel- und Gruppeninterviews sowohl mit Eltern als auch mit Akteur*innen 
aus der Schule (z. B. Schulleitungen, Lehrkräfte, Schulsozialarbeit, Ganztagsbetreu-
ungspersonal) und der Kommune (z. B. mit den Leitungen des Amtes für Bildung, 
des Bildungsbüros und der Volkhochschule, der Integrationsbeauftragten sowie mit 
Aktiven in der Elternarbeit in Vereinen und Verbänden) geführt. Insgesamt umfasst 
der Datensatz 42 Interviews, 4 Gruppendiskussionen und 26 Teilnehmende Beobach-
tungen. Beide Schulen, aus denen das Datenmaterial stammt, sind so genannte offene 
Ganztagsschulen. Es besteht die Möglichkeit zu einem Mittagessen in der Schule, an 
das sich das Angebot betreuter Gruppen zum Üben, Vertiefen und Hausaufgaben 
Erledigen („Lernzeit“) sowie verschiedene AGs anschließen. Eine – kostenpflichtige – 
Früh- und Spätbetreuung ergänzt das Betreuungsangebot.

Damit stehen zwei verschiedene Datensorten zur Verfügung, einesteils Beobach-
tungsprotokolle und anderenteils Interviewtranskripte. Die Beobachtungsprotokolle 
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wurden in Form von „dichten Beschreibungen“ (Geertz, 1973) verfasst. Die Interviews 
wurden komplett transkribiert.

Die Datenauswertung erfolgte mit der Situationsanalyse (SitA) nach Adele Clarke 
(Clarke, 2012; Clarke et al., 2018). In der Entwicklung der SitA hat Clarke es sich zur 
Aufgabe gemacht, die Grounded Theory Methodology (GTM) durch ein „regroun-
ding“ (Clarke, 2021, S. 223) und die Integration neuer theoretischer und methodo-
logischer Grundlagen zu erneuern und weiterzuentwickeln. Ihr Ansatz zielt vor allem 
darauf ab, im Forschungsprozess Komplexität(en) nicht zu reduzieren, sondern sicht-
bar zu machen. Aus einer macht- und differenzkritischen Analysehaltung heraus will 
Clarke Differenzen aller Art, Situiertheit, Variation, Positionalität und Relationalität 
in all ihrer Vielfältigkeit, Instabilität und Widersprüchlichkeit ernst nehmen und 
Simplifizierungen und Homogenisierungen vermeiden (Clarke et al., 2018, S. 13). Ein 
besonderes Augenmerk liegt dabei auf der Situiertheit aller Wissensproduzent*innen, 
deren spezifische Machtposition immer im Verhältnis zu den anderen Elementen in 
der Situation analysiert wird (vgl. Haraway, 1996).

Die Datenauswertung wurde mit einem zweischrittigen Codierverfahren (of-
fene und fokussierte Codierung) begonnen. Das kodierte Material diente dann als 
Ausgangspunkt für den situationsanalytischen Auswertungsprozess mit verschiede-
nen Mapping-Strategien: Erstellt wurden Situationsmaps, Relationale Maps, Soziale 
Welten-/Arenen-Maps sowie – die in diesem Beitrag im Vordergrund stehenden – 
Positionsmaps (Kallfaß, 2025). Die hier verwendete Positionsmap ermöglicht die 
tiefgreifende Analyse des Diskurses um das Thema Hausaufgaben. Die Analyse von 
Diskursen ist für Clarke ein zentraler Bestandteil situationsanalytischer Forschungs-
programme. “Language influences how people see, understand, and interpret every
thing around them (Hervorhebung im Original)” (Clarke et al. 2018, S.  219). Die 
Positionsmap ist insofern der zentrale Analyseschritt, der die Diskursanalyse in die 
GTM integriert und sie zu einem vollständig poststrukturalen Ansatz für qualitati-
ve Forschung macht (Clarke, 2021). Positionsmaps zeigen Schlüsselpositionen und 
Kontroversen auf, die in einer Situation zu bestimmten Themen eingenommen oder 
nicht eingenommen werden (vgl. Clarke, 2012, S. 24). Clarke betont, dass Positions-
maps diskursive Positionen abbilden und nicht bestimmte Personen, Gruppen oder 
Institutionen. Die Festlegung von Akteur*innen auf eine bestimmte Position stellt für 
sie eine unzulässige Simplifizierung dar. Sie weist darauf hin, dass in der Realität so-
wohl Kollektive als auch Individuen mehrere und oft widersprüchliche Positionen zu 
demselben Thema vertreten können (Clarke 2021, S. 245). In der Positionsmap soll 
diese Heterogenität der Positionen nicht vereinfacht, sondern in ihrer ganzen Breite 
dargestellt werden. Fehlende Positionen können auf Lücken in der Datenerhebung 
hinweisen. Häufig sind sie aber „sites of discursive silence“ (Clarke, 2021, S. 245), die 
zum Ausgangspunkt genommen werden sollten, um die Ursachen des Schweigens 
zu erforschen und gegebenenfalls den Versuch zu unternehmen, das Unsagbare zur 
Sprache zu bringen. Im vorliegenden Projekt wurden die Orte des Schweigens als Im-
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puls für die Transferphase und als Ausgangspunkt für die Arbeit in den Reallaboren 
genutzt.

4.	 Elternbeteiligung bei Hausaufgaben – Auswertung einer 
Positionsmap

In der Positionsmap (Abb.  1) wird auf der x-Achse dargestellt, welche Gruppe bei 
den verschiedenen Diskurspositionen im Fokus steht: die Eltern, die Kinder oder die 
gesamte Familie. Auf der y-Achse wird die jeweilige Funktion, die Hausaufgaben in 
den Diskurspositionen zugeschrieben wird, abgebildet. Diese bewegen sich auf einem 
Kontinuum zwischen dem Potenzial oder den Möglichkeiten und Chancen, die durch 
Hausaufgaben gegeben sind, bis hin zu Hausaufgaben als Instrument der Einflussnah-
me auf andere. Zunächst werden im folgenden Abschnitt die Diskurse zum Thema 
Hausaufgaben in ihrer Breite dargestellt, unabhängig von der Position der Sprechen-
den. Reflexionen zur Schicht- oder Milieugebundenheit dieser Positionen werden im 
abschließenden Kapitel ergänzt.

Diskursposition A thematisiert Hausaufgaben nicht primär unter dem Aspekt, 
welche Vorteile sich daraus für das Lernen der Kinder ergeben, sondern welche Vor-
teile sich für die Eltern ergeben. Die Position betont den Aspekt, dass Hausaufgaben 
Eltern die Möglichkeit bieten, einen Einblick in die Bildungsprozesse ihres Kindes zu 
erhalten.

Die Diskursposition B beschreibt Hausaufgaben vorrangig als etwas, dass Kinder 
selbständig bewältigen können und sollen. Die Beteiligung der Eltern an den Haus-
aufgaben wird als unnötig und tendenziell sogar als Misstrauensvotum gegenüber der 
Schule gesehen. Die Eltern sollen die Hausaufgaben der Schule überlassen und dieser 
vertrauen. Der hier präsentierte ‚Normalzustand‘ erweist sich allerdings als brüchig. 

Diskursposition C nimmt die Hausaufgabenzeit als eine Möglichkeit wahr, im 
Schulalltag kreatives und interessengeleitetes Lernen zu etablieren. Sie versteht Haus-
aufgaben nicht als additives, aufgabenbezogenes Angebot nach dem ‚eigentlichen‘ 
Unterricht, sondern entwickelt die Vision einer Integration der Hausaufgabenzeit in 
den Tagesverlauf vor dem Hintergrund einer veränderten Lernkultur.

Diskursposition D nimmt die Eltern in die Verantwortung. Mit großer Selbstver-
ständlichkeit werden Eltern für die Erledigung der Hausaufgaben aktiviert, wenn die 
Kinder sie nicht von sich aus fertigstellen (können). Dies dient in erster Linie einer 
Entlastung des Lehrpersonals, welches ohne die Unterstützung und Kontrolle der 
Hausaufgaben durch die Eltern überlastet wäre.

In der Position E wird die Notwendigkeit betont, den am Vormittag vermittelten 
Unterrichtsstoff am Nachmittag einzuüben und zu vertiefen. Die Hausaufgaben und 
insbesondere die betreute Hausaufgabenzeit in der Schule werden als bedeutsamer 
Ort für die individuelle Förderung und individualisiertes Lernen wahrgenommen. 
Die Hausaufgabenzeit stellt aus dieser Perspektive den entscheidenden Ansatzpunkt 
dar, um Bildungsungleichheiten abzubauen.
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In Diskursposition F wird davon ausgegangen, dass Eltern in die Erledigung der 
Hausaufgaben eingebunden sein sollen. Allerdings wird diese Einbindung in beson-
derer Weise akzentuiert. Sie erfolgt nicht primär, um die Kinder konkret in der Auf-
gabenerledigung zu unterstützen, sondern wird praktiziert, um pädagogisch auf die 
Eltern einzuwirken. Hausaufgaben erscheinen hier als ein Instrument zur Aktivie-
rung der Eltern.

In Position G wird die Verantwortung der Eltern für die Hausaufgaben zusätzlich 
erweitert und das gesamte Familienleben für die Förderung der Kinder vereinnahmt. 
Durch die Hausaufgaben ist die Familienzeit umfassend durch die Schule und ihre 
Leistungsanforderungen geprägt. Das wird von vielen Familien als Überforderung 
erlebt.

Diskursposition H betont, wie wichtig die Erledigung der Hausaufgaben und das 
Bestehen auf ihre ordnungsgemäße Erledigung – auch gegen Widerstände und mit 
Zwang – ist, um die Selbstdisziplin der Kinder zu fördern. Hausaufgaben sind hier ein 
Instrument zur Einsozialisierung der Kinder in die Leistungsgesellschaft.

Die missing position in der Positionsmap bezieht sich auf die gemeinsame und 
geteilte Verantwortung aller Beteiligten. Eltern und Kinder auf der einen Seite sowie 
Lehrpersonen, Betreuungskräfte und kommunale Akteur*innen auf der anderen Seite 
sollen in einer gut aufeinander abgestimmten Aufgabenverteilung miteinander zum 
Wohl der Bildungsprozesse der Kinder kooperieren  – diese Diskursposition findet 
sich im Datenmaterial nicht.

Nachdem nun ein Überblick über die in den Daten gefundenen bzw. fehlenden 
Diskurspositionen gegeben wurde, wird auf zentrale Positionen vertiefend und aus-
führlicher eingegangen. Dazu werden aus der Vielzahl der Belege im Datenmaterial 
jeweils exemplarisch ausgewählte aussagekräftige Interviewzitate bzw. Auszüge aus 
den Beobachtungsprotokollen herangezogen. Zu betonen ist, dass die formulierten 
Positionen nicht nur auf den zitierten Beispielen basieren, sondern über eine brei-
te empirische Basis verfügen. Sie sind in der Regel an verschiedenen Stellen in den 
Daten zu finden und werden durch unterschiedliche Akteursgruppen zum Ausdruck 
gebracht.

Hausaufgaben werden in einer Reihe von Positionen als machtvolles Instrument 
beschrieben, mit dem auf Eltern, Kinder und die gesamte Familie eingewirkt wird. 
Das sind jene Diskurspositionen, die in der Positionsmap in der unteren Zeile (Posi-
tionen F, G und H) zu finden sind. Am Elternabend einer vierten Klasse zeigt sich 
etwa, dass die Unterstützungsleistungen, die von Eltern erwartet werden, teilweise 
auch über die konkrete Erledigung bestimmter Aufgaben, also Hausaufgaben im en-
geren Sinne, hinausgehen. Dort berichtet die Deutschlehrerin:

„Sie werde nun mit der Klasse ‚Sherlock Holmes‘ lesen, auch zuhause sollten die Kin-
der ‚Lesevorbilder‘ haben. Die Lesekompetenz könne in der Schule nur angebahnt 
werden, sie ‚müsse‘ von den Eltern unterstützt werden.“ 
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Hier zeigt sich, dass die Unterstützung durch die Eltern in hohem Maße erwartet 
wird: Eltern „müssen“ die Arbeit der Lehrpersonen unterstützen. Dabei werden El-
tern mit nicht-deutscher Erstsprache in besonderer Weise in die Pflicht genommen: 

„Die Deutschlehrerin betont zunächst, dass die Zweisprachigkeit das Leseverstehen 
beeinträchtige und erschwere. Das könne nur durch viel Lesen und Üben ausgegli-
chen werden. Wieder der Appell an die Eltern, zu unterstützen; mit den Kindern zu 
lesen und den Wortschatz zu erweitern. Sie schätze die Zweisprachigkeit, aber sie 
könne das nicht ‘auffangen‘.“

Insbesondere von Gruppen mit besonderen Herausforderungen wird somit ein höhe-
res Maß an Engagement erwartet. Die Verantwortung für den Schulerfolg der Kinder 
wird explizit den Eltern zugeschrieben. Die Schule erklärt sich nur für den ‚Normal-
fall‘ zuständig; besondere Bedürfnisse, wie die von mehrsprachig aufwachsenden 
Kindern, kann sie nicht „auffangen“.

Neben der geforderten Unterstützung, die von Eltern geleistet werden soll, soll auf 
Eltern aber auch pädagogisch eingewirkt werden. Dies zeigt sich z. B. in einer Grup-
pendiskussion mit Lehrpersonen. Auf die Frage der Interviewerin, ob es denn sinn-
voll wäre, die Eltern aus der Verantwortung für die Hausaufgaben zu entlassen, wenn 
klar sei, dass diese gar nicht über die Ressourcen verfügen, ihr Kind zu unterstützen, 
antwortet eine Lehrerin: 

„Also ich denk, das ist auch schon wichtig, dass die Eltern, egal inwieweit sie helfen 
können, aber dem Kind auch Interesse signalisieren an dem, was es in der Schule 
macht. Also, wenn eine Mutter sagt: Was hast du denn heute in der Schule gemacht? 
Oder, zeig mir mal, was du in der Lernzeit gearbeitet hast, ähm, einfach, Interesse 
dran zeigen, was das Kind gemacht hat, ähm, das ist natürlich, also das hat doch für 
des Kind auch einen total anderen Stellenwert.“ 

Die Hausaufgaben werden hier von Seiten der Schule gezielt als Mittel gesehen, um 
Eltern in die Pflicht zu nehmen – unabhängig davon, ob diese ihrem Kind konkret 
beim Lernen helfen können oder nicht. Die Beteiligung der Eltern erfolgt in der 
Annahme, damit ein „Interesse“ der Eltern an ihrem Kind und seinen schulischen 
Leistungen befördern zu können. Im Umkehrschluss wird die fehlende Hausaufga-
benunterstützung von Eltern als Desinteresse am Kind und seiner schulischen Ent-
wicklung gedeutet. 

In den Diskurspositionen G und H findet sich darüber hinaus die Intention, die 
gesamte familiale Lernumgebung zu ‚optimieren‘. Dies zeigt sich etwa an einem El-
ternabend einer vierten Klasse: 

„Die Klassenlehrerin bemängelt, dass sie auf keinerlei Vorwissen zurückgreifen kön-
ne. Es gebe ‚keine Grundlage‘, auf die sie aufbauen könne. […] Sie appelliert an die 
Eltern, sie sollten zeigen ‚ich interessiere mich für mein Kind und mache auch außer-
halb der Schule etwas mit ihm‘. Sie schlägt beispielsweise vor, die Bibliothek zu be-
suchen oder in den Wald zu gehen und diesen zu erkunden. Auch an dieser Stelle 
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sagt sie, die Eltern hätten die Verantwortung, Lernstoff zu wiederholen, in den Alltag 
‚einzubauen‘ und zu üben. Die Eltern sollten sich für ihr Kind interessieren und ‚auch 
mal ins Heft schauen‘.“ 

Im Beispiel wird deutlich, dass bildungsförderliche Aktivitäten in bestimmten Räu-
men verortet werden: in der Bibliothek oder in der Natur. Abweichungen von den 
Normalitätsannahmen der Lehrperson werden als „Desinteresse“ gelabelt (vgl. den 
Beitrag von Hünersdorf et al. in diesem Band). Auch an zahlreichen anderen Stellen 
im Datenmaterial (etwa einem Interview mit der Schulleitung) wird die „Familien-
struktur“ als die zentrale Ursache für defizitäre Leistungen hervorgehoben.

Neben den Eltern und der Familie sollen die Hausaufgaben auch auf die Kinder 
sozialisierend wirken: Diese Diskursposition wird z. B. in einer Gruppendiskussion 
unter Eltern deutlich:

„Mutter2: Hausaufgabe, ich finde das musste sein. Dass die Kinder einfach Verant-
wortung übernehmen. Nicht einfach kommen in die Schule, Spaß haben. […]

Mutter3: Ja, aber mal ganz ehrlich, fragt dich dein Arbeitgeber, ob du arbeiten gehen 
möchtest? (--) Nee, oder? Du musst auch arbeiten gehen. Du wirst doch auch nicht 
gefragt, ob du arbeiten gehen möchtest.“

Die Bereitschaft, Aufgaben auch (und gerade) ohne intrinsische Motivation zu erfül-
len, wird als wichtige Kompetenz für die Zukunft der Kinder gesehen. Ob Kinder die 
Hausaufgaben erledigen, wird als wichtiger Gradmesser für ihre Leistungsfähigkeit 
und Leistungsbereitschaft verstanden.

Während am unteren Ende der y-Achse der Positionsmap die Positionen zu fin-
den sind, in denen Hausaufgaben als Instrument der Einflussnahme auf andere be-
schrieben werden, sind im oberen Teil Positionen zu finden, in denen Möglichkeiten 
und Potenziale von Hausaufgaben aufgezeigt werden (Positionen A, B, C). Im Diskurs 
zeigt sich auf verschiedene Weise, welche Chancen sich durch Hausaufgaben erge-
ben können. Die diesbezügliche Sinnhaftigkeit von Hausaufgaben wird z. B. in einer 
Gruppendiskussion unter Eltern betont. Dort berichten die Eltern zwar, wie sehr sie 
die täglichen Hausaufgaben als Druck erleben. Dennoch wollen die meisten nicht auf 
Hausaufgaben verzichten: 

Mutter3: „Am Wochenende. Also zum Beispiel jetzt freitags Hausaufgaben aufgeben 
(.) nicht irre viele, sondern nur, dass wir Eltern auch wissen, wie ist denn der Stand 
gerade von meinem Kind. Was hat er in der Schule schon alles gelernt“

Mutter1: „In der Woche halt.“

Mutter3: „Genau. Was kann er? Ähm, oder woran können wir selbst noch bisschen 
arbeiten. Braucht er vielleicht noch n bisschen Unterstützung beim Lesen? Ja. Dass 
man es vielleicht (.) oder beim Rechnen.“
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Auch an anderer Stelle zeigt sich, dass Eltern am Schulalltag ihrer Kinder teilhaben 
und über die Leistungsentwicklung ihrer Kinder auf dem Laufenden sein wollen. 
Hausaufgaben eignen sich für diesen Zweck gut: Eltern sehen konkret und unmittel-
bar, mit welchen Inhalten sich ihr Kind momentan im Unterricht beschäftigt und wie 
es mit den gestellten Anforderungen zurechtkommt. Insofern zeigen die Eltern eine 
große Bereitschaft, ihr Kind im Rahmen ihrer Möglichkeiten zu unterstützen.

Unterstützen können Hausaufgaben auch dabei, kreativ zu sein und sich interes-
sengeleitet mit Themen zu beschäftigen. Dies zeigt sich in einer Gruppendiskussion 
unter Eltern: 

„Vater1: […] Weil, Kinder müssen kreativ sein, in meinen Augen. Wenn die irgendwie 
nur am Lernen sind oder nur am Hausaufgaben machen oder nur Schulsachen dran 
sind, dann können die gar nicht kreativ sein. Ich glaub, das ist das Problem heutzu-
tage. Dass die Kinder nicht mehr kreativ werden können, weil die, weil die alles, alles 
lernen müssen, das, was in Büchern steht und ja. Ich leg schon sehr viel Wert auf 
Kreativität normalerweise.“ 

Das Lernen, zu viele „Schulsachen“ oder das, was in Büchern steht, wird hier als fast 
übermächtig beschrieben. Kreativität wird dadurch nicht nur nicht gefördert, sondern 
sogar behindert. Dabei ist dies eine wichtige Kompetenz, die neben der Wissensver-
mittlung in der Schule ebenfalls gefördert werden sollte. Dafür bieten Hausaufgaben 
eine gute Gelegenheit.

Die Verantwortung für die Hausaufgaben liegt nach einer weiteren Diskursposi-
tion – zumindest in der Phase des Schulbeginns – vorwiegend bei der Schule. Dafür 
steht folgender Ausschnitt aus einem Beobachtungsprotokoll eines ersten Eltern-
abends einer ersten Klasse: 

„Eine Mutter mit Kopftuch hakt nochmal nach, ob es wirklich keine Hausaufgaben 
gäbe. Die Klassenlehrerin erklärt, die Aufgaben würden in der Klasse gelöst, dafür 
seien die Lehrkräfte da. Aber die Eltern könnten natürlich sich schon mit den Kindern 
nochmal hinsetzen, wenn sie das für richtig hielten. (…) Die Lehrerin wendet sich an 
die Mutter: ‚Vertrauen Sie doch auf uns und ihr Kind, dass wir das hinbekommen!‘“ 

Mit dieser Diskursposition werden die Eltern entlastet, die aufgefordert sind einer-
seits auf die Expert*innen der Schule und andererseits auf die Leistungsfähigkeit ihrer 
Kinder zu vertrauen. Angesichts der anderen vorhergehend dargestellten Diskurspo-
sitionen, die Hausaufgaben (im weiteren Schulverlauf?) als machtvolles Instrument 
beschreiben, markiert diese Position allerdings eher einen gewünschten Idealzustand, 
den die Lehrer*innen den ‚neuen‘ Eltern einer ersten Klasse als Normalität präsentie-
ren.

In den Diskurspositionen findet sich auch ein Hinweis auf Chancen der Hausauf-
gabenbetreuung, die diese den Kindern bietet. So äußert eine Schulleitung:
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„Wir bräuchten ’n ganz, ganz intensives NACHHILFE-System, da wir aber schon 
Ganztagsschule SIND, ähm, ist es SEHR, SEHR, SCHWIERIG diese Kinder einfach 
NOCH ZUSÄTZLICH in irgendein Unterstützungsangebot zu bringen. Also, unter-
stützen können wir vor allem in unserer Hausaufgabenzeit und da haben wir schon 
viele Kinder, die Unterstützung brauchen, muss man ganz ehrlich sagen.“ 

Einerseits wird hier das Potenzial betont, dass die Hausaufgabenbetreuung in der 
Schule bietet. Vielen Kindern mit Förderbedarf täte eine Lernzeit gut, in der sie von 
professionellen Fachkräften außerhalb der Familie gefördert würden. Andererseits 
sind die Möglichkeiten, welche die Hausaufgabenbetreuung bietet, bei weitem noch 
nicht ausgeschöpft. Für ihren weiteren Ausbau fehlen an der Ganztagsschule aber die 
(zeitlichen und personellen) Ressourcen.

Der Diskurs um die ‚Hausaufgaben‘ ist ein zentrales Element der Elternbeteili-
gungs-Situation in den beforschten Ganztagsgrundschulen. Die diskursiven Positio-
nierungen sind als sprachliche Praktiken ein essenzieller Bestandteil der Alltagspra-
xis in Schulen. Im Medium der Sprache werden bestimmte Deutungen der Situation 
transportiert, die geeignet sind, den Akteur*innen in der Situation Handlungsmög-
lichkeiten zu eröffnen oder zu verschließen. Die beschriebenen Diskurspositionen 
sind allerdings nicht alle gleichermaßen wirkmächtig.

Die Positionen, die Hausaufgaben als Instrument beschreiben, stellen sich als sehr 
einflussreich und fordernd heraus. Eltern oder gar die gesamte Familie werden in den 
Dienst von schulischen Aufgaben gestellt. Die Wirkungskraft dieser Positionen richtet 
sich zudem vor allem gegen Familien, die aus sozial benachteiligten Kontexten kom-
men und responsibilisiert sie einseitig. Positionen, die Möglichkeiten und Potenziale 
von Hausaufgaben aufzeigen, bleiben demgegenüber recht vage. Chancen werden 
zwar aufgezeigt, etwa dass Eltern über Hausaufgaben Einblick in die Bildungsprozesse 
der Kinder nehmen können, dass Eltern sich aus den Hausaufgaben der Kinder her-
aushalten und der Schule vertrauen können oder dass Hausaufgabenzeit das Potenzial 
bietet, kreative Lernprozesse anzustoßen. Wie genau dies aufgegriffen und umgesetzt 
werden soll, wird aber nicht weiter vertieft. Bei den Positionen, die zwischen den bei-
den Enden des Kontinuums – Möglichkeiten, die sich durch Hausaufgaben bieten und 
Hausaufgaben als Instrument der Einflussnahme auf andere – angesiedelt sind, wird 
aufgezeigt, was möglich wäre: Beispielsweise wäre es möglich, die Hausaufgabenzeit 
für die individuelle Förderung der Kinder oder die Unterstützung der Eltern bei den 
Hausaufgaben als Entlastung für das schulische Personal zu nutzen. Allerdings wird 
dieses Potenzial angesichts der begrenzten schulischen Ressourcen gleich wieder zu-
rückgenommen. Und es wird auch nicht problematisiert, dass Eltern möglicherweise 
gar nicht in der Lage sind, die ihnen zugedachte Rolle zu erfüllen.
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5.	 Fazit: Hausaufgaben als Instrument zum Abbau von 
Bildungsbarrieren?!

Wie setzen sich die oben dargestellten Diskurspositionen zu den Handlungsmöglich-
keiten der Akteur*innen ins Verhältnis und welche Folgen können sich daraus für den 
Abbau bzw. Erhalt von Bildungsbarrieren ergeben? Diese Fragen werden im folgen-
den abschließenden Kapitel diskutiert.

Im Diskurs über Hausaufgaben werden Eltern in selbstverständlicher Weise für 
die Bildung und Förderung ihrer Kinder in die Pflicht genommen. Dabei wird auch 
mit der Überlastung der Lehrpersonen argumentiert, die zur schulischen Realität ge-
höre (Schölles et al., 2020). Die Einbindung von Eltern wird auch deshalb als Not-
wendigkeit angesehen, weil die mangelhafte Personalausstattung der Schulen diese 
Kompensation erfordert. Von den Eltern wird dabei mehr als nur die Kontrolle und 
ggf. Unterstützung ihrer Kinder bei den Hausaufgaben, die Nachbereitung von Un-
terrichtsstoff und ein umfassendes Interesse am schulischen Lernen erwartet. Viel-
mehr sollen der gesamte Familienalltag und die Lebensgewohnheiten von Eltern und 
Kindern entsprechend der (bildungsbürgerlichen) Vorstellungen der Lehrpersonen 
gestaltet werden, damit Kinder die notwendigen Voraussetzungen für den Schul-
unterricht erwerben. Das zeigt sich u. a. auch beim Rekurs auf „Lesevorbilder“. Eltern 
werden dazu aufgerufen, selbst mehr zu lesen, um das eigene Kind zum Lesen zu 
motivieren. 

Die Diskurspositionen verdecken allerdings die ungleichen Bedingungen, unter 
denen Kinder ihre Hausaufgaben erledigen. Ganz gleich, ob Schulen versuchen, alle 
Eltern gleichermaßen aus der Hausaufgabenpraxis auszuschließen oder gleicherma-
ßen einzubeziehen, wird ignoriert, dass sich dies immer unter sozial ungleichen Be-
dingungen vollzieht. Tatsächlich lassen sich viele Eltern nicht davon abhalten, ihr Kind 
bei den Hausaufgaben zu unterstützen, um ihm einen hohen Bildungsabschluss zu er-
möglichen (Bräu, 2022, S. 192). Für viele Eltern, die im Rahmen des Projekts SODETE 
interviewt wurden, gehört ihre Beteiligung an den Hausaufgaben selbstverständlich 
zu ihrer Rolle als Eltern dazu. Eltern verfügen jedoch über ungleiche Unterstützungs-
möglichkeiten (Kaufmann & Wach, 2010; Killus & Paseka, 2014). Auch andere Stu-
dien kommen zu dem Ergebnis, dass die Hausaufgabenunterstützung mehrheitlich 
nicht am mangelnden Interesse oder der fehlenden Bereitschaft der Eltern scheitert. 
So stellt eine Umfrage im Auftrag der Vodafone Stiftung Deutschland (2015) fest, dass 
sich Eltern aus allen sozialen Schichten gleich stark für die Förderung ihrer Kinder 
engagieren. „Eltern aus sozial schwächeren Schichten fällt diese Unterstützungsleis-
tung jedoch wesentlich schwerer und sie schätzen sich deutlich weniger erfolgreich 
ein. Etwa jeder zweite von ihnen (49%) glaubt nicht, dass die eigene Unterstützung 
ausreicht, während bei Eltern aus höheren sozialen Schichten nur jeder fünfte (19%) 
an der eigenen Hilfe zweifelt“ (Vodafone Stiftung Deutschland, 2015).

Für Kinder mit familialer Migrationsgeschichte, nicht-deutscher Erstsprache 
und für Kinder aus benachteiligten gesellschaftlichen Milieus ist es ohnehin schon 
schwieriger, im deutschen Schulsystem erfolgreich zu sein, weil die dort geltenden 
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Normen, Regeln und Bildungsinhalte einseitig an der deutschen Dominanzkultur 
und der Mittelschicht orientiert sind und in einer engen Verbindung zur deutschen 
Sprache stehen (Riegel, 2016; vgl. grundsätzlich bereits Bourdieu & Passeron, 1971). 
Das im Diskurs propagierte Verständnis von ‚Normalität‘ benachteiligt diese Kinder 
tendenziell, obwohl sie zahlenmäßig einen bedeutenden Anteil der Schülerschaft aus-
machen, an Grundschulen in Baden-Württemberg gut 30 Prozent der Schüler*innen 
(Statistisches Landesamt Baden-Württemberg, 2023).

Wenn von Seiten der Schule daran festgehalten wird, die Hausaufgaben seien ‚nor-
malerweise‘ eigenverantwortlich von den Kindern zu erbringen, impliziert das, dass 
die Erledigung allein von der individuellen Kompetenz und Leistungsbereitschaft der 
Schüler*innen abhängt. Entsprechend werden vor allem benachteiligte Schüler*in-
nen, die diese Norm nicht erfüllen können, als abweichend und defizitär konstruiert 
(vgl. den Beitrag von Hünersdorf et al. in diesem Band). Sie werden zum „Störfall“, 
der „den reibungslosen Ablauf des Unterrichts und die symbolische Ordnung“ (Rie-
gel, 2016, S. 89) gefährdet. Wird hingegen daran festgehalten, dass ‚normalerweise‘ die 
Hausaufgaben und das Lernen zu Hause durch die Eltern unterstützt werden, wird 
die defizitäre Abweichung von der Norm zwar stärker den Eltern angelastet – letztlich 
wirkt sie sich aber ebenfalls zum Nachteil der Kinder aus. 

Eine Form der Hausaufgabenunterstützung, die auf eine Einsozialisierung der 
Kinder in eine Leistungsgesellschaft abzielt, ist zudem in empirischen Studien mit 
negativen Effekten auf die Leistung und das Hausaufgabenverhalten der Kinder asso-
ziiert (Moroni et al., 2015; Silinskas & Kikas, 2019; Wild & Gerber, 2007). Potenziell 
befördert die Betonung der Hausaufgabenpflicht erzieherische Maßnahmen wie Tadel 
und Strafen, wenn Schüler*innen Schwierigkeiten haben, die Hausaufgaben zu er-
ledigen. Insbesondere bei benachteiligten Schüler*innen, bei denen Schwierigkeiten 
verstärkt zu erwarten sind, steht zu befürchten, dass sie zusätzlich degradierenden 
und ausgrenzenden Erlebnissen und Gefühlen von Ohnmacht und Hilflosigkeit aus-
gesetzt sind. Eine ermutigende, die Autonomie und Selbstwirksamkeit befördernde 
‚indirekte‘ Unterstützung, welche die Leistungsbereitschaft und Motivation fördert 
(Bräu, 2022) und die vor allem benachteiligte Kinder für ihren Schulerfolg bräuchten, 
wird so unwahrscheinlicher.

In den sichtbar gewordenen Diskurspositionen werden die Ansprüche an die 
Unterstützungsleistungen der Eltern zusätzlich zugespitzt. Eltern werden selbst dann 
(und erst recht!) von der Schule aktiviert, wenn man sich von ihren Unterstützungs-
leistungen gar keinen direkten Mehrwert für das Lernen ihrer Kinder verspricht. Zu-
dem wird der gesamte Lebensstil der Familie zum Gegenstand der pädagogischen In-
tervention oder kann zum Gegenstand von Auf- und Abwertung werden. Die Eltern 
werden von der Schule mit dem Ziel pädagogisiert, ihnen mittelschichtsorientierte 
Normen und einen bildungsbürgerlichen Habitus zu vermitteln. Andere Formen des 
Engagements, wie etwa die gegenseitige Unterstützung bei der Betreuung der Kinder 
oder der gute Zusammenhalt von Eltern untereinander, werden tendenziell überse-
hen und strukturelle Hürden, die der gewünschten Unterstützung bei den Hausauf-
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gaben entgegenstehen, ignoriert. Mit dieser Haltung sind auch moralisierende und 
degradierende Zuschreibungen verbunden. Oft nämlich wird Eltern das „Interesse 
am eigenen Kind“ abgesprochen, wenn Lehrer*innen kopfschüttelnd bemerken, dass 
es für die Unterstützung des eigenen Kindes doch eigentlich nicht mehr brauche als 
die Bereitschaft, sich für das Geschehen in der Schule zu interessieren; eine Eigen-
schaft, die doch in der Rolle von Eltern natürlich angelegt sein sollte.

Das Anliegen der Schule, pädagogisch auf die Eltern einzuwirken, ist insofern ra-
tional, als Milieuzugehörigkeit, Bildungsstand, -erwartungen und -einstellungen der 
Eltern – im wissenschaftlichen Diskurs auch als academic socialization zusammen-
gefasst (Hillmayr et al., 2021) – eine entscheidende Rolle für den Schulerfolg von Kin-
dern im deutschen Schulsystem spielen. Fragwürdig ist jedoch, ob eine solche auf den 
Habitus abzielende ‚Umerziehung‘, die mit Schuldzuschreibungen, Degradierungen 
und fortlaufenden, überfordernden Appellen einhergeht, gelingen kann. Wahrschein-
licher ist es, dass Eltern auf diese Weise die Schule als einen fremden und beschämen-
den Ort erleben, den sie eher meiden. So wird der Kontakt mit jenen Elterngruppen 
unterbunden, mit denen die Auseinandersetzung am wichtigsten wäre. Der Kontakt 
könnte nämlich dazu genutzt werden, Bedürfnisse, Handlungslogiken und Hilfebe-
darfe besser zu verstehen und bei Schwierigkeiten stärker zu unterstützen.

Im Diskurs deutet sich auch eine Ressource für die Veränderung an Schulen an, 
die bisher noch ungenügend genutzt wird. Es wurde nämlich deutlich, dass Eltern – 
entgegen der Unterstellung, sie seien „desinteressiert“– grundsätzlich großes Interes-
se daran haben, über den Unterricht und die Leistungsentwicklung ihres Kindes in-
formiert zu sein und ihr Kind nach ihren individuellen Möglichkeiten unterstützen zu 
wollen. Auf die diesbezügliche Bedeutung von Hausaufgaben weist auch eine Studie 
des Sachverständigenrats hin: Alle befragten Eltern haben großes Interesse, regelmä-
ßig über den Lernstand ihrer Kinder informiert zu werden (Sachverständigenrat für 
Integration und Migration, 2014). Eltern mit oder ohne Migrationshintergrund unter-
scheiden sich hier nicht voneinander (Killus & Paseka, 2020). Die anderen hier er-
fassten Positionen, die auf Ressourcen von Hausaufgaben hinweisen, zeigen ebenfalls 
Veränderungspotenzial auf. Auch wenn die Akteur*innen in ihrer Praxis hinter den 
bildungspolitischen Ansprüchen oder eigenen Ansprüchen (noch) zurückbleiben, so 
sind sie sehr wohl in der Lage, zu benennen, welche Veränderungen in den Schulen 
notwendig wären, z. B. ein „intensives Nachhilfesystem“ oder ein ganzheitliches und 
abwechslungsreiches Bildungsangebot.

Die missing position weist auf eine entscheidende Leerstelle im Diskurs hin. Es 
fehlt eine vermittelnde Position, welche die unterschiedlichen Akteur*innen zwar 
zu einem bestimmten Grad in die Pflicht nimmt, aber nicht mit Zwang oder mo-
ralisierenden und degradierenden Zuschreibungen einhergeht. Ein verstärktes und 
systematisches Nachdenken darüber, wie die verschiedenen Akteur*innen in einen 
Austausch über die Teilung von Verantwortung für die Bildung der Kinders kommen 
könnten, findet offensichtlich nicht statt. Eine wichtige Gelingensbedingung für einen 
solchen Austausch ist es, seitens des Schulpersonals eine grundlegende Akzeptanz 
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dafür zu entwickeln, dass mit unterschiedlichen Eltern unterschiedliche Formen der 
Zusammenarbeit gefunden und ausgehandelt werden müssen. Das setzt Veränderun-
gen im professionellen Selbstverständnis der schulischen Akteur*innen voraus sowie 
entsprechende Zeitfenster und Räumlichkeiten für Begegnung und Auseinanderset-
zung. Diese Erkenntnisse bildeten die empirische Grundlage für die Transferphase 
des Projekts SODETE, die in einem gesonderten Beitrag dargestellt wird (Kampshoff 
et al 2025). Gefordert sind hier aber auch die Ausbildungsinstitutionen für angehende 
Lehrkräfte und die kommunalen Schulträger mit entsprechenden Fortbildungen für 
die Betreuungskräfte in den Ganztagsschulen.

Darüber hinaus lassen sich weitere Leerstellen im Diskurs ausmachen. Etwa zeigt 
sich in den Daten des Projekts SODETE ein bereits vielfach beschriebener fehlender 
Wissenschafts-Praxis-Transfer. Ansatzpunkte, die in der wissenschaftlichen Literatur 
beschrieben werden, um Bildungsbarrieren abzubauen, werden in der Praxis faktisch 
nicht aufgegriffen. Sowohl in der wissenschaftlichen Literatur als auch im Bereich 
von eher fachpraktischen Publikationen existieren vielfältige Vorschläge, wie in Schu-
len Hausaufgabenbetreuung, Lernzeit und der Ganztag genutzt werden könnten, um 
Bildungsbarrieren abzubauen (Bräu, 2022; Fischer et al., 2016; Hillmayr et al., 2021). 
Diese Anregungen scheinen den befragten Lehrer*innen, wie sich in einigen Inter-
views gezeigt hat, zwar teilweise bekannt zu sein. Im hier beschriebenen Diskurs sind 
sie aber offenkundig nicht aufgegriffen worden. Eine weitere, ebenfalls bereits vielfach 
in einschlägiger Literatur beklagte Leerstelle (Gomolla & Kollender, 2019; Kollender, 
2020), besteht darin, dass im Diskurs keine rassismus- oder klassismuskritischen 
Positionen eingenommen werden. Auch hierzu gibt es sowohl vielfältige Publikatio-
nen als auch tatkräftige Aktionsbündnisse (etwa Schulen gegen Rassismus). Weder 
bei den (akademisch gebildeten) Lehrpersonen und Schulsozialarbeiter*innen, noch 
bei den von Rassismus oder Klassismus direkt Betroffenen finden sich Positionen, die 
den hier dominanten Diskurspositionen etwas entgegenzusetzen haben. Der Diskurs 
über Heterogenität und Diversität im Schulalltag, der in den Schulen geführt wird 
und hier dominiert, ist allerdings auch ein gesamtgesellschaftlicher Diskurs (Weber, 
2003). Ihn zu verändern, ist somit eine Aufgabe, die weit über das, was die Lernzeit in 
einer Ganztagsgrundschule leisten kann, hinausgeht.
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Bildungsbarrieren im Spannungsfeld von Angebot 
und Aneignung 
Das Beispiel Offene Jugendarbeit (auch) in Referenz zu Schule

Tanja Grendel, Michael May & Alina Franz

Abstract: Der vorliegende Beitrag verweist auf mögliche (Nicht-)Passungen in An-
geboten der Offenen Jugendarbeit und fokussiert etwaige Inkompatibilitäten zwi-
schen den Arten und Weisen, wie sich Jugendliche aus unterschiedlichen sozio-
kulturellen Milieus bilden, und den impliziten Logiken der Institutionalisierung 
von Bildungsangeboten und ihren Didaktiken. Auf diese Weise werden bislang 
vernachlässigte Formen von Bildungsbarrieren offengelegt. Als wichtige Erfah-
rungsalternative neben bzw. ergänzend zu Schule wird das Handlungsfeld der 
Offenen Jugendarbeit sowohl als eigenständiger Bildungskontext wie auch hin-
sichtlich möglicher Wechselwirkungen bzw. in Referenz zu schulischer Bildung 
analysiert. Ziel ist es, Handlungsmöglichkeiten zum Abbau von Bildungsbarrieren 
zu diskutieren. 

Keywords: Passungen, Reproduktionskodes, Offene Jugendarbeit 

1.	 Einleitung
Das Phänomen ungleicher Bildungschancen wird in erster Linie mit den formalen 
Settings des Bildungssystems in Verbindung gebracht. Soziale Disparitäten zeigen 
sich jedoch ebenfalls in Bezug auf den Zugang und die Aneignungsmöglichkeiten 
in non-formalen und informellen Lernumwelten. (Auch) Da diesen Lernumwelten 
im Kontext der Vermeidung und des Abbaus von Ungleichheiten besondere Poten-
ziale zugeschrieben werden, halten wir es für notwendig, die Analyseperspektive der 
ungleichheitsbezogenen Bildungsforschung dahingehend zu erweitern (siehe hierzu 
ausführlicher Grendel  & May, 2024). Anschlussfähig sind diese Überlegungen ins-
besondere auch an den Ganztagsdiskurs, der konzeptionell die Förderung von Bil-
dungsgerechtigkeit in Kooperation von Schule und Sozialer Arbeit avisiert (siehe z. B. 
Grendel, 2023a, 2023b). 

Der vorliegende Beitrag konzentriert sich auf Bildungsbarrieren in Form von 
Nicht-Passungen zwischen non-formalen Bildungsangeboten und deren Adressat*in-
nen. Dabei übertragen wir das von Pierre Bourdieu und Jean-Claude Passeron (1971, 
1973) entwickelte und insbesondere von der Hallenser Forschungsgruppe um Werner 
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Helsper (Helsper et al., 2018; Helsper et al., 2014) und Rolf-Torsten Kramer (Kramer et 
al., 2013) elaborierte Theorem kultureller Passungen auf den non-formalen Bildungs-
bereich. Unsere Analysen berücksichtigen neben Bildungsorientierungen auch den 
Modus von Bildung bzw. Aneignung, also die Arten und Weisen, wie sich Jugendliche 
bilden und wie Fachkräfte diese Aneignungsprozesse begleiten. 

Bezugnehmend auf das Projekt „Abbau von Bildungsbarrieren im Spannungsfeld 
von Angebot und Aneignung (ABiSAn)“ stellen wir zunächst dessen theoretischen 
Referenzrahmen und Forschungsdesign dar, um dann exemplarisch den Fokus auf 
Angebote der Offenen Jugendarbeit zu legen und mögliche Nicht-Passungen zu 
identifizieren. Zu den Bildungszielen dieses Handlungsfelds – Selbstbestimmung, ge-
sellschaftliche Mitverantwortung und soziales Engagement – liegen unterschiedliche 
bildungstheoretische Konzepte vor, die im Kern die Frage fokussieren, wie Angebo-
te „in der Subjektentwicklung bzw. der Selbstbildung oder Aneignungstätigkeit der 
Kinder und Jugendlichen assistieren und dabei deren kritische, gesellschaftlich-de-
mokratische Handlungs- und Einmischungsfähigkeit fördern könne[n]“ (Sturzenhe-
cker & Deinet, 2018, S. 697). Als Angebot neben bzw. ergänzend zu Schule wird die 
Offene Jugendarbeit im Kontext von Bildungsungleichheiten entsprechend vor allem 
als Erfahrungsalternative verstanden, die es Jugendlichen ermöglicht, mit „eventu-
ellen Missachtungs- und fehlenden Anerkennungserfahrungen, die sich in der Sys-
temlogik der Schule nicht vermeiden lassen, zurecht[zu]kommen“ und „sich einen 
eigenen, auch widerständigen, Standpunkt zur Schüler*innen-Rolle [zu] erarbeiten“ 
(Emanuel & Weinhardt, 2021, S. 1468). Neben der Bedeutung als eigenständiger Bil-
dungskontext werden damit auch mögliche Wechselwirkungen zwischen schulischen 
und außerschulischen Lernumwelten angesprochen, denen wir in unserem Beitrag 
ebenfalls nachgehen und mit Blick auf Handlungsmöglichkeiten zum Abbau von Bil-
dungsbarrieren diskutieren.

2.	 Theoretische Einbettung
Pierre Bourdieu und Jean-Claude Passeron (1971, 1973) identifizieren kulturelle 
(Nicht-)Passungen anhand der Konzepte Habitus und Feld als zentrale Determinante 
ungleicher Bildungschancen. Eindrücklich haben sie am Beispiel Schule gezeigt, dass 
Bildungsinstitutionen infolge der ihnen immanenten Logik der Bildung(sbegleitung) 
bzw. der Angebotsgestaltung Benachteiligungen (re-)produzieren (können). Ins-
besondere bezüglich eines aus der Erfahrung begrenzter Ressourcen resultierenden 
Erwerbsstils (Bourdieu, 1982, S. 120) der Notwendigkeit (ebd., S. 585 ff.) zeigen deren 
Arbeiten, wie eine Orientierung an der unmittelbaren Verwertbarkeit von Bildungs-
inhalten, an Konventionen („was sich gehört“, ebd., S. 595) und einem Modus der An-
eignung von Kultur (ebd., S. 18) im praktischen Tun in Nicht-Passung zum schulischen 
Ideal intrinsischer Motivation und abstrakter Analyse stehen (können) und in der 
Folge abgewertet werden.
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In jüngerer Zeit wurde das Theorem kultureller Passungen weiterentwickelt. Er-
gebnis sind zum einen differenziertere Betrachtungen bildungsbezogener Habitus-
typen im Sinne sich ggf. überlagernder oder widersprechender Orientierungsmuster 
und zum anderen Differenzierungen des Felds mit Blick auf die jeweilige schulkultu-
relle Anerkennungsordnung (Helsper et al., 2018, S. 11) auch unter Berücksichtigung 
der sozialräumlichen Einbindung von Schulen (ebd., S. 20). Ebenfalls bedacht werden 
mögliche Veränderungen von Passungsverhältnissen im Lebensverlauf, u. a. aufgrund 
verschobener Relevanzen von Schule und Peers (ebd., S. 42). Die Analysen bestätigen 
Nicht-Passungen insbesondere in Bezug auf einen Habitus der Bildungsnotwendigkeit 
und der Bildungsfremdheit sowie des leidvoll auferlegten Strebens (Kramer et al., 2009, 
S. 134 ff.). Bislang weitgehend ungeklärt ist, welche Erfahrungen diese Jugendlichen in 
Angeboten non-formaler Bildung machen und inwieweit diese in Wechselwirkung zu 
formalen Bildungskontexten stehen.

In der Pädagogik des Kinder- und Jugendalters wird Bildung häufig als Aneignung 
konturiert, um die weit gefassten Bereiche non-formaler und informeller Bildung an-
gemessener greifen zu können (Deinet & Reutlinger, 2004). Auch hier stellt sich die 
Frage nach Passungen. Sarah Henn und Fabian Kessl (2022) verstehen in ihrer für 
den Bereich der Kinder- und Jugendhilfe vorgeschlagenen „Empirie der Passungs-
verhältnisse“ Passungen als „reibungslose Einheit“ (ebd., S.  518) von Fachkräften, 
Adressat*innen, ihren Bedürfnissen und an sie herangetragenen gesellschaftlichen 
Anforderungen. Dieses Verständnis entspricht dem Begriff gelingender Aneignung, 
den Michael Winkler (2021, S. 149) in seiner Theorie der Sozialpädagogik als Modus 
der Identität bezeichnet. Das sozialpädagogische Problem und damit ein klarer Hand-
lungsauftrag der Kinder- und Jugendarbeit entsteht hier, „wenn der Subjektivitätsmo-
dus durch nichtvollzogene Aneignung gekennzeichnet ist und dieser Zustand beharr-
lich bleibt“ (ebd.).1 Diese Überlegungen aufgreifend verstehen wir Aneignungs- bzw. 
Bildungsbarrieren als Nicht-Passungen zwischen der Art und Weise wie sich Jugend-
liche bilden und den Logiken und Didaktiken in Bildungsangeboten. 

Forschung zu (Nicht-)Passungen stützt sich häufig auf die Dokumentarische Me-
thode (siehe exemplarisch Bohnsack, 2021). Diese zielt darauf ab, handlungsleitende 
(Bildungs-)Orientierungen2 zu rekonstruieren, die in Relation zu institutionellen Er-

1	 Siehe zu einer Typologie möglicher Aneignungsprobleme Winkler (2021, S.  154 ff.) und 
zu ihrer Erweiterung im Kontext einer politischen Ökonomie der Arbeitskraft May (2017, 
S. 130 ff.). Ausführlichere Überlegungen unseres Projektteams zu einem erweiterten Ver-
ständnis von (Nicht-)Passungen im Kontext von Aneignungsprozessen finden sich in 
Grendel et al. (2024). 

2	 Kramer et al. (2009, S.  131 ff.) rekonstruieren sowohl bildungsbezogene Orientierungs-
rahmen als auch Habitustypen, die sich in hohem Maße entsprechen. Da Bourdieu in 
seiner Praxeologie bezüglich seines epistemologischen Konzeptes des Habitus fordert, 
aus „den verschiedenen Praxisformen das generative Prinzip zu entwickeln“ (Bourdieu, 
1979, S. 148) im Einlassen „auf deren Wirkungen selbst“ (ebd.), beschränken wir uns auf 
die Kategorie des Orientierungsrahmens, weil wir uns allein auf Sprachmaterial stützen, 
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wartungen bzw. Anerkennungsordnungen analysiert werden. Die performative Logik 
bildungs- bzw. aneignungsbezogener Orientierungen beinhaltet zugleich jedoch spe-
zifische Formen, wie Bildung erfolgt bzw. begleitet wird. Bourdieu bezeichnet diese 
als Modi der Aneignung von Kultur (Bourdieu, 1982, S.  18) oder auch als Erwerbs-
stile (ebd., S. 120). Er unterscheidet den Modus der Distinktion (Oberklassen) (ebd., 
S. 405–499), der Prätention (Mittelklassen) (ebd., S. 500–584) und der Notwendigkeit 
(Unterklassen) (ebd., S. 585–726). 

Eine stärkere Differenzierung dieser Modi leitet sich aus der Theorie der Repro-
duktionskodes (Cohen, 1986, 2016; May, 2019; Thompson, 1979) ab, die sich auch als 
Logiken eines Sich-Bildens (siehe Abb. 1) lesen lassen (May, 2023, 2024). Diese Theo-
rie unterscheidet idealtypisch die Kodes von Inheritance (Bildung als unveränderbare 
Veranlagung), Apprenticeship (Sich-Bilden als praktische Aneignung bis zur Ado-
leszenz), Career (Sich-Bilden in der Logik der Institutionalisierung des Lebenslaufs 
(Kohli, 2003) und Vocation (Sich-Bilden „als Entfaltung des idealen, inneren Selbst 
und dessen Suche nach der wahren Bestimmung“ (Cohen, 1986, S. 84)). 

Darüber hinaus werden Paradigmen der Sozialisation als Vermittlung dieser Kodes 
beschrieben: Inheritance of Skill (Sich-Bilden im praktischen Mittun) als Vermittlung 
von Inheritance und Apprenticeship, sowie Further Training (Sich-Bilden als Anpas-
sung bereits angeeigneten Wissens an neue Herausforderungen) an der Schnittstelle 
von Apprenticeship und Career. Zwischen Inheritance und Vocation liegt das Gentle-

und stehen aus diesen Gründen auch der im Kontext der Dokumentarischen Methode 
gängigen Gleichsetzung von Orientierungsrahmen im engeren Sinne und Habitus kritisch 
gegenüber (siehe hierzu May, 2023).

3	 Diese bildungsbezogenen Präzisierungen der Reproduktionskodes wurden von uns vor 
dem Hintergrund unseres Datenmaterials vorgenommen. Dies beinhaltet Modifikationen 
gegenüber Cohen (1986, 2016), sodass auch sein Begriff des Gentlemen-Ideal nicht mehr 
passend erscheint, den wir dennoch hier aufgrund der von uns übernommenen Logik von 
Cohens Kategorisierung zitieren. Weitere Kodes jenseits von Cohens Schema konnten wir 
nicht finden. Abb. 1 verweist auf die für das im Beitrag beschriebene Handlungsfeld der 
Offenen Jugendarbeit relevanten Bildungsformen.

Sich-Bilden als Entfaltung 
des inneren Selbst

Sich-Bilden als situations-
angepasste Repräsentation 

des ‚besten Selbst‘

Sich-Bilden in der Logik 
der Institutionalisierung 

des Lebenslaufs

Sich-Bilden im praktischen 
Mittun

Abb. 1:	 Überblick über Logiken des Sich-Bildens.3 
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men Ideal (Sich-Bilden als Entfaltung des idealen, inneren Selbst in familialer Tradi-
tion), und zwischen Career und Vocation das Impression Management (Sich-Bilden als 
situationsangepasste Repräsentation des ‚besten Selbst‘). Diese Theorie berücksichtigt 
zudem, dass in verschiedenen Lernumwelten verschiedene Reproduktionskodes die 
darauf bezogenen Bildungsorientierungen der Individuen prägen können (siehe hier-
zu May, 2023, 2024).4 Dadurch bietet sie besondere Potenziale für die Analyse von 
Wechselwirkungen. 

Als eine weitere Referenz, die bedeutsame Elemente des Theorems der kulturel-
len Passung in gewisser Weise vorweggenommen hat, beziehen wir uns auf die von 
Talcott Parsons im Rahmen seiner strukturfunktionalistischen Analyse von Schule 
herausgearbeiteten Mechanismen einer „Selektion und Verteilung der menschlichen 
Ressourcen entsprechend dem Rollensystem der Erwachsenen“ (Parsons, 2012, S. 115). 
Als Grund für die „Gleichgültigkeit  – einschließlich offener Auflehnung gegen die 
Schuldisziplin“ (ebd., S.  118) identifiziert dieser bei heute zynisch als ‚bildungsfern‘ 
etikettierten Jugendlichen bestimmter soziokultureller Milieus, dass „für sie die per-
sönlichen Einsätze höher sind als für jene, bei denen Befähigung und Familiensta-
tus in dieselbe Richtung der Zukunftserwartungen weisen“ (ebd.). Von besonderer 
Bedeutung ist für unser Vorhaben seine Unterscheidung zwischen diffusen Sozial-
beziehungen, die diverse Funktionen gleichzeitig erfüllen, wie sie für familiäre, aber 
auch Peer-Beziehungen typisch sind, und spezifischen, rollenförmigen Beziehungen, 
die auf bestimmte Kontexte und Funktionen beschränkt sind. Letztere werden seiner 
Ansicht nach vor allem durch die Grundschule einsozialisiert (ebd., S.  115). Diffuse 
Sozialbeziehungen sind nach Parsons zudem charakteristisch für traditionale Ge-
meinschaften, während spezifische Sozialbeziehungen in formalisierten, funktionalen 
Bereichen eine effektive Erfüllung der arbeitsteiligen Aufgaben in modernen, funk-
tional ausdifferenzierten Gesellschaften gewährleisteten (siehe hierzu Parsons, 2016).5 
Gerade deshalb erachtet er die aneignende Verinnerlichung – die Aneignungstheorie, 
wie auch Bourdieu, sprechen von Interiorisierung – dieses spezifischen Beziehungs-
modus jenseits der jeweiligen konkreten Inhalte als bedeutsam.

Wir greifen diesen Aspekt als eine Dimension der Analyse von (Nicht-)Passungen 
zwischen Orientierungen von Fachkräften im Hinblick auf ihre Bildungsangebote 
und dem Aneignungshandeln der Adressat*innen auf. Ein weiterer Fokus unserer 
Analyse solcher (Nicht-)Passungen bezieht sich auf das sozialpädagogische Ortshan-
deln (Winkler, 2021) zur Überwindung von Aneignungsproblemen bzw. den dahin-
gehenden Erwartungen von Jugendlichen. Zudem berücksichtigen wir in der Analyse 
die Referenzpunkte der Bildung(sbegleitung) in Bezug auf „mögliche [.] Verhältnis-

4	 Ein identischer Bildungshabitus bzw. bildungsbezogener Orientierungsrahmen kann auf 
der Grundlage durchaus verschiedener Reproduktionskodes erworben und modifiziert 
werden und umgekehrt ein bestimmter Reproduktionskode unterschiedlichen bildungs-
bezogenen Orientierungsrahmen bzw. -habitus zugrunde liegen.

5	 Seine lineare Modernisierungstheorie betrachten wir allerdings vor dem Hintergrund von 
Blochs (1976) Dialektik der Ungleichzeitigkeit als problematisch.
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bestimmungen von Individuum und Gesellschaft“ (Sünker, 2012, S.  249), Adressie-
rungen als wechselseitige Ins-Verhältnis-Setzungen (Ricken, 2013, S. 94), auch über 
die erwähnte Differenzierung zwischen diffusen und spezifischen Rollen hinaus, sowie 
Strategien, solche Passungen herzustellen. Diese Heuristik basiert auf Auswertungen 
in Anlehnung an die Dokumentarische Methode (Bohnsack, 2017), anhand der wir 
das handlungsleitende Wissen von Jugendlichen und Fachkräften als Orientierungen 
im Spannungsverhältnis zu „gesellschaftlichen […] und organisationalen Normen 
[Hervorhebungen i. O.]“ (Bohnsack et al., 2022, S. 17) rekonstruiert und in Relation 
zueinander gesetzt haben, um Aussagen zu Passungsverhältnissen treffen zu können 
(siehe hierzu auch Grendel et al., 2024; Grendel et al., 2025). 

Leitend für den vorliegenden Beitrag sind die Fragen: Welche (Nicht-)Passungen 
zeigen sich entlang der beschriebenen Dimensionen von Bildung(s-Begleitung)? Wel-
che Wechselwirkungen zwischen formaler, non-formaler und informeller Bildung 
sind rekonstruierbar? Und schließlich: Wie lassen sich diese Erkenntnisse für den 
Abbau von Bildungsbarrieren nutzbar machen?

3 	 Datengrundlage und methodisches Vorgehen
Grundlage unserer Analysen sind im Rahmen eines multimethodischen Projektde-
signs erhobene Daten mit Blick auf sozialräumliche Kontexte (Planungswerkstätten), 
Bildungsangebote (formative Evaluationen inkl. nach Statusgruppen getrennten 
Gruppendiskussionen und gemeinsamen Rückkopplungen mit Jugendlichen und 
Fachkräften) sowie Adressat*innen (bildungsbiografische Interviews mit Jugendli-
chen). 

Durchgeführt wurden Planungswerkstätten in zwei städtischen und zwei länd-
lichen Quartieren mit einer starken Konzentration von Bildungsbenachteiligungen, 
d. h. einem hohen Bevölkerungsanteil mit Grundsicherungsbezug, Zuwanderungs-
erfahrung, formal niedriger Bildung sowie Hilfe- und Unterstützungsbedarfen. Ein-
gebunden waren Jugendliche (n=33), Fachkräfte und Engagierte in der Arbeit mit 
Jugendlichen (n=31) sowie Vertreter*innen der kommunalen Bildungspolitik (n=19). 
Ziel war es, auf Seiten der Jugendlichen Erfahrungen von Bildungsbarrieren sowie auf 
Seiten der Fachkräfte und Politik ihre jeweilige Sicht auf Hinderungsfaktoren einer gu-
ten Bildungsarbeit mit (benachteiligten) Jugendlichen zu eruieren und Perspektiven 
auf eine gelingende Bildung(sarbeit) in Form von Utopien zu entwickeln. Auf dieser 
Grundlage wurden neue Angebote entwickelt und ebenso wie ausgewählte bestehen-
de Angebote formativ evaluiert. In dem Zusammenhang befragt wurden Jugendliche 
(n=116) und Fachkräfte bzw. Engagierte (n=50) in neun Angeboten der Jugendarbeit 
(u. a. aus der Offenen Jugendarbeit, Schulsozialarbeit, Politischen Bildung, Mobilen 
Jugendarbeit, Freizeiten und Vereinen sowie einem Kinder- und Jugendbeirat). 

In den Gruppendiskussionen mit den Jugendlichen wurde der Erzählimpuls da-
rauf bezogen, was das jeweilige Angebot auszeichnet und nach Erzählungen zu Bei-
spielen, Erlebnissen oder Situationen, die den Jugendlichen besonders in Erinnerung 
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geblieben sind, gefragt. Der Impuls in den Gruppendiskussionen mit Fachkräften be-
zog sich auf Beispiele, Erlebnisse oder Situationen im Angebot, die den Fachkräften 
besonders wichtig sind und etwas über ihre Arbeit aussagen. In ausgewählten An-
geboten (n=5) wurde eine dialogische Rückkopplung der in der Datenanalyse identi-
fizierten Nicht-Passungen in Form eines initiierten Perspektivwechsels von Jugend-
lichen und Fachkräften am Beispiel eines Szenarios umgesetzt. Ziel war es, für die 
jeweiligen Standorte der Akteur*innen zu sensibilisieren und die gemeinsame Weiter-
entwicklung der Angebote anzuregen. 

Ergänzend wurden 39 bildungsbiografische Interviews mit Jugendlichen im Alter 
von 14 bis 18 Jahren geführt. Ausgewählt wurden maximal kontrastive Fälle aus den 
formativen Evaluationen. Zusätzlich wurden Jugendliche aufsuchend akquiriert, um 
auch diejenigen zu erreichen, die keine Angebote nutzen. Mit dem Erzählstimulus 
in den Interviews wurde offen nach der Lebensgeschichte der Jugendlichen und da-
mit verbundenen Erlebnissen gefragt. Die immanenten und exmanenten Nachfragen 
fokussierten die unterschiedlichen Erfahrungskontexte der Jugendlichen (familiales 
Umfeld, Schule, Peers, Angebote Sozialer Arbeit und Vereine) sowie damit verbunde-
ne Schlüsselerlebnisse und -personen.

Ausgehend von den oben genannten Fragestellungen konzentrieren wir uns im 
Folgenden in exemplarischer Weise auf das Datenmaterial zur Offenen Jugendarbeit, 
um auf der Grundlage des zuvor skizzierten analytischen Instrumentariums Aspekte 
von (Nicht-)Passungen zu untersuchen. Einleitend haben wir bereits auf den eigen-
ständigen Bildungsauftrag der Offenen Jugendarbeit verwiesen, der häufig zugleich 
als wichtige Erfahrungsalternative neben bzw. ergänzend zu Schule verstanden wird. 
Beide Aspekte, also sowohl die spezifischen als auch die von den Jugendlichen ins 
Verhältnis zu Schule gesetzten Erfahrungen, greifen wir nachfolgend auf. Dieses Vor-
gehen begründet sich auch durch Erzählungen von Jugendlichen in unseren Erhe-
bungen, die die besonderen Erfahrungsmöglichkeiten in der Offenen Jugendarbeit 
überwiegend im positiven Gegenhorizont zu Schule schildern.

4.	 Offene Jugendarbeit
Die Offene Jugendarbeit zeichnet sich in besonderer Weise durch die Handlungsprin-
zipien Offenheit, Freiwilligkeit6, Diskursivität und Partizipativität aus (Sturzenhe-
cker & Deinet, 2018, S. 695–696). Entsprechend vielfältig gestalten sich deren Ausfor-
mungen. Diese reichen von selbstorganisierten Jugendclubs bis hin zu Einrichtungen 
mit hauptamtlichen Fachkräften und einem breiten räumlichen und inhaltlichen An-
gebotsspektrum. Auch unsere Daten decken ein solches Spektrum ab.

6	 Wenngleich sich in unserem Sample vereinzelt auch Fälle finden, in denen Eltern den 
Besuch zur Sicherstellung der Nachmittagsbetreuung oder eines Mittagsessens nahelegen. 
Zu berücksichtigen ist in Anbetracht der Freiwilligkeit, dass sich in den Angeboten – an-
ders als im „Zwangskontext“ Schule – häufiger Jugendliche finden, die das Angebot (zu-
mindest weitgehend) als passend erleben.
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4.1	 Zu den Differenzierungen Offener Jugendarbeit

Unterschiede in den Angebotsstrukturen der Offenen Jugendarbeit zeigen sich in 
unseren Erhebungen zunächst zwischen den städtischen und ländlichen Quartieren. 
In letzteren existieren keine professionellen Angebote, dafür – zumindest zeitweise – 
selbstorganisierte Jugendclubs, in denen ältere Jugendliche bzw. junge Erwachsene als 
„Ehrenamtliche“ (Schlüssel-)Verantwortung übernehmen. Zumeist sind diese in der 
Hand von einzelnen Freundesgruppen: 

„Also wir haben (2) jahrelang einfach nur draußen gesessen, auch im Winter, und das 
war einfach (2) nicht Sinn der Sache, dass man draußen sitzt und da die Zeit verbringt. 
Deswegen haben wir uns das JUZ dann ausgesucht“ (PW LA1 Jugend, 708–710). 

Allerdings zeigen sich in allen Fällen Konflikte mit den Gemeinden aufgrund aus 
deren Sicht ausartender Partys und damit verbunden Substanzkonsum, Lärmbeläs-
tigung und Verschmutzung. Dabei wird das Verhalten der Jugendlichen per se als 
„graubereichmäßig“ (PW LA2 Fachkräfte, 312) und das Phänomen des regelmäßigen 
Öffnens und Schließens von Jugendräumen quasi als naturgesetzlicher „Zyklus“ (PW 
LA2, 309) beschrieben. Dementgegen stellen die Jugendlichen selbst im Zusammen-
hang mit der Organisation von Partys ihre Bildungserfahrungen heraus und betonen 
darüber hinaus das Erleben praktischer Solidarität. Diese äußert sich z. B. in der Nut-
zung von Jugendclubs als Übernachtungsstätten, wenn Jugendliche nach den Partys 
nicht mehr nach Hause kommen, was jedoch im Sinne einer „Regelüberschreitung“ 
zu weiteren Konflikten mit den Gemeinden führen kann.

Unterstützung in Form von Übernachtungsmöglichkeiten (z. B. bei Konflikten 
zu Hause) erfahren die Jugendlichen auch in den von uns untersuchten städtischen 
Jugendzentren. Auch diese ermöglichen vereinzelt Erfahrungen der Selbstorganisa-
tion, etwa indem die Jugendlichen ein Budget zur Planung und Durchführung von 
Aktivitäten zur freien Verfügung haben. Unabhängig von der Organisationsform der 
Zentren ist für die Jugendlichen im Hinblick auf ihre Bildungserfahrungen insbe-
sondere der Austausch mit Peers von Bedeutung, was sie u. a. auf Unterstützung bei 
Problemen und Konflikten beziehen: 

„Und das dann eher, bevor sie das zu Hause ansprechen oder so oder in der Schule 
oder was weiß ich, oder am Arbeitsplatz, sondern dass sie das dann erst einmal auch 
im engeren Kreis mit den Freunden und so besprechen. Und da ist, glaube ich, das 
JUZ die erste Anlaufstelle“ (PW LA1 Jugendliche, 741–744). 

Gerade im ländlichen Raum sind Gelegenheiten offener Begegnung rar, zumal be-
stehende Angebote sich weitgehend auf Vereine beschränken, die häufig an Tradition 
und intergenerationaler Vergemeinschaftung orientiert sind, und von den Jugendli-
chen eine Anpassung an bestehende Ordnungen erwarten (siehe hierzu auch Gren-
del & Franz, 2024). 
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In den städtischen Untersuchungsquartieren haben wir zwei Einrichtungen mit 
hauptamtlichem Personal formativ evaluiert, die sowohl offene als auch nach Grup-
pen (Alter, Geschlecht) und Inhalten (u. a. Hausaufgabenbetreuung) strukturierte 
Angebote beinhalten. Das sozialpädagogische Ortshandeln der Fachkräfte in den Ein-
richtungen variiert sowohl in Bezug auf die unterschiedlichen Angebote als auch die 
Didaktik der Bildungsbegleitung. 

Eine der Einrichtungen befindet sich in einem infrastrukturell abgelegenen und 
von der kapitalistischen Entwicklung abgehängten Quartier. Vor kurzer Zeit ist die-
se in einen  – von außen betrachtet  – gut ausgestatteten Neubau gezogen, der sich 
von seiner Umgebung baulich deutlich abhebt. Für die Jugendlichen bedeutet diese 
Veränderung jedoch in erster Linie ein Verlust ihrer vertrauten Räumlichkeiten. Im 
Quartier selbst gibt es ansonsten kaum jugendspezifische Angebote, der öffentliche 
Raum wird als unsicher erlebt, auch im Hinblick auf (Drogen-)Kriminalität. In der 
Einrichtung wird vor diesem Hintergrund im wörtlichen Sinne plakativ auf das Verbot 
von Substanzkonsum (ausdrücklich benannt werden Cannabis und Nikotin) hinge-
wiesen, welches auch im Außenbereich der Einrichtung von den Fachkräften durch-
gesetzt wird. Gleichzeitig bietet das Angebot Jugendlichen, die bereits (außerhalb des 
Einrichtungsgeländes konsumiert haben), eine Anlaufstelle, um ‚klar zu kommen‘ 
oder ihr ‚High‘ zu begleiten, bevor sie nach Hause gehen. In dieser Form eines durch 
Verbindlichkeit gekennzeichneten sozialpädagogischen Ortshandelns intendieren die 
Fachkräfte, in ihrer Einrichtung einen safer space zu kreieren. Dabei können die ver-
bindlichen Grenzziehungen jedoch auch zu Ausschluss von Jugendlichen führen, die 
sich dann mit ihren Freundesgruppen außerhalb der Einrichtung treffen (müssen). 
Zugleich orientiert sich die Bildungsbegleitung an Verlässlichkeiten, in denen die Be-
dürfnisse der Jugendlichen (z. B. nach geschützten Räumen) gesehen werden. Dieser 
Ambivalenz von Verbindlichkeiten und Verlässlichkeiten begegnen die Fachkräfte mit 
dem Versuch, den Jugendlichen Sicherheit und Anerkennungserfahrungen zu ermög-
lichen. Hierfür ist Kontinuität in den Beziehungen und Räumlichkeiten wichtig, was 
vor dem Hintergrund des Neubaus der Einrichtung, der mit längeren Schließzeiten 
verbunden war, und der personellen Fluktuation eine Herausforderung darstellt. 

Darüber hinaus ist den Fachkräften in ihrer pädagogischen Arbeit eine Sensibili-
sierung für Offenheit und Toleranz wichtig. Ihr Verständnis von Offenheit artikulieren 
sie unter anderen durch eine Regenbogenfahne, Plakate zu Rassismus oder einen pin-
ken Stuhl mit der Aufschrift „Platz nehmen für Feminismus“. Sie verstehen diese Ob-
jekte als Anlässe, um mit Jugendlichen ins Gespräch zu kommen, und auf diese Weise 
transformatorische Bildungsprozesse anzuregen („man weiß ja nicht, was aus diesem 
Impuls wird, aber er ist halt trotzdem da“ (FE OJ2 Fachkräfte, 190)). Für Jugendliche, 
die an Notwendigkeit orientiert und in dem Kode Inheritance oder Inheritance of skill 
mit damit verbundenen traditionellen Vorstellungen von Geschlechterrollen soziali-
siert sind, kann diese Form der Repräsentation diskriminierungskritischer Themen 
jedoch zu einer Nicht-Passung in Form von Ablehnung der Einrichtung führen. 
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Die andere Einrichtung ist infrastrukturell gut eingebunden und befindet sich in 
einem Quartier mit einer vielfältigen Angebotsstruktur für Jugendliche. Die Fachkräf-
te thematisieren in der Planungswerkstatt ebenfalls die Bedeutung von Verlässlich-
keiten. Interessanterweise legen sie in dem Zusammenhang dar, weshalb Jugendliche 
im Erwerbsstil der Notwendigkeit aufgrund ihrer Ökonomie eines Gelegenheiten-Nut-
zens nicht von terminierten Angeboten erreicht werden können: 

„Also es funktioniert nicht so mit äh//mit Flyer oder mit ähm lange Anmeldungslis-
ten und so. […] Sie planen nicht so gerne jetzt so mit Kalender und an welchem Tag 
mache ich was? Habe ich frei oder nicht? Gar nicht. […] Es ist nicht so wichtig, was 
ich eigentlich genau mache. Es ist: ‚Okay, du bist dabei, gut, ich bin auch dabei, egal 
was wir machen!‘“ (PW ST1 Fachkräfte, 849–856). 

Sie nehmen also wahr, dass es den Jugendlichen weniger um Inhalte und verbind-
liche Anmeldungen zu den Angeboten geht, als um Verlässlichkeiten der Personen. 
Entsprechend versuchen die Fachkräfte der Einrichtung, ihren „offenen Bereich“ als 
einen Ort verlässlicher Begegnungen (Kunstreich, 2012) auszugestalten. Dabei berück-
sichtigen sie zwar Oevermanns soziologische Übersetzung der psychoanalytischen 
Abstinenzregel für ein professionalisiertes Arbeitsbündnis als „Bleibe spezifisch!“ 
(Oevermann, 2009, S. 117) im Sinne dessen, dass sie fachlich reflektiert handeln. Sie 
realisieren dies jedoch im Rahmen von Sozialbeziehungen, die sich – indem sie für die 
Jugendlichen als eine Art „Bruder“ (FE OJ1 Fachkräfte, 67) oder „side-mom“ (FERK 
OJ1, 650) fungieren – als diffus kategorisieren lassen. Durch ein solches professionelles 
Einlassen auf entsprechende Adressierungen der Jugendlichen beabsichtigen sie die 
Nicht-Passung in anderen (sozial-)pädagogischen Verhältnissen zu kompensieren, in 
denen die Fachkräfte in spezifischer Weise ihre professionelle Rolle akzentuieren – vor 
allem in dem von Parsons analysierten schulischen Kontext (siehe 2), wenngleich sich 
auch hier Ausnahmen finden. 

Durch eine Akzentuierung von Verbindlichkeit und der jeweiligen Spezifik der 
Rolle als Fachkraft, wie sie für inhaltliche Angebote non-formaler Bildung (auch im 
Bereich Offener Jugendarbeit), vor allem aber den schulischen Kontext einschließlich 
der Schulsozialarbeit charakteristisch ist, lassen sich hingegen Passungsverhältnisse 
eher zu bildungsbenachteiligten Jugendlichen herstellen, die sich einem Habitus des 
„(leidvoll) auferlegten Strebens“ oder „der Bildungskonformität und -notwendigkeit“ 
(Kramer et al., 2009, S. 135) zuordnen lassen und in den entsprechenden Bildungs-
feldern einer Funktionsorientierung und den Kodes von Further Training und Career 
folgen. Diesen Jugendlichen vermag Verbindlichkeit und eine klare Spezifik des Rol-
lenhandelns der Fachkräfte eine gewisse Sicherheit zu geben im Hinblick auf das, was 
sie in den Angeboten erwartet. So zeigt sich beispielsweise einer der Jugendlichen im 
biografischen Interview irritiert, weil er nicht bei einer Freizeitfahrt berücksichtigt 
wurde: 

„Und dann dacht ich mir so, Digga, wir kennen uns, bist ein Betreuer von Jugend-
zentrum, wir sind nicht Freunde oder sonst was. Warum, nur weil du jemanden nicht 



109

Bildungsbarrieren im Spannungsfeld von Angebot und Aneignung

magst, kannst du sowas ja nicht machen, sowas geht gar nicht, geht gar nicht“ (IW 
BM1, 29–31).

Auch in dieser zweiten Einrichtung ist den Fachkräften das Thema Akzeptanz (von 
Differenz) ein besonderes Anliegen. Und auch hier findet sich eine Regenbogenflag-
ge, die nicht selten ein Diskussionsanstoß für die Jugendlichen ist. In ihrer Didaktik 
setzen die Fachkräfte jedoch stärker auf das aktive Zuhören, um Themen der Jugendli-
chen aufzugreifen und gewissermaßen als informelle Bildung zu vertiefen. Neben den 
spezifischen Angeboten, die es auch hier verbunden mit einer mehr oder weniger 
starken Verbindlichkeit gibt, zielt so das sozialpädagogische Ortshandeln des „offenen 
Bereiches“ des Jugendzentrums darauf, den Jugendlichen einen safer space im Sin-
ne eines Möglichkeitsraums des Ausprobierens ohne (Vor-)Verurteilung zu eröffnen 
(siehe hierzu ausführlicher Grendel  & Franz, im Erscheinen). Dieser lässt sich als 
Raum „ohne Zwang und Verzweckung“ (BMFSFJ, 2024, S.  366) verstehen, in dem 
Freiräume durch die Adressat*innen gestaltet werden können. Weitere Dimensionen 
dieses Möglichkeitsraums sind – wie oben bereits erwähnt – Zuflucht bei Problemen 
(z. B. Rauswurf zu Hause) sowie punktuell die Kompensation monetär verwehrter Zu-
gänge zu digitalen Tools (z. B. Spielekonsolen), Essen und Urlauben (in Form stark 
subventionierter Freizeitfahrten). 

Die Fachkräfte wissen um die begrenzten Ressourcen und Herausforderungen 
im Alltag ihrer Adressat*innen, „die halt einfach mehr Päckchen zu tragen haben 
als andere Jugendliche“ (FE OJ2 Fachkräfte, 452–453). Eine*r der Befragten merkt 
in dem Zusammenhang an: „Und diese Resignation und nicht das Gefühl zu haben, 
was dagegen tun zu können, finde ich schon sehr auffällig hier bei den Jugendlichen“ 
(FE OJ2 Fachkräfte, 463–467). Pädagogisch aufgegriffen wird das hier aufscheinende 
Phänomen Klassismus unserem Eindruck nach jedoch kaum. Aus unserer Sicht zeigt 
sich hier ein besonderer Bedarf mit Blick auf den Abbau von Bildungsbarrieren, zu-
mal die Jugendlichen ähnliche Abwertungen des Angebots erleben, wie in Bezug auf 
sich selbst. In einer Gruppendiskussion erzählen sie z. B. von Familienmitgliedern 
und Peers, die „meinen, das Jugendzentrum ist so ein Asozial, da gehen nur Leute hin, 
die rauchen oder sowas“ (FE OJ1 Jugendliche1, 203–204)7.

Nach dieser angebotsbezogenen Analyse von Merkmalen des sozialpädagogischen 
Ortshandelns gehen wir nachfolgend auf weitere Dimensionen von Bildung(sbeglei-
tung) ein. Dabei orientieren wir uns an der oben eingeführten Heuristik und fokussie-
ren übergreifende Befunde zu (Nicht-)Passungen für das Handlungsfeld der Offenen 
Jugendarbeit. 

7	 Diese Zuschreibung ist u. E. anders konnotiert als die oben erwähnten Abwertungen der 
selbstorganisierten Jugendclubs im ländlichen Bereich, welche sich stärker auf die Abwer-
tung der Lebensphase Jugend im Allgemeinen beziehen. 
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4.2	  Dimensionen von Bildung(sbegleitung) in der Offenen Jugendarbeit

Entsprechend einem Verständnis von Bildung als „Verhältnisbestimmungen von Indi-
viduum und Gesellschaft“ (Sünker, 2012, S. 249), das sich im oben beschriebenen Auf-
trag der Jugendarbeit konkretisiert, zeigen unsere Daten, dass die Bildungsbegleitung 
in den von uns untersuchten Angeboten der Offenen Jugendarbeit auf die zukünftige 
gesellschaftliche Integration der Jugendlichen gerichtet ist. Dabei geht es aber – um 
die auf Lockwood (1979) zurückgehende Unterscheidung aufzugreifen  – mehr um 
Sozial- als Systemintegration. Denn im Gegensatz zu Schule – und im Übrigen auch 
den von uns beforschten Angeboten der Schulsozialarbeit – steht in diesem Zusam-
menhang nicht die zukünftige Integration in den Arbeitsmarkt in Vordergrund. Zwar 
werden schulunterstützende Angebote wie eine Hausaufgabenbetreuung oder Hilfe 
bei der Beschaffung von Schulmaterialien bereitgestellt, die – zumindest besser als 
andere Angebote – auch Jugendliche erreichen, bei denen der Erwerbsstil der Not-
wendigkeit in Verbindung mit den Kodes des Inheritance of Skill und der Apprentices-
hip8 stark ausgeprägt ist. Darüber hinaus zeigen unsere Analysen, dass insbesondere 
Jugendliche dieses kostenfreie Angebot nutzen, für die ein weiterer Aufenthalt im so-
genannten „offenen Bereich“ aufgrund ihrer Funktionsorientierung in Verbindung mit 
dem Kode von Career nicht in Frage kommt. Anders als für diese Jugendlichen haben 
solche Angebote für die Fachkräfte jedoch keine zentrale Bedeutung. Vielmehr gren-
zen sie sich von Schule und der Rolle von Lehrenden ab. In der Gruppendiskussion 
zur formativen Evaluation mit Fachkräften der Offenen Jugendarbeit thematisieren 
diese vielmehr allgemeine Entwicklungsaufgaben (Braun, 2008) im Zusammenhang 
mit Pubertät und Adoleszenz, wie z. B. körperliche Veränderungen und die sexuelle 
Entwicklung, familiär tradierte Werte (z. B. hinsichtlich Geschlechterrollen) oder le-
bensweltliche Bezüge (z. B. Musik). 

Nach Einschätzung der Fachkräfte stellen dazu weder die Schule noch das Eltern-
haus oder Peers einen adäquaten Rahmen der Bearbeitung und Reflexion dieser neu-
en Erfahrungen und Herausforderungen dar. Die Fachkräfte positionieren sich dabei 
in Anknüpfung an den Referenzpunkt ihrer Bildungsbegleitung als regulierende Ver-
mittler*innen (siehe hierzu Franz, im Erscheinen). Diese Positionierung bezieht sich 
auf die Vermittlung zwischen familiär im Kode von Inheritance oder eines Inheritance 
of Skill tradierten Wertehaltungen und gesellschaftlichen Erwartungen, die mit einer 
Adressierung von Jugendlichen als zu Integrierende einhergeht: 

„[…] damit sie [die Jugendlichen] lernen halt, auch wie sie in der Gesellschaft auch 
klarkommen. Also so, ja klar, hier ist ein geschützter Raum, aber wir sind keine Insel, 
wir sind immer noch in Kontakt mit der Außenwelt“ (FE OJ1 Fachkräfte, 245–247).

8	 Wie Beispiele aus unseren bildungsbiografischen Interviews zeigen, wird gerade der Kode 
der Apprenticeship nicht selten sogar als positiver Horizont zu den schulischen Logiken 
von Career zur Geltung gebracht.
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Die Orientierung an sozialer Integration spiegelt sich in unseren Daten darüber hinaus 
in einer in den Einrichtungen unterschiedlich ausgeprägten Anerkennungsordnung 
wider, in der ein erwünschtes Sozialverhalten und eine kontinuierliche Teilnahme 
am Angebot durch Privilegien positiv sanktioniert werden – etwa die Übergabe eines 
Schlüssels für Räume oder Zugänge zu limitierten Angeboten (z. B. Freizeitfahrten). 
Die Jugendlichen sprechen in dem Zusammenhang auch von einer „JuZ-Karriere“ 
(FE OJ1 Jugendliche2, 458), während der sie sich das Vertrauen der Fachkräfte „er-
arbeiten“. Vergleichbare Anerkennungsordnungen finden sich im Übrigen auch in der 
Schulsozialarbeit, wenngleich die Fachkräfte in Abgrenzung zu Schule betonen: „Wir 
bewerten unsere Schüler nicht, wir machen keine Noten“ (FE SchulSoz Fachkräft, 61). 
Es deutet sich an, dass die Erfahrungsmöglichkeiten in Angeboten in Folge dieser 
impliziten Bewertungen nicht allen Jugendlichen gleichermaßen offenstehen, jenseits 
dessen, dass Jugendliche, die aus ihrer mit dem Modus der Notwendigkeit verbunden 
Ökonomie des Gelegenheiten-Nutzens häufig auch nur den sogenannten „offenen Be-
reich“ und so gut wie nie die spezifischen Angebote nutzen. Dieser Bereich ermöglicht 
ihnen das „Chillen“, d. h., die Jugendlichen suchen sich Räume, in denen sie sich zu-
rückziehen und entspannen können. Dies verweist auf einen Gegenhorizont sowohl 
zum Modus der Notwendigkeit als auch zu dem von Kramer et al. rekonstruierten 
Habitus des „(leidvoll) auferlegten Strebens“ (Kramer et al., 2009, S. 134 f.). Deutlich 
werden in dem Zusammenhang auch die Potenziale von Freiräumen, wie sie u. a. im 
Ganztagsdiskurs aufgegriffen werden. 

Im Unterschied zu Schule betonen die Jugendlichen, dass die Fachkräfte der Offe-
nen Jugendarbeit ihre Bildungsbegleitung am Individuum ansetzen und ihre Bedürf-
nisse (auch nach Freiräumen) anerkennen:

„Aber das Problem ist auch, die Schule kennt uns nicht als Individuum. Die Schule 
sieht uns so an. Der Lehrer kommt, macht mit uns im Unterricht, geht. So kann man 
es sagen. Und das Jugendzentrum chillt auch mit uns, die haben mehr Vertrauen“ (FE 
OJ1 Jugendliche2, 259–261). 

Dies kann dazu beitragen, dass Bestrebungen der Fachkräfte im Hinblick auf eine Sys-
temintegration in Form der Ermöglichung gesellschaftlicher Teilhabe von den Jugend-
lichen – anders als in Schule – nicht als rein bevormundende Verhaltensaufforderung 
wahrgenommen werden, bei deren Nichterfüllung Beschämung droht. 

„Aber diese Lehrerin, ey, ich war ganz normal, ganz oben, alles chillig. […] aber ich 
guck so zu meinen Freunden, meine Freundin fängt an zu lachen […] und ich hab 
auch gelacht […] Und sie [Lehrkraft] sagt so, Mensch, nee, sie hat mich direkt auf rot 
gesetzt, hat mich rausgeschickt […] sie hat mich zwei Stunden sitzen lassen […] ich 
hab da so lange gesetzt, ich hab Rückenschmerzen bekommen. (2) Ist das überhaupt 
erlaubt?“ (IW BF3, 224–232).

Eine Teilnehmerin äußert in einer Gruppendiskussion: „Also ich muss mich eigent-
lich schon verbessern“ und ergänzt in Bezug auf das Jugendzentrum: „Ich bin gut 
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genug für hier“ (FE OJ1 Jugendliche1, 373) und bringt damit zum Ausdruck, dass sie 
sich im Angebot anerkannt fühlt. Mitunter begründet sich dies auch mit der per se 
stärkeren Beziehungsorientierung in Angeboten der Offenen Jugendarbeit. An der 
Stelle zeigt sich seitens der Fachkräfte ebenfalls eine bewusste Abgrenzung von Schu-
le, die mit Verlässlichkeiten (siehe hierzu bereits oben) begründet wird: 

„Also ich jedenfalls sage das ganz aktiv von mir aus […] sag du zu mir, wir sind kein 
Lehrer und wir wollen es auch nicht sein. So und das macht dann, also manche blei-
ben dann auch eine Zeit lang kurz in dem sie, weil sie es so gelernt haben oder weil es 
für sie dann schwierig ist umzudenken, aber irgendwann ist es vollkommen klar und 
dann haben wir definitiv eine andere Rolle als Lehrer“ (FE OJ1 Fachkräfte, 59–70).

Unsere Analysen zeigen, dass alle Jugendlichen – unabhängig von ihrem jeweiligen 
Erwerbsstil – erwarten, dass Fachkräfte sich ihnen gegenüber wertschätzend und – 
durchaus im philosophischen Wortsinn (Balzer, 2014) – anerkennend verhalten und 
solche Verkehrsformen auch in den Angeboten gegenüber anderen Akteur*innen 
einfordern. Zum Teil erwarten jugendliche Stammbesucher*innen von den Fach-
kräften etwa, dass diese „aufpassen“ (FE OJ1 Jugendliche2, 346), wenn „random“ (FE 
OJ1 Jugendliche2, 347) Jugendliche – in diesem Zusammenhang Unbekannte – das 
Jugendzentrum betreten.

Ausgehend von den beschriebenen Referenzpunkten und Adressierungen in der 
Bildungsbegleitung verfolgen die Fachkräfte in unterschiedlicher Weise die Strategie, 
eine Passung zwischen Jugendlichen und ihrem Ideal einer toleranten Gesellschaft 
durch die Initiierung von Transformationsprozessen zu erreichen. Insgesamt deutet 
sich allerdings an, dass Reflexionsimpulse für alternative Werte, Lebensformen und 
diskriminierungskritische Themen von den Jugendlichen eher oberflächlich aufge-
griffen und auch von den Fachkräften nicht umfänglich diskutiert werden. Folglich 
überrascht es nicht, dass solche Bildungserfahrungen von den Jugendlichen nicht the-
matisiert werden. Im Hinblick auf das Herstellen von Verbindlichkeiten durch Regeln 
und Sanktionen scheinen die Jugendlichen vornehmlich eine Form des Einfindens 
in institutionelle Ordnungen zu verfolgen, um den eigenen safer space zu bewahren. 
Dies spiegelt sich auch in der Perspektive der Fachkräfte wider: 

„Es gibt Raum hier für alles. Wir haben so ein paar schräge Vögel, die hier hüpfen. 
Und die werden jetzt nicht rausgemobbt. Oder die werden jetzt nicht niedergemacht. 
Oder fertig gemacht. Und ich glaube, das ist unsere Messlatte. Solange die schrägen 
Vögel sich hier total wohlfühlen, […] Und die Mehrheit, also die starken Gruppen, 
die hier die Ruhe lassen, auch wenn sie was dagegen haben, dann ist das schon super“ 
(FE OJ1 Fachkräfte, 217–222).
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4.3	 Passungsverhältnisse zwischen Bildungsmodi und Didaktiken Offener 
Jugendarbeit 

Den Befund aufgreifend, dass die Thematisierung und die Bearbeitung von diskri-
minierungskritischen Themen tendenziell eher oberflächlich bleiben, verweist ein 
differenzierter Blick auf die Bildungsformen der Jugendlichen auf unterschiedliche 
Bildungsbarrieren, sowohl den Gegenstand als auch die Didaktik der Bildungsan-
gebote Offener Jugendarbeit betreffend. Dies insbesondere, wenn Jugendliche den 
Gegenständen keine subjektive bzw. lebenspraktische Relevanz zuschreiben, was 
vornehmlich auf diejenigen zutrifft, die diesbezüglich vermittels des Kodes von In-
heritance stark traditionell geprägt sind. Auch steht die per se mit Transformation 
einhergehende zukunftsgerichtete Perspektive der Fachkräfte in Spannung zu dem 
bildungsbezogenen Modus der Notwendigkeit der Jugendlichen, deren Bedürfnis 
nach Sicherheit oftmals mit einer Tendenz der Bewahrung des Bekannten korreliert. 
Hervorzuheben ist an der Stelle jedoch das besondere Potenzial offener Angebote, 
Themen situativ und in den lebensweltlichen Bezügen der Jugendlichen aufzugreifen. 

Didaktisch setzen die Fachkräfte dabei auf einen dialogischen Austausch und Dis-
kussion mit den Jugendlichen. Dieser Fokus auf Diskursivität und die Voraussetzung 
von „Partizipationsfähigkeit“ (Schmidt, 2021, S. 1111 ff.) kann jedoch für einige Jugend-
liche überfordernd sein. Dies gilt insbesondere für diejenigen, die geprägt vom Modus 
der Notwendigkeit oder einer Funktionsorientierung im Modus von Career im Sinne 
spezifischer Rollenorientierungen mitunter Diskussionen als „Selbstzweck“ erleben. 
Darüber hinaus finden sich in unserem Material zur formativen Evaluation weitere 
Hinweise, dass ermöglichend-erweiternde Bildungsformen selbst bei Jugendlichen, bei 
denen der Kode Inheritance of Skill stark ausgeprägt ist, durch Passung im Hinblick 
auf die von uns untersuchten Dimensionen ein transformatives Potenzial zu entfalten 
vermögen.9 

Die von uns befragten Jugendlichen beschreiben für die unterschiedlichen Aus-
formungen der Jugendarbeit „mit anderen Menschen zu reden“ (FE OJ1 Jugendliche1, 
153) als zentrale Form ihrer Bildung im Rahmen Offener Jugendarbeit und zugleich 
als eine der zentralen Bildungserfahrungen. Relevant machen die Jugendlichen in 
dem Zusammenhang u. a. die Bildungsform kommunikativ vermittelter Erfahrungen: 

„Vor allem auch äh wenn man Erfahrungen berichtet bekommt, hat man die ja auch 
irgendwo dann ein Stück weit/man hat sie vielleicht nicht so (.), ähm wie die andere 
Person sie hat, aber es überträgt sich ja auch ein Stück weit. Das heißt, Erfahrungen 

9	 Allerdings handelt es sich dabei lediglich um Korrespondenzen von Selbsteinschätzungen 
der Jugendlichen und Fremdeinschätzungen der Fachkräfte. Um die Bildungsprozesse 
selbst zu rekonstruieren, ist zumeist unser Datenmaterial nicht hinreichend. Auch in den 
bildungsbiografischen Interviews dominieren Begründungen für bildungsbezogene Er-
folge und Misserfolge und nicht Narrationen, aus denen sich der Bildungsprozess selbst 
rekonstruieren ließe.  
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(.) äh verteilen sich praktisch unter den Leuten dann somit!“ (PW LA1 Jugendliche, 
12–14).

Wenngleich die Fachkräfte als wichtige Ratgeber*innen beschrieben werden – „so ein 
weiser Mann, der mir immer zur Rate war oder mir sehr gut geholfen hat“ (IW BM2, 
459–460) – beschränkt sich das Erleben nicht auf diese, sondern beinhaltet ebenfalls 
den Austausch mit Peers. 

Welche Tragweite mögliche Ausschlüsse aus dem Angebot (u. a. qua Alter, Grup-
pendynamiken oder Hausverboten) haben können, leitet sich aus den formativen 
Evaluationen ab, in denen von einzelnen Jugendlichen im Hinblick auf ihre Bildungs-
erfahrungen in der Offenen Jugendarbeit hervorgehoben wurde, dass sich ihr (aggres-
sives) Verhalten durch die Besuche verbessert habe, was auf Konfliktlösungsstrategien 
und Formen des Miteinanders verweist, die in Interaktion erlernt werden. Dies kor-
respondiert mit folgender Schilderung einer Fachkraft in einer Gruppendiskussion 
im Rahmen der formativen Evaluation, in der sich auch die ansonsten mangelnde 
Anerkennung der Arbeit in der Offenen Jugendarbeit spiegelt: 

„Wobei wir es trotzdem auch tatsächlich regelmäßig haben, dass Besucher von früher 
reinkommen […] und zu uns sagen: „Hey, danke, dass ihr die Arbeit gemacht habt. 
Ohne euch wäre ich sonst irgendwo gelandet“ […] oder auch: „Ich war einer der 
schlimmsten Jugendlichen. Und guckt mir an, ich hab’s doch zu was gebracht! Da war 
unter anderem ihr mit dran beteiligt, dass es dazu gekommen ist“ (FE OJ1, 556–562).

Tendenziell greifen die Angebote die für die Kodes Inheritance of Skill, Apprentices-
hip und Further Training charakteristischen Bildungsformen learning by doing und 
Nachahmen im praktischen Tun auf (z. B. beim Reparieren eines Controllers für die 
Spielekonsole). Die Jugendlichen übertragen diese Bildungsformen teilweise auf on-
line verfügbare Tutorials, um sich auf diese Weise für ihr Alltagsleben bedeutsame 
Kompetenzen anzueignen. Dies jedoch scheint den Fachkräften nicht bewusst zu 
sein, vielmehr wird von ihnen das „online-Sein“ in erster Linie als sozialisationsge-
fährdend betrachtet. In der Folge wird das Potenzial sowohl für formale wie non-for-
male Bildung vernachlässigt. 

5.	 Diskussion und Ausblick
Die in unserem Beitrag eingenommene Perspektive auf (Nicht-)Passungen in der 
Bildung(sbegleitung) – insbesondere auch die Modi von Bildung und die impliziten 
Logiken der Institutionalisierung von Bildungsangeboten und ihren Didaktiken be-
treffend – legt bislang vernachlässigte Bildungsbarrieren in non-formalen Lernwelten 
offen. Dabei zeigt sich am Beispiel der konzeptionell als emanzipatorisch verstande-
nen Offenen Jugendarbeit das Risiko einer doppelten Benachteiligung in Schule und 
Offener Jugendarbeit, wenn unterschiedliche Bildungsmodi von Jugendlichen nicht 
aufgegriffen werden. 



115

Bildungsbarrieren im Spannungsfeld von Angebot und Aneignung

Weiter verdeutlicht sich, dass dahingehende Nicht-Passungen von Fachkräften zu-
meist unreflektiert bleiben. Zwar sind diese in einem der von uns untersuchten Fälle 
sensibel dafür, dass Verlässlichkeiten und nicht Verbindlichkeiten für Jugendliche im 
Modus von Notwendigkeit und Inheritance of Skill über die Nutzung von Angeboten 
entscheiden (siehe 4.1), in der Utopie-Phase der Planungswerkstatt teilen sie kurioser 
Weise dennoch mit Kolleg*innen anderer Handlungsfelder die Vision eines Jugend-
zentrums als ‚bunter Supermarkt diverser Angebote‘, die eher Jugendliche ansprechen, 
die im Modus der Prätention (Bourdieu, 1982, S. 500 ff.) über den Kode von Career 
oder auch von Impression Management gelernt haben, sich an die Institutionalisierung 
des Lebenslaufs (Kohli, 2003) anzupassen und ihre Bedürfnisse entsprechend solcher 
Angebote zuzurichten und zu terminieren. 

Risiken des Ausschlusses zeigen sich auch in unseren Daten – ähnlich wie in Be-
zug auf Schule – insbesondere für die Bildungsmodi der Notwendigkeit und Inheritan-
ce of Skill sowie Career im Sinne eines „leidvoll auferlegten Strebens“ (siehe 2). Unsere 
Analysen verweisen in dem Zusammenhang auf höchst unterschiedliche Anschluss-
möglichkeiten: Während erstere Schwierigkeiten haben, sich auf eine Verbindlichkeit 
einzustellen, die der für sie ökonomischen Logik des Gelegenheiten-Nutzens ent-
gegensteht, stellen Verbindlichkeiten geradezu eine Voraussetzung der Teilnahme im 
Modus von Career dar. Nicht zuletzt legt dies (entsprechend der von uns untersuchten 
städtischen Einrichtungen) eine gewisse Vielfalt von Angeboten nahe, um passend für 
„gleichberechtigte Verschiedene“ (Beck & Plößer, 2021, S. 279) zu sein. 

Gleichzeitig zeigen unsere Untersuchungen, dass es in der Offenen Jugendarbeit 
teilweise besser als in Schule zu gelingen scheint, mögliche Nicht-Passungen zu kom-
pensieren. So beschreiben Stammbesucher*innen die Jugendzentren in Referenz zu 
Schule als „Komfortzone“, in der man Spaß hat und „sich auch ein bisschen freier äu-
ßern [kann]“ (FE OJ1 Jugendliche1, 78–80), während sich ein Teil von ihnen in Schule 
„so gehasst von den Lehrern [fühlt]“ (FE OJ1 Jugendliche1, 141). Das Angebot wird 
zunächst also als Erfahrungsalternative erlebt, wobei sowohl Jugendliche als auch 
Fachkräfte in kritische Distanz zu Schule gehen. Zugleich machen die Einrichtungen 
vermittelnde Angebote in Bezug auf Schule und bieten z. B. eine Hausaufgabenbetreu-
ung an, die für einige Jugendliche gut funktioniert – „weil ich fühle mich auch hier 
ein bisschen wohler“ (IW BF11, 373–377), wie uns eine*r der Teilnehmenden erzählt. 

In der Wahrnehmung der Jugendlichen bietet das Angebot einen safer space, der 
vieldimensional Anerkennung, Unterstützung und Freiräume ermöglicht. Über die 
Dimensionen eines solchen safer space kann es jedoch unterschiedliche Vorstellungen 
zwischen Fachkräften und Jugendlichen geben und dessen Herstellung in der Folge 
mit Ausschlüssen einhergehen. Wie wir an unterschiedlichen Stellen herausgearbeitet 
haben, sind personelle wie auch räumliche Kontinuitäten Bedingungen der Möglich-
keit, dass überhaupt ein solcher Raum entstehen kann. Dass diese im Zuge kommu-
naler Haushaltsverhandlungen wiederkehrend zur Disposition gestellt werden, ist vor 
diesem Hintergrund hochproblematisch, gerade mit Blick auf die Gruppe bildungs-
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benachteiligter Jugendlicher, für die die Einrichtungen die zentrale (und teilweise ein-
zige) Anlaufstelle sind. 

Unser Beitrag verweist auf die vielfältigen Bildungspotenziale der Offenen Jugend-
arbeit. In Abgrenzung zu Schule heben die Jugendlichen in einer unserer Gruppen-
diskussionen hervor, „das Jugendzentrum chillt auch mit uns“ (FE OJ1 Jugendliche2, 
259–261). Neben den bereits an anderer Stelle rekonstruierten Lernprozessen in 
diesem „vermeintlichen Nichtstun“ (Mengilli & Lütgens, 2024, S. 375) sehen wir im 
Chillen die Bildungsform eines entspannten Selbst- und Welterlebens im Aufgehen 
in einer Situation. Mit der Chiffre „Chillen“ verbindet sich für einige Jugendliche eine 
Sehnsucht, die Sloterdijk in seiner Formulierung „Enthaltensein in einer Erfüllungs-
form“ (2001, S. 546) angemessen auf den Begriff gebracht hat.10 Es geht also um eine 
Bildungserfahrung als Widerfahrnis. Diese zeigte sich auch in den im Rahmen der 
Planungswerkstätten entwickelten Utopien der Jugendlichen, konnte dort jedoch 
selbst im Rahmen unserer Nachfragen nicht weiter inhaltlich konkretisiert werden, 
was einerseits auf eben jenen Wunsch einer solchen Widerfahrnis, zum anderen je-
doch auch auf unbewusste, nicht sprachsymbolisch zu verbalisierende Dimensionen 
verweist. Herausgefordert ist damit ein spezifisches sozialpädagogisches Ortshandeln, 
das den Jugendlichen solche Bildungserfahrungen ermöglicht (vgl. dazu May, 2017).

Ernst Bloch (1979, S. 49 ff.) hat in seiner Theorie des antizipierenden Bewusstseins 
das transzendierende Potenzial eines noch ungefüllten affektiven Begehrens „irgend-
wohin“ (ebd., S. 49) für Bildungsprozesse herausgearbeitet. Er hat jedoch auch gezeigt, 
dass ein solches Sehnen nach einer Erfüllungsform als „blind und leer schweifend […] 
sich gar nicht dorthin begeben“ (ebd., S. 50) kann, wo es gestillt wird, sondern „bloße 
allgemeine Sucht“ (ebd., S. 49) bleibt. Im Substanzkonsum oder auch im Fliehen in 
virtuelle Welten geben die Jugendlichen durchaus deutliche Hinweise, in welche Rich-
tung mit ihnen gemeinsam die Konturen einer Erfüllungsform in Bildungsprozessen 
zu explorieren sind. Dies dürfte pädagogisch weit aus erfolgsversprechender sein als 
diesbezügliche Verbote.

Da für solche Bildungsprozesse Verlässlichkeit eine unabdingbare Voraussetzung 
darstellt, liegt nahe, perspektivisch stärker natürliche (im Sinne von den Jugendli-
chen selbst gewählter) Gruppen (mit) zu adressieren. Dies gilt auch, wenn bei ihnen 
die Bildungsform eines Lernens in Nahbezügen im Kode von Inheritance of Skill stark 
ausgeprägt ist.11 Diesbezüglich verwundert, wie wenig sich die von uns untersuchten 
Zentren jenseits ihres sogenannten „offenen Bereiches“ auf die Bildungsformen Ler-
nen für das Leben, Lernen als Nachvollziehen sowie learning by doing eingestellt haben. 

10	 Dementgegen haben Mengilli und Lütgens nachgezeichnet, wie sich von Seiten der Ju-
gendlichen in „Situationen des Chillens […] von gesellschaftlichen Normen distanziert 
und alltägliche Routinen gebrochen, sich gegenseitig fürsorglich zugewandt und Räume 
angeeignet, umgedeutet und für Eigenes transformiert“ (Mengilli & Lütgens, 2024, S. 375) 
wird. Dies betont jedoch geradezu paradox wieder deren Eigenaktivität. 

11	 Hierbei ist jedoch zu berücksichtigen, dass die Dominanz bestimmter jugendkultureller 
Gruppen in Angeboten den Zugang für andere Jugendliche erschweren kann.
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Ihnen scheint in ihrem kritischen Blick auf die Internetnutzung der Jugendlichen zu 
entgehen, wie diese in jenem Modus Tutorials nutzen, um sich praktische und kultu-
relle Kompetenzen anzueignen.

Auch in Form des situativen, dialogischen Aufgreifens von ungleichheitskriti-
schen Themen, birgt die Offene Jugendarbeit besondere Chancen, eine „kritische, 
gesellschaftlich-demokratische Handlungs- und Einmischungsfähigkeit [zu]fördern“ 
(Sturzenhecker & Deinet, 2018, S. 697). In den von uns untersuchten Einrichtungen 
deuten sich allerdings eine eher oberflächliche Thematisierung sowie u. a. eine Ver-
nachlässigung der Diskriminierungsform Klassismus und dessen intersektionaler 
Verschränkungen an, obwohl diese zentral im Erleben der Jugendlichen sind. Diese 
sensibel im Hinblick auf unterschiedliche Passungen dahingehender Didaktiken auf-
zugreifen, scheint uns notwendig, um den Anspruch des Handlungsfelds einzulösen. 
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Empirische Konturen von Praktiken und Orientierungen in  
non-formalen digital gestützten Bildungsarrangements

Eva Bosse, Isabell Krähnert, Nadia Kutscher,  
Christine Nowak & Amelie Wiese

Abstract: Der Beitrag stellt Ergebnisse einer mehrebenenanalytischen qualitativen 
Untersuchung von non-formalen digital gestützten Bildungsangeboten für Kinder 
und Jugendliche vor, die in Sozialräumen mit hohen Anteilen benachteiligter Be-
völkerungsgruppen zweier deutscher Großstädte durchgeführt werden. Anhand 
komparativer empirischer Analysen werden Gelingensbedingungen non-forma-
ler digital gestützter Bildungsangebote für die Ermöglichung von Bildungsteilhabe 
benachteiligter Zielgruppen herausgearbeitet auf 1.) der Ebene der handlungslei-
tenden Orientierungen und Deutungsmuster pädagogischer Akteur*innen und 
2.) der Ebene des praktischen Vollzugs (Ethnographien). Der Fokus des Beitrags 
liegt dabei auf non-formalen digital gestützten Bildungsarrangements, d. h. außer-
schulischen medienpädagogischen Angeboten für Jugendliche. Als Gelingensbe-
dingungen werden eine Teilgabe-Orientierung auf der Ebene der handlungslei-
tenden Orientierungen und der Modus der Teilhabeeröffnung auf der Ebene des 
Vollzugsgeschehens vorgeschlagen. Der Artikel entfaltet in diesem Rahmen Kon-
turen einer Pädagogik der Teilgabe.

Keywords: Bildungsungleichheit, (Non-)Formale Bildung, Teilgabe, digitale Medien, 
Offene Kinder- und Jugendarbeit

1.	 Einleitung
Das BMBF-geförderte Verbundforschungsprojekt „Digitalgestützte Bildungsnetze im 
Sozialraum elaborieren“ (kurz: DILABoration, 2021–24) untersuchte non-formale di-
gital gestützte Bildungsangebote, sogenannte Media Spaces (MSP), in großstädtischen 
Sozialräumen mit hohen Anteilen benachteiligter Bevölkerungsgruppen hinsichtlich 
der Gelingensbedingungen für die Eröffnung von Bildungsteilhabe von Kindern 
und Jugendlichen. Die Media Spaces verstehen sich laut Selbstbeschreibung als non-
formale Lernorte, die mit partizipativen Formaten bspw. im öffentlichen Raum, an 
eigenen Standorten, sowie als Kooperationsangebote in verschiedenen Institutionen 
Bildungsmöglichkeiten insbesondere für benachteiligte Kinder und Jugendliche eröff-
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nen wollen. Damit positionieren sich die MSPs in heterogenen pädagogischen Hand-
lungsfeldern wie beispielsweise Einrichtungen der Offenen Kinder- und Jugendarbeit 
(Deinet et al., 2021), FabLabs (The Fab Foundation, 2023), Maker Spaces (Erdmann & 
Lauber, 2024; Schön et al., 2016) sowie Labs oder Maker Spaces, die in Kooperation 
mit Schulen (Ingold et al., 2019) realisiert werden. Die (pädagogischen) Fachkräfte1 
der MSPs gestalten die Bildungsangebote entweder themengebunden oder themenof-
fen und in der Regel unter Einbezug verschiedener digitaler Artefakte wie Micro:bits2, 
3D-Druck oder StopMotion3 in unterschiedlichen formalen oder non-formalen Set-
tings (z. B. als Schul-AG, im Unterricht, offenes Stadtteil-Projekt, Workshop u. a.). 

Die Media Spaces können demnach als hochvariable Bildungsarrangements ver-
standen werden, für die unterschiedliche organisationale Rahmungen, Praktiken und 
materielle Arrangements (Schatzki, 2019) konstitutiv sind. Sie lassen sich (größten-
teils) dem heterogenen Feld non-formaler Bildungsorte zuordnen, das pädagogisch 
gerahmt, initiiert und durch ein höheres Ausmaß an Partizipation im Vergleich zu 
formalen Bildungsorten gekennzeichnet ist (Rauschenbach et al., 2004, S. 33). Solche 
Bildungsorte ermöglichen primär Bildungsmodalitäten4, die nicht auf eine Qualifika-
tion (formale Bildung) ausgerichtet sind, sich aber auch nicht ausschließlich inziden-
tell und beiläufig, also informell ereignen (ebd.). Non-formalen Bildungsangeboten 
wird das Potenzial zugesprochen, durch die Einbindung benachteiligter Zielgruppen 
Teilhabeungleichheiten adressieren zu können (Drossel et al., 2019, S.  400; Fujii et 
al., 2021, S. 46; Kessl et al., 2004). Dies gilt auch im Hinblick auf Medienbildung und 
MINT-bezogene Inhalte (BMBF, 2019; Nationales MINT-Forum, 2022). Digitale Un-
gleichheit wird in diesem Kontext verstanden als sozial ungleich habitualisierte di-
gitale Nutzungspraktiken, mit denen Beteiligungsungleichheiten einhergehen bzw. 
reproduziert werden (DiMaggio & Hargittai, 2001; Iske et al., 2008; Rudolph, 2019, 
S. 162). Dieses Potenzial wird auf Grund fehlender Studienlage bislang eher auf der 
theoretischen und programmatischen Ebene und weniger empirisch basiert disku-
tiert (Erdmann & Lauber, 2024, S. 4). 

1	 Die Fachkräfte in den untersuchten Einrichtungen haben unterschiedliche berufliche 
Hintergründe, u. a. (medien-)pädagogische/künstlerische oder technische Ausbildungen.

2	 Micro:bits sind Minicomputer auf Basis eines Mikro-Controllers, dessen LED-Anzeige, 
Tasten, Sensoren u. a. programmiert werden können. 

3	 StopMotion ist eine Animationstechnik, mit der unter Zuhilfenahme einer App aus einzel-
nen Fotos ein Video erzeugt werden kann.

4	 Rauschenbach et al. (2004) unterscheiden nach Bildungsorten und -modalitäten und er-
möglichen damit eine differenzierte Betrachtung einerseits von Orten, die einen forma-
len, non-formalen oder informellen Bildungsraum darstellen (wie z. B. Schule – formal, 
Kinder- und Jugendhilfe – non-formal, Familie – informell) und andererseits von darin 
stattfindenden Bildungsprozessen. So können beispielsweise auch am formalen Ort Schu-
le informelle oder non-formale oder im non-formalen Setting der Media Spaces formale 
Bildungsmodalitäten beobachtet werden.
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In Verbindung mit dem programmatischen Selbstentwurf der MSPs als „parti-
zipativ“ und der räumlichen Verortung in Stadtteilen mit bspw. hohen Anteilen an 
transferleistungsbeziehenden Bewohner*innen sowie einer unterdurchschnittlichen 
Quote höherer formaler Bildungsabschlüsse etc. stellt sich die Frage nach den Be-
dingungen von Teilhabeeröffnung insbesondere für sozial benachteiligte Adressat*in-
nen: Wie muss ein Bildungsangebot gestaltet sein, um diese Zielgruppe zu erreichen? 
Um u. a. diese Frage zu beantworten, wurden die MSP auf zwei Ebenen untersucht: 
1.) auf Ebene der Programmatik und der handlungsleitenden Orientierungen der 
Pädagog*innen und 2.) auf Ebene des praktischen Vollzugs, folglich der konkreten 
Umsetzung der MSPs. Entlang der Fragestellung „Unter welchen Bedingungen kann 
die Eröffnung von Teilhabe in digitalgestützten Settings für (bildungsbenachteiligte) 
Kinder und Jugendliche ermöglicht werden und wie zeigt sich dies empirisch?“ stellt 
der vorliegende Beitrag einige zentrale Erkenntnisse vor, relationiert diese mehrebe-
nenanalytisch und reflektiert sie mit Blick auf die pädagogische Praxis.

2.	 Teilhabeeröffnung als Prämisse ungleichheitssensibler 
Pädagogik

Eine breite Studienlage verweist seit Jahrzehnten auf ungleich verteilte Teilhabechan-
cen im deutschen Bildungswesen (u. a. Autor:innengruppe Bildungsberichterstat-
tung, 2024; Baumert et al., 2006; Becker, 2016; Becker & Lauterbach, 2016; Bittmann & 
Schindler, 2021; Ditton, 2016; Maaz et al., 2011; OECD, 2023), auch mit Blick auf Di-
gitalität (Eickelmann et al., 2019; Heinen & Kerres, 2017; Senkbeil et al., 2020). Vor 
diesem Hintergrund wird non-formalen Bildungsangeboten sowie Kooperationen 
zwischen Schulen und außerschulischen Akteur*innen eine hohe Bedeutung beige-
messen (BMBF, 2019; Drossel et al., 2019; Nationales MINT-Forum, 2022). 

Als eine zentrale Voraussetzung für Teilhabe an Bildung, die dabei Aneignung um-
fasst, kann Anerkennung (Honneth, 2003) verstanden werden (Fujii et al., 2021, S. 41). 
Subjekte konstituieren sich demnach im Rahmen von Normen der Anerkennbarkeit 
(Ricken et al., 2023, S. 32), die im Kontext gesellschaftlicher Macht- und Ungleich-
heitsverhältnisse mit spezifischen „legitimen“ Habitusformationen (u. a. Bourdieu, 
1998) verknüpft sind. Die Möglichkeiten, Anerkennung zu erfahren und zu partizipie-
ren, sind dabei ungleich verteilt und digitale Medien können zusätzlich verstärkend 
wirken (Deutscher Bundestag, 2013, S. 182). Ein Mittelschichtsbias in medienpädago-
gischen Angeboten – im Sinne einer Bevorzugung von Nutzungspraktiken digitaler 
Medien, die auf Basis privilegierter Ressourcenlagen ausgebildet werden – erscheint 
vor diesem Horizont problematisch (Cleppien & Kutscher, 2004; Kutscher & Farren-
berg, 2017, S. 54; Langenohl et al., 2022; Niesyto, 2009, S. 4). „Kontingenten Bildungs-
angeboten“ wird dagegen das Potenzial zugeschrieben, Zielgruppen mit verschiede-
nen Ressourcenlagen adressieren und anerkennen zu können (Kutscher & Otto, 2005, 
S. 102). Wenn Angebote sowohl instruktive als auch spontane und projektbezogene 
Elemente enthalten, können unterschiedliche Kompetenzvoraussetzungen und ha-
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bituelle Dispositionen berücksichtigt werden und Bildungszugänge eröffnet werden 
(Katz & Rice, 2002; Kutscher & Otto, 2005, S. 103; Meder & Frick, 2004). 

Vor diesem Hintergrund erscheint eine Sensibilisierung für unterschiedliche Bil-
dungszugänge und -erfahrungen von Kindern und Jugendlichen in der Gestaltung 
von Bildungsarrangements entsprechend erforderlich, wenn Bildungsungleichheit 
adressiert und Teilhabe ermöglicht werden sollen. Im Beitrag wird Teilhabeeröffnung 
als wechselseitiger Vollzug von Teilgabe und Teilnahme gefasst (Kap.  4.1 und 4.2.) 
und auf unterschiedlichen Ebenen, d. h. a.) als Prämisse (explizites Wissen); b.) hand-
lungsleitende Orientierung (implizites Wissen) und c.) Prinzip des Praxisvollzugs (in 
den Praktiken eingelagerte Logik) operationalisiert.

3.	 Zur mehrebenenanalytischen Relationierung der Daten
Im Verbundforschungsprojekt DILABoration wurde ein qualitatives, mehrebenen-
analytisches Evaluationsverfahren gewählt (Hummrich & Kramer, 2018), das sich u. a. 
an die Perspektiven einer rekonstruktiven Organisationsforschung anlehnt und die 
Daten der verschiedenen Untersuchungsebenen fortlaufend relationierte (u. a. Kräh-
nert, i. E.; Mensching & Vogd, 2013). Daran anschließend orientierte sich die Trans-
ferperspektive des Projekts am Postulat einer responsiven, partizipativen, formativen 
Transfergestaltung (Blatter  & Schelle, 2022; Lamprecht, 2012; Nentwig-Gesemann, 
2020): Die Sichtweisen der Beforschten wurden prozessbegleitend eingeholt, For-
schungsergebnisse formativ in Transfergesprächen rückgekoppelt und zur Disposi-
tion gestellt, um so Herausforderungen und Gelingensbedingungen zu identifizieren 
und über einen partnerschaftlichen Transfer für die Weiterentwicklung der MSPs 
fruchtbar zu machen.5 

Im Rahmen der qualitativen Mehrebenenanalyse (Helsper, 2018; Helsper et al., 
2009; Hummrich & Terstegen, 2018) wird davon ausgegangen, dass sich soziale Wirk-
lichkeit über verschiedene Sinnebenen konstituiert, die je eigenlogisch verfasst und 
nicht subsumtionslogisch ineinander zu überführen sind (Hummrich  & Kramer, 
2018). Die im Beitrag thematisierten Bildungsarrangements (MSPs) werden damit als 
Ausschnitte sozialer Wirklichkeit betrachtet, die sich auf verschiedenen „Aggregie-
rungsebenen des Sozialen“ (Hummrich & Kramer, 2018, S. 126) eigenlogisch konstitu-
ieren. Das Ziel der Relationierung von Ergebnissen auf unterschiedlichen Datenebe-

5	 Entlang der Prämissen einer dokumentarischen Evaluationsforschung (Nentwig-Gese-
mann, 2020) wurden die Perspektiven und Wissensbestände beider Bereiche als einander 
prinzipiell ebenbürtig, wenn auch unterschiedliche Logiken folgend, verstanden. Eine 
dokumentarische Evaluation setzt folglich keine Vorab-Kriterien fest, indem sie etwa im 
Sinne eines Top-Down-Bewertungsverfahrens Erfolgsdimensionen bestimmt und ledig-
lich einen Abgleich mit der Handlungspraxis oder den Orientierungen der Stakeholder 
leistet. Stattdessen rekonstruiert sie in Anlehnung an ein formatives, partizipatives Eva-
luationsverständnis die verschiedenen Perspektiven der Beteiligten und ermöglicht ihnen, 
ihre Sicht fortlaufend in den Evaluationsprozess einzubringen (Krähnert & Nowak, 2025). 
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nen ist es, die einzelnen Ergebnisse anhand von „Anschlussstellen“, also Hinweisen 
auf angrenzende Aggregierungsebenen, die aus den Daten herausgearbeitet werden 
(Hummrich & Kramer, 2018, S. 120), zu verdichten, um der Komplexität des Gegen-
stands gerecht(er) zu werden. Entsprechend wurden unterschiedliche, den jeweiligen 
Ebenen angemessene Erhebungs- und Auswertungsverfahren eingesetzt. 

In Gruppendiskussionen und Interviews mit Mitarbeitenden und der Leitungs-
ebene der MSPs sowie Akteur*innen kooperierender Schulen (Lehrkräfte) wurde 
über die Rekonstruktion von Werthaltungen, Theoretisierungen, Einschätzungen 
und praktizierter Diskursmodi einerseits Zugang zu den expliziten Normen und 
Selbstverpflichtungen der Akteur*innen und andererseits zu ihren impliziten, hand-
lungsleitenden kollektiven Orientierungen (Bohnsack, 2017, S. 104) gewonnen. Über 
die Dokumentenanalyse konnte zudem die „Schauseite der Organisation“ (Amling, 
2021) in den Blick gerückt werden und so auf die programmatisch anvisierten Ziel-
stellungen für eine Datenrelationierung zugegriffen werden.

Auf einer weiteren Ebene wurden die Praktiken des pädagogischen Alltags in den 
MSPs anhand Fokussierter Ethnographien (Knoblauch, 2001) in den Blick genommen 
und rekonstruiert, ob und in welcher Weise sich Teilhabe und Aneignung im Vollzug 
realisieren. Dabei wurden materielle Arrangements (bspw. ein Robotikangebot) mit 
jeweiligen räumlichen Bedingungen, Möbeln, Artefakten und Körpern in bestimmter 
Anordnung sowie den damit verbundenen Praktiken, also organisierten menschli-
chen „doings“ und „sayings“ (Schatzki, 2019, S. 28, S. 44), als komplexe Bedingungs-
gefüge der Realisierung von (Nicht-)Teilhabe und (Nicht-)Aneignung analysiert. 
Digitale Artefakte wie Soft- und Hardware, aber auch nicht-digitale Gegenstände 
wurden ebenso wie Teilnehmende, Fachkräfte (und ggf. Lehrkräfte) als Beteiligte 
an der Hervorbringung pädagogischer Situationen betrachtet. Im folgenden Kapitel 
werden empirische Einblicke hinsichtlich der Bedingungen von Teilhabeeröffnung 
zunächst auf Ebene der Programmatik und der handlungsleitenden Orientierungen 
von Mitarbeitenden (4.1) und anschließend auf Ebene des praktischen Vollzugs (4.2) 
vorgestellt. 

4.	 Empirische Einblicke
4.1	 Orientierungsmuster der Fachkräfte und kooperierender Lehrkräfte 

Über einen Zeitraum von drei Jahren wurden sowohl Mitarbeitende und Leitungs-
ebene der MSPs als auch Lehrkräfte kooperierender Schulen befragt. Der Feldzu-
gang erfolgte über persönliche Ansprachen von Schulleitungen und Lehrkräften per 
E-Mail. Die Anfrage richtete sich an alle kooperierenden Schulen, die überwiegend in 
Einzugsgebieten (s. u.) liegen, in denen die Bewohner*innen besonders von sozialer 
Benachteiligung betroffen sind. Der Datenkorpus besteht aus neun Gruppendiskus-
sionen, sechs Interviews, drei Gesprächsprotokollen und acht auditiv aufgezeichneten 
und volltranskribierten Transfergesprächen. Zugleich wurden konzeptionelle Doku-
mente analysiert, die die Eigenprogrammatik der MSPs abbilden. Alle Daten wurden 
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mit der Dokumentarischen Methode ausgewertet (Bohnsack et al., 2013; Przyborski, 
2004) und dabei sowohl explizite Ziele und Bewertungen als auch implizite Deutungs-
muster, Erfahrungswissen und handlungsleitende Orientierungen rekonstruiert und 
typisiert. Durch eine frühe Komparation fallinterner und fallübergreifender Daten 
(Schäffer, 2020, S. 67) wurde angestrebt, einerseits Gemeinsamkeiten und Differen-
zen im Umgang mit beruflichen Herausforderungen zu identifizieren, individuelle 
und kollektive Orientierungsmuster herauszuarbeiten und andererseits die eigene 
Standortgebundenheit systematisch zu reflektieren. Im Rahmen rekonstruktiver 
Analyseverfahren geht es vor allem darum, den eigenlogischen Sinn nachzuzeichnen, 
konstitutive Herausforderungen und immanente Dilemmata zu identifizieren und 
normative Fragen entsprechend zu suspendieren (Nentwig-Gesemann, 2020). Für die 
Evaluation bedeutete dies, dass nicht vorab definiert wurde, was als gelungene Hand-
lungspraxis oder als präferenzwürdige Orientierungen und Haltungen der Akteur*in-
nen auszuweisen ist, sondern dies im Rahmen des formativen, responsiven Transfers 
gemeinsam mit den Beforschten zu erarbeiten (Krähnert & Nowak, 2025). Das Ziel 
ist der Austritt aus der „Hierarchisierung des Besserwissens“ (Bohnsack & Sparschuh, 
2022, S. 144), die Anerkennung der Eigenlogik der Praxis und die Rekonstruktion der 
Perspektiven, Erfahrungen und Werthaltungen der verschiedenen Akteursgruppen. 
Orientiert an den Prämissen der Dokumentarischen Evaluationsforschung werden 
die eigenen theoretischen und normativen Prämissen expliziert und hierüber eine 
Präferenz für bestimmte Orientierungsmuster oder Praxisformen empirie- und/oder 
theoriebasiert begründet. Diese normative Folie der ‚präferenzwürdigen Orientie-
rungsmuster‘ der Akteur*innen wird im Folgenden skizziert. 

Die untersuchten Bildungsarrangements sind idealiter Orte, an denen alle teilneh-
menden Kinder und Jugendlichen die Erfahrung machen, anerkannt, wertgeschätzt, 
kompetent und handlungsfähig zu sein. Mit Blick auf generationale Ungleichheits-
verhältnisse lassen sich die rekonstruierten Orientierungsmuster der Akteur*innen 
daraufhin befragen, „ob das Kind in der Interaktion als prinzipiell gleichwertiger In-
teraktions- und Kooperationspartner“ verstanden wird, ob die Pädagog*innen daran 
orientiert sind, sensibel mit ihrer „Deutungs- und Handlungsmächtigkeit umzuge-
hen“, ob die Erwachsenen daran orientiert sind „ihre normativen Vorstellungen – ins-
titutionelle Strukturlogiken oder habituelle Logiken der Alltagsgestaltung – für allein-
gültig und nicht hinterfragbar zu halten und dem Kind gegenüber durchzusetzen“ 
oder die Rahmung(sversuche) der Kinder und Jugendlichen „differenziert wahrzu-
nehmen, sie als anschlussfähig oder auch differierend zu erkennen und als prinzipiell 
gleichwertig in die weitere Interaktionsgestaltung einzubeziehen“ (Nentwig-Gese-
mann & Nicolai, 2015, S. 6). Dabei ist von Interesse, wie Missverständnisse, Krisen 
und Nicht-Passungen der Orientierungen gerahmt werden und welche Relevanz den 
Themen der Kinder und Jugendlichen zugeschrieben wird. Bemühen sich die Päda-
gog*innen „um eine fragende, nach Verständigung suchende Haltung oder ignorie-
ren sie qua Machtposition die Differenzen und folgen weiterhin ihren Deutungs- und 
Handlungsskripten?“ (ebd.). 
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Die Grundhaltung der ‚Einladung aller Kinder‘ zum „Involvement“ (König, 2007, 
S. 13), für die eine Orientierung an den Relevanzen der Kinder und ihre Adressierung 
als ebenbürtige, dialog-, entscheidungs- und gestaltungsfähige Bildungssubjekte kon-
stitutiv ist, wird im Folgenden als präferenzwürdige Teilgabe-Orientierung bezeichnet. 
In der Analyse wird der Frage nachgegangen, inwiefern sich diese Teilgabe-Orientie-
rung in den Daten identifizieren lässt, die folglich auf unmittelbare Partizipation aller 
Kinder ausgerichtet ist. Welche Vorstellungen, Werte und Orientierungsmuster lassen 
sich rekonstruieren auf der Ebene a) der medienpädagogischen Akteur*innen und  
b) der kooperierenden Lehrkräfte? 

4.1.1	 Empirische Einblicke I: Die Prämissen der Organisation und die Sicht der 
Mitarbeiter*innen

Im Folgenden werden zunächst die Ergebnisse der Dokumentenanalyse und der Ana-
lyse der Gruppendiskussionen mit Mitarbeiter*innen der MSPs kondensiert dargestellt 
und an ausgewählten Sequenzen empirisch illustriert. Im Anschluss daran werden 
diese den Lehrkräfteperspektiven gegenübergestellt und Widersprüche, Spannungen 
und Anschlusspotenziale herausgearbeitet. 

Anhand der Analyse von konzeptionellen Dokumenten der MSPs konnte die für 
jede Organisation relevante Ebene der Eigenprogrammatik in die Analyse einbezogen 
werden (Mensching, 2008; Krähnert, i. E.). Als leitende Prämisse wird hier ausgeru-
fen, an die Lebenswelt der jungen Menschen und an ihre Interessen anzuknüpfen 
und ihnen die aktive Gestaltung der MSPs zu ermöglichen. Der Begriff der Teilhabe 
wird aufgeführt, aber nicht expliziert – Teilhabe woran bleibt folglich offen. Es wird 
das Postulat der Anwaltschaft für die Jugendlichen ausgerufen, gewissermaßen ihr 
‚Sprachrohr‘ zu sein, denn über die Umgestaltung von Schule und Sozialraum sollen 
die Jugendlichen Anerkennungserfahrungen machen. Auf diese Weise dokumen-
tieren sich Vorstellungen eines Voicings der jungen Menschen (Bollig, 2018): Ihnen 
sollen eine Stimme und konkrete Einflussmöglichkeiten eröffnet werden. Offen und 
nur empirisch zu klären ist, ob und in welcher Weise diese Normen und Selbstver-
pflichtungen der programmatischen Ebene auf der Ebene der handlungsleitenden 
Orientierungen und des tatsächlichen Vollzugs der MSPs Relevanz haben. 

Im Folgenden werden dominante Orientierungen der Mitarbeiter*innen skizziert. 
Sie verweisen einerseits deutlich auf eine Teilgabe-Orientierung und kontrastieren 
andererseits in besonderer Weise mit den rekonstruierten Orientierungsmustern der 
befragten Lehrkräfte. In den längsschnittlichen Analysen der Gesprächsdaten über 
den Verlauf von drei Jahren dokumentiert sich, dass die MSP-Mitarbeiter*innen 
orientiert sind an 

•	 der leistungsunabhängigen Anerkennung und Wertschätzung von Kindern und 
Jugendlichen,

•	 der Relevanzsetzung ihrer Themen, Interessen und Lebenswelten, 
•	 der Ermöglichung peerkultureller Praktiken im MSP,
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•	 einer möglichst non-direktiven, offenen Gestaltung des MSP,
•	 der Ermöglichung gemeinschaftlicher Erlebnisse, 
•	 und der Eröffnung gemeinsamer Experimentier- und offener Erfahrungsräume.

Übergreifend dokumentiert sich (wenn auch nicht bei allen Mitarbeitenden in glei-
chem Maße) eine distinktive Abgrenzung zu den Bewertungszwängen und Zwangs-
routinen in der Schule. Die Schule dient häufig als negativer Gegenhorizont für die 
eigene Sinnzuschreibung des MSP. Markant ist, dass die Schule dabei nicht explizit 
und vehement kritisiert wird, sondern dass die MSPs vor allem als impliziter, positiver 
Horizont markiert sind, wie folgende Sequenzen verdeutlichen. 

Sequenz 1: Raum kaputt

M1: […] dass der Unterschied zwischen uns und Lehrkräften (.) eigentlich die Be-
wertung ist. also 

M2: Mhm	

M1: Wei:l ich glaube nicht, dass wir alle (.) weiß ich nicht, bessere Menschen bessere 
Lehrkräfte sind sondern, dass es einfach Druck macht, bewerten zu müssen ne;

M2: Ja. 

M1: Ähm und ein Endergebnis zu haben. und dass (.) wir das mehr abstecken müss-
ten vielleicht dass wir das gerade nicht machen, weil sonst auch der Raum kaputt geht. 
also; (GDT/Q 861–868)

Hierin dokumentiert sich eine Distinktion zur schulischen Bewertungspraxis, die da-
bei nicht den einzelnen Akteur*innen zugeschrieben wird, sondern der Logik der Or-
ganisation Schule („nicht bessere Menschen“). Es wird für eine explizite Abgrenzung 
zum Bewertungszwang und zur Produktorientierung der Schule („Endergebnis“) 
plädiert und die eigene Rolle hierüber definiert („dass wir das gerade nicht machen“). 
Die Grenze zur Schule solle ‚abgesteckt‘ und damit gesichert werden. Der MSP wird 
hierbei nicht positiv – der „Raum“ wird nicht inhaltlich definiert – sondern vor allem 
über die Abgrenzung zur Schule negativ definiert, also über das, was er nicht sein soll. 
Markant ist, dass mit dem Begriff des Raumes gearbeitet wird und die MSPs entspre-
chend als Ermöglichungsraum über den situativen ‚Ort‘ hinaus visioniert werden, wie 
auch die folgende Sequenz offenlegt.

Sequenz 2: Freiraum 

M1: Man hat irgendwie; ähm also einer hat dann irgendwie tatsächlich nach- nach-
dem es eigentlich schon fertig machen sollen, dann noch ewig weiter gebaut? jemand 
anders hat irgendwie so=ein, weiß auch nicht, ((Gelächter)) irgendwie so=einen klei-
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nen Kopf? gebaut und so? und ((Gelächter)) das fand ich ganz schön, weil also so ein 
bisschen, dass das, was du meintest,

M2: Ja::?

M1: aber auch was, was ich meinte, dass sie dann lernen, was kann ich wirklich selber 
gestalten? und dann auch irgendwie, den Spaß oder, die Freude daran, die ja sogar 
außerhalb der Schule daran

M2: Mhm

M1: noch, weiter

M2: Ja::

M1: zu machen.

M2: Das wollen (alle wissen), @(.)@

M1: Äh das wär jetzt so=ein konkretes Beispiel.

M2: Ja. stimmt das wir- da in dem Sinne dann wirklich eher nen Angebot als so 
so=ein @Schulzwang@?

M1 Ja, eher so=ein Freiraum, @ja@ (TGD/P Z 1208–1210)

Es dokumentiert sich eine kollektive Orientierung daran, mit den MSPs Räume zu 
eröffnen, in denen die Kinder jenseits von „Schulzwang“ „wirklich selber gestalten“. 
Im positiven Horizont steht ein Kind, das ohne institutionellen Zwang mit „Freude“ 
und „Spaß“ noch weit über die verbindliche Zeit hinaus („noch ewig weiter gebaut“; 
„sogar außerhalb der Schule“) engagiert und begeistert an der selbst gewählten Sa-
che weiterarbeitet. So hebt der MSP-Mitarbeiter nicht ein konkretes, vorgegebenes 
Produkt oder erreichtes Lernziel hervor, sondern hält das Produkt diskursiv vage 
(„irgendwie so=einen kleinen Kopf? gebaut und so?“). Relevant ist nicht, dass das 
Kind etwas Konkretes erreicht oder umgesetzt hat, sondern dass es eigeninitiativ und 
engagiert mit Freude und Ausdauer bei der Sache war. Die kindliche Perspektive, das 
kindliche Empfinden und Bestreben werden hier betont. Dies kann als dominante, 
kollektiv geteilte Orientierung, auch über den Verlauf aller Daten aus den Gruppen-
diskussionen, rekonstruiert werden. Die MSPs werden hierbei erneut über die dis-
tinktive Bezugnahme zur Schule als ‚Freiräume‘ definiert – die Differenzlinie ‚Schule‘ 
wird folglich diskursiv gesetzt und für die eigene Profilkonstruktion genutzt. 

4.1.2		  Empirische Einblicke II: Perspektiven der Lehrkräfte

In dyadischen Interviews wurden Lehrkräfte an verschiedenen Schulen nach ihren 
Erfahrungen in der Zusammenarbeit mit den MSPs befragt. Der Fokus der Analyse 
richtete sich dabei auf die Rekonstruktion der handlungsleitenden Orientierungen 
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der Lehrkräfte, die den Raum für die digitalgestützten Bildungsangebote (mit-)mo-
derieren. Aus den Äußerungen der befragten Lehrkräfte konnten drei Orientierungs-
muster rekonstruiert werden, die sich zu folgenden Figuren (Nentwig-Gesemann, 
2013, S.  299) verdichten ließen: (A) Pragmatische Visionär*innen, (B) Resignierte 
Visionär*innen, (C) Pragmatische Schullogiker*innen.6 

Den Mustern A und B ist gemeinsam, dass die Lehrkräfte durch die Kooperation 
mit den MSPs eine teils massive Irritation der Handlungsroutinen und Rollenver-
ständnisse erleben und Schule als veränderungswürdig konstruieren. Hier dokumen-
tiert sich  – als positiver Horizont  – eine geteilte Vision von Schule, in der Kinder 
und Jugendliche sich mit Freude und frei von Zeit- und Bewertungsdruck entfalten 
und als selbstwirksam wahrnehmen können. Diesem Ideal wird von den Lehrkräf-
ten jedoch unterschiedliches Realisierungspotenzial zugesprochen, was im Muster A 
als Handlungsmacht, in Muster B als Handlungsohnmacht gefasst werden kann. In 
Muster C hingegen wird weder eine Irritation der Routinen noch eine Veränderungs-
bedürftigkeit von Schule markiert. Es wird vielmehr vom Bestehenden aus gedacht, 
entsprechend werden weder neue Handlungsmöglichkeiten noch -notwendigkeiten 
konstruiert. Nachfolgend werden die Muster jeweils knapp skizziert und anhand aus-
gewählter Sequenzen exemplarisch illustriert.

Muster A, die pragmatischen Visionär*innen: Teilgabe durch die Erweiterung von 
Anerkennbarkeit

Durch die Kooperation mit den MSPs werden Handlungsroutinen und Rollenver-
ständnisse der befragten Lehrkräfte irritiert. Wenngleich diese Irritationen zeitweise 
als massiv erlebt werden  – z. B., wenn Jugendliche bisher unterrichtsferne Themen 
wie Kriegsspiele oder Suizid einbringen – werden diese nicht als Störungen abgewie-
sen, sondern als Anlässe für Prozesse der Selbstreflexion, Selbstinfragestellung und 
Kritik am System Schule markiert und damit produktiv gewendet. Irritationen wer-
den in diesem Orientierungsmuster als Transformationstreiber gerahmt. So scheint 
im positiven Horizont der befragten Lehrkräfte auf, dass durch die neuen, medialen 
Artikulationsformen, die nun in den Unterricht eingebettet werden, potenziell mehr 
Jugendliche zur Teilhabe eingeladen werden können. Diese kollektive Orientierung 
an einem Voicing der Schüler*innen (s. o.) zeigt sich exemplarisch in nachfolgender 
Passage:

LK1: Es profitieren diejenigen, die sich sonst nicht trauen, was zu sagen, weil sie auf 
einmal einen ganz anderen Kontext haben und was präsentieren können. Sie müssen 
auch nicht mehr selber erzählen, sondern das Produkt spricht für sich. […]

6	 Die Muster können im Rahmen dieses Beitrags nur knapp skizziert werden. Eine ausführ-
lichere Darstellung findet sich unter (Nowak, 2024).
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LK2: […] Grad meine schwachen Schüler mit der Erfahrung, hey, ich kriege da was 
hin, die dann auch mal einen Meter größer sind, weil sie was abgeben können. […] 
Oder die mit Vorerfahrung, weil sie damit mal glänzen können, dass man irgendwel-
che Videogeschichten kann. Das ist in der Schule ja sonst eher verpönt (GD/H Zeile 
377–400).

Im positiven Horizont steht, dass vormals ‚unsichtbare‘ Schüler*innen mit ihren Inte-
ressen, Kompetenzen und Fähigkeiten nun sichtbar werden („glänzen“). Im Entwurf 
der Lehrkräfte eröffnen die MSPs und die Nutzung digitaler Tools den Kindern und 
Jugendlichen („auf einmal“) neue Artikulationsweisen und Möglichkeiten zum Ein-
bringen von Fähigkeiten jenseits schulischer Kompetenzen (die „eher verpönt“ sei-
en). Dabei werden nicht konkrete Kompetenzen oder Fertigkeiten über die Lehrkräf-
te hervorgehoben, sondern die Ausweitung dessen, was als ‚Leistungsperformance‘ 
anerkennbar wird. Die Erfahrung, produktiv etwas beizutragen („hey, ich kriege da 
was hin“) und die Anerkennungserfahrung selbst („auch mal einen Meter größer“) 
werden als bedeutsam markiert. Im positiven Horizont erscheint die aktive Betei-
ligung, Gestaltung und Sichtbarkeit gerade jener „schwachen“ Schüler*innen, die 
„sich sonst nicht trauen“ – ihre Anerkennungserfahrungen stehen im Zentrum dieser 
Orientierung. Hierin dokumentiert sich, dass die Lehrkräfte Chancenungleichheit 
und Benachteiligung als Problem der Anerkennung implizit reflektieren. Die MSPs 
erscheinen in diesem Orientierungsmuster als Orte, an denen ein breiter Korridor 
an Kompetenzdimensionen anerkennbar wird: Sie eröffnen Möglichkeiten der Per-
formanz von Fähigkeiten, die im engen Rahmen konventioneller, schulleistungsbe-
zogenen Perspektiven unsichtbar blieben. Im Kontrast zu den Mitarbeitenden der 
MSPs bleiben die Lehrkräfte jedoch einer Orientierung an einem vorzeigbaren und 
bewertbaren Endprodukt und somit den Logiken von Schule verhaftet (Streckeisen et 
al., 2007). Diese pragmatische Ausrichtung an den strukturellen Zwängen von Schule 
bei gleichzeitiger Irritation und produktiver Neuausrichtung der Perspektiven auf Ju-
gendliche und die eigene Rolle lassen sich zur Figur der pragmatischen Visionär*innen 
verdichten. 

Muster B, die resignierten Visionär*innen: Teilgabe für die „Auserwählten“ 

Anders als in Muster A wird die Erfahrung mit den MSPs und die damit einhergehen-
den Irritationen von Handlungsroutinen und Rollenverständnissen hier als Auslöser 
für erhöhten Leidensdruck mit stark resignativem Charakter hervorgebracht. Wie 
auch im Muster A, liegt den Konstruktionen der Lehrkräfte eine Neu-Visionierung 
von Schule zugrunde, in der Kinder mit Freude und Eigeninitiative proaktiv an der 
Gestaltung von Unterricht teilhaben können sollen. Teilhabemöglichkeiten für alle 
Jugendlichen erscheinen zwar auch in diesem Muster im positiven Horizont, aller-
dings werden im Muster B keinerlei Umsetzungsoptionen und Gestaltungsmöglich-
keiten visioniert, wie die folgende Passage exemplarisch illustriert:
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LK1: Wo man immer noch mal brieft, okay, das sind nicht die, die freiwillig zu euch 
kommen, die motivierten, guten Schüler. Das sind die, die hier sitzen, die auch müs-
sen, die aber nicht wollen. Und man kann nicht alle einfangen, das funktioniert nicht. 
Also, das wäre schön, aber man muss da auch manchmal akzeptieren, dass da einer in 
Anführungsstrichen nicht mitmacht. Hauptsache er stört wenigstens nicht.

LK2: Ist halt so.

LK1: Ja. (GD/U Zeile 456–463)

Es dokumentiert sich, dass gewissermaßen vom Standpunkt der Unmöglichkeit aus 
argumentiert wird: Das Enaktierungspotenzial (Bohnsack, 2014, S.  138) – also die 
Möglichkeit, die handlungsleitenden Orientierungen in der Praxis umzusetzen – wird 
als gering konstruiert. Anders als im Muster A dokumentiert sich keine Auslotung 
möglicher Umsetzungsvarianten und auch nicht eine Orientierung daran, neue Räu-
me in der Schule zu erringen und notfalls auch gegen Widerstände durchzusetzen. 
Vielmehr zeigt sich eine resignative Positionierung und zudem eine pädagogische 
Ent-Verantwortung für die Gestaltung eines inkludierenden Unterrichtsgeschehens. 
Der Anspruch, anhand der MSPs möglichst alle Schüler*innen in die aktive Beteili-
gung und Gestaltung einzuladen und damit umfassende Teilgabe zu eröffnen, wird 
zwar aufgerufen aber sogleich abgewiesen: Nicht umfassende Teilgabe könne eröffnet 
werden, sondern lediglich für eine kleine, leistungsstarke Gruppe von Schüler*innen – 
die „smarten“, „auserwählten“ (GD/U Zeile 742). Für das Gros der Schüler*innen 
wird es als „zu hoch für die“ (ebd. Zeile 448) markiert. So wird nicht ausgelotet, wie 
möglichst alle Kinder und Jugendlichen für eine aktive Teilhabe gewonnen werden 
könnten; es wird auch nicht visioniert – wie etwa im Muster A – welche eigenen Ge-
staltungsmöglichkeiten lehrer*innenseitig ausgeschöpft werden könnten. Vielmehr 
wird eine pädagogische Unzuständigkeit konstatiert, und sich implizit ent-pflichtet: 
„Man kann nicht alle einfangen“. Konstitutiv für das Muster B ist es, einerseits das 
Potenzial der MSPs und der digitalen Tools (auch deutlich affektiv aufgeladen und 
begeistert) zu betonen: Sie seien „sehr cool“ und „fancy“ (ebd. Zeile 1123) und durch 
ihre Attraktivität an die Lebenswelt der Jugendlichen anschlussfähig („Es muss was 
leuchten, es muss was blinken, Geräusche machen“; ebd. Zeile 1126). Damit wird das 
Potenzial der Teilgabeeröffnung durch die MSPs deutlich betont. Andererseits ist für 
dieses Orientierungsmuster nicht konstitutiv, Umsetzungs- und Realisierungsmög-
lichkeiten auszuloten und zu visionieren. Vielmehr ist Teil dieser Orientierung, einen 
selektiven und damit exkludierenden Anspruch zu konstruieren, eigene Handlungs-
möglichkeiten auszublenden und sich als handlungsohnmächtig zu positionieren. 
Dieses Orientierungsmuster kann zur Figur der resignierten Visionär*innen verdichtet 
werden. 
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Muster C, die pragmatischen Schullogiker*innen: Stabilisierung bestehender 
Ordnungen durch die MSPs 

Zeigt sich in den beiden Mustern A und B eine Irritierbarkeit von Handlungsrouti-
nen und eine geteilte Vision von Schule, dokumentiert sich in diesem Muster eher 
eine Irritationsresistenz. Die MSPs werden hier nicht als neue Experimentierräume 
für Kinder und Jugendliche visioniert, vielmehr dokumentiert sich eine konsequente 
Orientierung an schulischen Leistungs- und Bewertungslogiken, in die das Angebot 
möglichst nahtlos eingepasst werden soll. So erscheinen im positiven Horizont nicht 
etwa neue Anerkennungs- und Beteiligungserfahrungen  – ob nun für ‚schwache‘ 
oder ‚smarte‘ Schüler*innen – sondern eine Orientierung an möglichst reibungslo-
sen, störungsfreien Abläufen in Unterricht, Pausen und in den MSPs, wie folgende 
Passage exemplarisch veranschaulicht:

LK1: Wenn man da so ein-, zwei-, drei-, viermal die Woche eine Pause hätte, wo je-
mand da ist, der irgendwie so ein offenes Angebot macht, das wird am Anfang be-
stimmt wahnsinnig chaotisch und schleppend und anstrengend, aber […] sowas 
könnte ich mir total gut vorstellen als Wunsch. Weil ganz oft unseren Schülern in den 
Pausen irgendwie das Angebot fehlt. Wir haben ein sehr kleines Schulgelände, wo ja, 
wo die Schüler dann oft in den Pausen einfach deswegen, weil sie nichts zu tun haben, 
in Stress und Konflikte geraten. (GD/V, Zeile 554–566)

Nicht die potenziellen Erfahrungen, Artikulations- und Gestaltungsräume der Kin-
der und Jugendlichen werden hier relevant gemacht, sondern von der Stabilität schu-
lischer Ordnung her gedacht: Die MSPs werden als Möglichkeit der Einhegung der 
Schüler*innen konzipiert. Sie erscheinen als in die Schulstrukturen reibungslos ein-
gefügte ‚Füllpartikel‘, durch die eine durchgehende, befriedende Beschäftigung der 
Schüler*innen gewährleistet werden soll. 

Die MSPs werden in diesem Muster nicht als Anlässe für Irritation oder Reibung 
markiert und erscheinen auch nicht als Auslöser von Reflexions- oder Transforma-
tionsprozessen. Im Kontrast zu Muster A und B wird Schule auch nicht als verände-
rungswürdig konstruiert, die eigene Rolle und Perspektive als Lehrkraft auch nicht in 
Frage gestellt. Vielmehr dokumentiert sich die Orientierung an einer pragmatischen 
Subsumierung der MSPs unter die Schullogik. Eine Teilgabe-Orientierung, die an 
den Themen der Kinder und Jugendlichen ansetzt und ihnen Beteiligungs- und An-
erkennungserfahrungen zu eröffnen anstrebt, dokumentiert sich hier nicht. Für das 
Muster C ist eine Orientierung an Ordnungssicherung konstitutiv, was sich zur Figur 
der pragmatischen Schullogiker*innen verdichten lässt.

Die Zusammenschau der Daten gibt deutlich Hinweis darauf, dass die handlungs-
leitenden Orientierungen der MSP-Mitarbeitenden, für die eine Teilgabe-Orientie-
rung konstitutiv ist, auf sehr unterschiedliche Voraussetzungen im Raum Schule 
treffen. Während sich in Muster A und B eine potenzielle Anschlussfähigkeit der 
Orientierungen andeutet, ist das Potenzial der MSPs hinsichtlich der Eröffnung neuer 
Anerkennungsräume für alle Kinder im Muster C bislang nicht im Blick. Empirisch 
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zeigt sich folglich ein heterogener Nährboden für die Implementation innovativer, 
teilgabeorientierter Bildungsarrangements im Raum Schule mit sowohl Kollisions- 
und Krisen- als auch Gestaltungspotenzial. 

4.2	 Pädagogische Situationen und die Fluidität von Teilgabe und Teilnahme

Auf der Basis von Daten7 aus 54 ethnographischen Feldaufenthalten in verschiedenen 
MSPs wird im Folgenden der Frage der Praxis nachgegangen, innerhalb derer sich 
Aspekte von Teilgabe und Teilnahme rekonstruieren lassen. Die ethnographischen 
Daten aus den fokussierten Beobachtungen wurden in Anlehnung an die Grounded 
Theory Methodologie (Corbin & Strauss, 2015), Situationsanalyse (Clarke et al., 2018), 
sowie Artefaktanalyse (Froschauer & Lueger, 2018) ausgewertet. Im Folgenden werden 
anhand von drei Feldvignetten verschiedene Formen von Teilgabe und Teilnahme 
in der (pädagogischen) Praxis der Bildungsarrangements herausgearbeitet und kon-
trastiert. Als Feldvignetten werden erzählerisch verdichtete Kompositionen sozialer 
Situationen bezeichnet, in denen Sinnzusammenhänge eines ethnographisch er-
forschten Feldes hervortreten (Schulz, 2010, S. 171). Sie repräsentieren als konstruierte 
Erzählungen „Strukturen eines Geschehens im pädagogischen Feld“ (Schulz, 2010, 
S.  176).8 Die in den Vignetten dargestellten Situationen stellen dabei Konglomerate 
der beobachteten Praxis dar und verdeutlichen exemplarisch die große Heterogenität 
(pädagogischer) Praktiken, die in den MSPs beobachtet wurden. 

Die Rekonstruktion von Teilhabeeröffnung wird im Folgenden auf der Basis der 
ethnografischen Daten als Praktiken der Teilnahme und Teilgabe operationalisiert, die 
die beteiligten Akteur*innen gemeinsam hervorbringen. Damit werden die gemein-
samen Praktiken als ein komplexes, wechselvolles Spiel in jeder einzelnen Situation 
daraufhin befragt, wie aufeinander Bezug genommen, kommuniziert, über Gesten 
und wechselnde Konstellationen etwas hergestellt wird, das die Möglichkeit eröffnet, 
‚dabeizusein‘ und ‚mitzumachen‘. Das kann sowohl von (pädagogischen) Fachkräften 
in einem Bildungsarrangement (z. B. eine Aufgabe stellen, Material vorbereiten), aber 
auch von Kindern und Jugendlichen (z. B. Ideen einbringen und andere zum Mitma-
chen einladen) ausgehen. Hinsichtlich der Adressierung von Ungleichheit stellt sich 
dabei insbesondere die Frage, inwiefern, durch wen und mit wem in einem Bildungs-
arrangement solche Praktiken der wechselseitigen Teilnahme und Teilgabe möglich 
werden und inwiefern dies auch unter den Bedingungen unterschiedlicher Voraus-
setzungen an Fähigkeiten, Vorwissen sowie Vertrautheit mit Gegenstand oder Ziel 
des gemeinsamen Tuns passiert.

7	 Insgesamt wurden im Rahmen der ethnographischen Feldstudie 54 Feldprotokolle (mit 
einer Gesamtlänge von 555 Seiten), Videographien (mehr als 15 Stunden) angefertigt und 
16 Gruppendiskussionen geführt. 

8	 Feldvignetten sind damit abzugrenzen von Fallvignetten, die konkrete Fälle oder soziale 
Situationen repräsentieren (Schulz, 2010, S. 171). 
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4.2.1	 Feldvignette I: 3D-Druck-Versuch im Open Space

Der Open Space9 ist ein Angebot für Kinder und Jugendliche, das einmal wöchent-
lich nachmittags in den Räumlichkeiten der MSPs stattfindet. Die Teilnahme an den 
Angeboten ist freiwillig. Während des Open Space können die Teilnehmenden frei 
zwischen verschiedenen (digital gestützten) Aktivitäten wählen. 

Der Jugendliche Leon und die Fachkraft Anja sind im MSP. Leon setzt sich an einen der Computer und 1 
beginnt ein Batman-Spiel. Kurz darauf spricht Anja Leon an, woraufhin Leon ihr das Spiel erklärt. Dann 2 
schlägt Anja vor, an einem 3D-Druck Modell in Form eines „Batarang“10 weiterzuarbeiten.  Leon nickt, 3 
während er das Computerspiel fortsetzt. 4 

Anja setzt sich an einen Computerarbeitsplatz neben Leon und sucht auf einer Webseite nach einer 5 
Modellvorlage eines Batarangs für den 3D-Druck. Leon beendet das Computerspiel und startet ein 6 
YouTube-Video, in dem ein Batarang aus Metall geschmiedet wird. Er dreht sich zu Anja und erklärt 7 
ihr den Aufbau des Batarangs aus dem Video. Anja schlägt Leon für die Umsetzung des 3D-Drucks 8 
einen einfacheren Aufbau vor. Leon ergänzt: „Aber dann machen wir noch Magneten dran, damit der 9 
Batarang besser auf und zu geht.“ Anja stimmt zu. Leon erzählt von einem Batman-Film und es entsteht 10 
ein angeregtes Gespräch. 11 

Schließlich fragt Anja, ob Leon ein neues Programm zum Designen des Batarang-Modells lernen 12 
möchte. Er willigt ein. Über einen Beamer projiziert Anja ihre Arbeitsschritte in dem Programm an die 13 
Wand, die sie verbalisiert und begründet. Leon setzt die Arbeitsschritte parallel an seinem Computer 14 
um und nimmt individuelle Anpassungen vor. Anja unterbricht ihren Arbeitsprozess mehrmals und bietet 15 
Hilfe an. Sie lobt Leons Modell und kommentiert: „Wir probieren unterschiedliche Modelle aus und 16 
gucken, welches besser funktioniert.“ 17 

Nachdem die Modelle fertiggestellt sind, geht Leon zu den 3D-Druckern und bereitet sie für den 18 
Druck vor. Währenddessen zieht Anja die erstellten Modelle auf eine Speicherkarte und übergibt diese 19 
an Leon. Gemeinsam überprüfen sie die Einstellungen und starten den Druck. 20 

Die Feldvignette I steht exemplarisch für den hohen Grad an Offenheit in den Ange-
boten: Themen, Aktivitäten und Abläufe entwickeln sich flexibel und anlassbezogen 
und sind an der Lebenswelt des Jugendlichen orientiert. Die Mitarbeiterin zeigt Inter-
esse an den Aktivitäten des Jugendlichen und eröffnet ihm Gelegenheiten, diese in die 
gemeinsame Praxis einzubringen (Batman-Spiel, Z. 2 f.; Austausch über Superhelden-
filme, Z. 10 f.). Leon bewegt sich frei im Raum und geht eigeninitiiert Praktiken, wie 
dem Computerspielen (Z. 2), nach. Anja macht den Vorschlag, einen Batarang, der an 
dem Interesse des Jugendlichen für Superheldenfilme anknüpft, zu drucken (Z. 3 f.) 
und ermöglicht damit die Teilnahme an einem gemeinsamen Projekt. Nachdem Leon 
trotz seiner Einwilligung weiter am Computer spielt, startet Anja die Überarbeitung 
des 3D-Druckmodells zunächst allein, direkt neben Leon (Z. 5). Damit wird für ihn 
die Möglichkeit geschaffen, sich der Überarbeitung des 3D-Druckmodells zu einem 
selbstgewählten Zeitpunkt anzuschließen (Z. 7 f.). 

Im 3D-Design- und Druckprozess handeln Anja und Leon Ideen und Vorgehens-
weisen miteinander aus, wobei sich Leon unter anderem selbstständig Informationen 

9	 Pseudonym.
10	 Dabei handelt es sich um einen fledermausförmigen Bumerang aus den Batman-Filmen. 

In der Vorwoche hatte Leon mit der Mitarbeiterin ein 3D-Druckmodell eines Batarang 
erstellt und gedruckt, das jedoch beim Spielen zerbrochen ist.
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über ein YouTube-Video aneignet und an Anja vermittelt (Z. 7 f.). Er bringt dabei eige-
ne Vorschläge und Überlegungen ein, die von Anja wiederum aufgegriffen werden. 
Der Kenntnisstand Leons wird dabei kontinuierlich berücksichtigt: Der Vorschlag 
von Anja, eine neue Software zu erlernen, bietet ihm die Gelegenheit, an vorhandene 
Kenntnisse anzuknüpfen und sie auszubauen. Leon erhält dabei zielgerichtete Hilfe-
stellung durch Anja (Z. 15 f.). Die Gestaltung des Modells erfolgt prozessorientiert 
und ergebnisoffen: Leon wird zum Experimentieren und Ausprobieren eingeladen 
(Z. 16 f.). Er erarbeitet ein eigenes Modell, indem er sich einerseits an Anjas Arbeits-
schritten orientiert und andererseits das Modell seinen Vorstellungen entsprechend 
anpasst. Anja greift nur ein, um die Gestaltungsideen des Jugendlichen in Bezug auf 
ihre Umsetzbarkeit anzupassen (Z. 8 f.). Bei der Vorbereitung des 3D-Druckers bringt 
Leon seine Fähigkeiten aktiv ein, sodass Anjas und Leons Arbeitsschritte wechsel-
seitig ineinandergreifen (Z. 18 f.). 

Durch die gesamte Situation zeigen sich im Zusammenspiel der Beteiligten wech-
selseitige Momente der Teilgabe (indem Vorschläge gemacht und Gelegenheiten zum 
Mitmachen geschaffen werden) und Teilnahme (indem Gelegenheiten zum Mitma-
chen genutzt werden und Ideen eingebracht werden), die einen ko-konstruktiven Aus-
handlungs-, Entscheidungs- und Gestaltungsprozess hervorbringen, bei dem an die 
durch den Jugendlichen artikulierten Interessen und seine Fähigkeiten angeschlossen 
wird. Das Arrangement zeichnet sich durch einen hohen Grad an Freiwilligkeit und 
Flexibilität sowie die aktive Mitgestaltung des Prozesses durch den Jugendlichen aus. 

4.2.2	 Feldvignette II: Programmieraufgaben mit Micro:bits

Ein weiteres Angebot des MSP findet in Kooperation mit einer Schule im Rahmen 
eines Wahlpflichtkurses statt. Die Jugendlichen können zwischen verschiedenen Kur-
sen wählen, die Teilnahme an einem der Kurse ist aber verpflichtend. Im Verlauf des 
Schulhalbjahrs findet das Angebot „Programmieren mit Micro:bits“ einmal wöchentlich 
im Rahmen einer Doppelstunde statt. Zehn Jugendliche der 8. Jahrgangsstufe nehmen 
daran teil. Eine MSP-Fachkraft führt das Angebot in einem Klassenraum der Schule 
durch. Zusätzlich ist eine Lehrkraft anwesend. Die Schule stellt den Jugendlichen Tablets 
zur Verfügung, die von den Jugendlichen zum jeweiligen Angebot mitgebracht werden. 

Die Fachkraft Lucia und die Lehrkraft Frau Schmidt stehen vorn am Pult, die Jugendlichen sitzen in 1 
mehreren nach vorn ausgerichteten Stuhlreihen. Lucia stellt den Jugendlichen die Aufgabe, ihre 2 
Micro:bits als digitalen Handzähler zu programmieren. Die Aufgabe wird über einen Beamer an die 3 
Wand über der Tafel projiziert. Die Jugendlichen bearbeiten die Aufgabe in Einzelarbeit, indem sie 4 
verschiedene Programmiercodes in einer Webanwendung auf den Tablets kombinieren und auf den 5 
Micro:bit transferieren. Frau Schmidt und Lucia laufen durch die Stuhlreihen und kontrollieren den 6 
Arbeitsfortschritt der Jugendlichen. Ein Jugendlicher hat noch keinen Fortschritt vorzuweisen. Lucia 7 
bleibt bei ihm stehen und gibt ihm Hilfestellung. 8 

Drei Jugendliche arbeiten nicht mit, weil sie keine Tablets dabeihaben. Als sie beginnen, sich zu 9 
unterhalten, fordert Frau Schmidt sie zur Stille auf. Nach einiger Zeit kehrt Lucia zum Pult zurück und 10 
fragt: „Wer ist fertig?“. Frau Schmidt sagt: „Das ist jetzt eine Chance, eure mündliche Note zu verbes-11 
sern.“ Eine Jugendliche zeigt auf und wird von Lucia gebeten, ihr Vorgehen zu beschreiben. Lucia 12 
stimmt ihrer Beschreibung zu und zeigt den korrekten Programmiercode auf der nächsten Präsentati-13 
ons-Folie. Sie fordert die anderen Jugendlichen dazu auf, ihre Codes abzugleichen und bei Bedarf zu 14 
korrigieren.  15 

Kurz darauf ruft Frau Schmidt eine Fünfminutenpause aus. Im Raum kommen leise Gespräche auf. 16 
Die Jugendlichen Justin und Tim probieren den programmierten Handzähler aus, indem sie im schnel-17 
len Takt auf ihre Micro:bits klicken. Justin reißt seinen Micro:bit in die Luft und ruft laut: „Wir stellen 18 
einen Zähl-Rekord auf! Gibt es das schon?“ Lucia antwortet: „Gute Frage“. Frau Schmidt kommen-19 
tiert: „Wäre super, wenn ihr auch mal bei anderen Dingen so viel Motivation zeigen würdet.“ Justin 20 
und Tim klicken weiter und vergleichen immer wieder ihren Zählerstand.  21 

Schließlich erklärt Frau Schmidt die 5-Minuten-Pause für beendet und fordert die Jugendlichen auf, 22 
ihre Gespräche einzustellen. Lucia gibt einen theoretischen Input zum Thema „Funkwellen“. Justin und 23 
Tim beteiligen sich am Austausch im Plenum, während sie unterm Tisch weiter auf ihre Micro:bits kli-24 
cken. Lucia stellt eine neue Aufgabe, bei der der Handzähler zu einem Funkgerät umprogrammiert wer-25 
den soll. Justin ruft: „Wir können die Aufgabe nicht lösen, wir wollen weiterklicken!“ Lucia sagt, dass 26 
das leider nicht gehe. Justin und Tim protestieren, aber geben schließlich ihren Rekordversuch auf und 27 
bearbeiten in Einzelarbeit die neue Aufgabe. Frau Schmidt spricht Defne und Amelia, die beide keine 28 
Tablets zur Verfügung haben an: „Und was macht ihr da hinten, euch schminken?“ Die beiden Mäd-29 
chen lachen kurz auf. „Ja, sonst immer Frauenrechte und dann habt ihr nur Schminken im Kopf“, sagt 30 
Frau Schmidt und beginnt wieder, durch die Stuhlreihen zu laufen. 31 
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Die Fachkraft Lucia und die Lehrkraft Frau Schmidt stehen vorn am Pult, die Jugendlichen sitzen in 1 
mehreren nach vorn ausgerichteten Stuhlreihen. Lucia stellt den Jugendlichen die Aufgabe, ihre 2 
Micro:bits als digitalen Handzähler zu programmieren. Die Aufgabe wird über einen Beamer an die 3 
Wand über der Tafel projiziert. Die Jugendlichen bearbeiten die Aufgabe in Einzelarbeit, indem sie 4 
verschiedene Programmiercodes in einer Webanwendung auf den Tablets kombinieren und auf den 5 
Micro:bit transferieren. Frau Schmidt und Lucia laufen durch die Stuhlreihen und kontrollieren den 6 
Arbeitsfortschritt der Jugendlichen. Ein Jugendlicher hat noch keinen Fortschritt vorzuweisen. Lucia 7 
bleibt bei ihm stehen und gibt ihm Hilfestellung. 8 

Drei Jugendliche arbeiten nicht mit, weil sie keine Tablets dabeihaben. Als sie beginnen, sich zu 9 
unterhalten, fordert Frau Schmidt sie zur Stille auf. Nach einiger Zeit kehrt Lucia zum Pult zurück und 10 
fragt: „Wer ist fertig?“. Frau Schmidt sagt: „Das ist jetzt eine Chance, eure mündliche Note zu verbes-11 
sern.“ Eine Jugendliche zeigt auf und wird von Lucia gebeten, ihr Vorgehen zu beschreiben. Lucia 12 
stimmt ihrer Beschreibung zu und zeigt den korrekten Programmiercode auf der nächsten Präsentati-13 
ons-Folie. Sie fordert die anderen Jugendlichen dazu auf, ihre Codes abzugleichen und bei Bedarf zu 14 
korrigieren.  15 

Kurz darauf ruft Frau Schmidt eine Fünfminutenpause aus. Im Raum kommen leise Gespräche auf. 16 
Die Jugendlichen Justin und Tim probieren den programmierten Handzähler aus, indem sie im schnel-17 
len Takt auf ihre Micro:bits klicken. Justin reißt seinen Micro:bit in die Luft und ruft laut: „Wir stellen 18 
einen Zähl-Rekord auf! Gibt es das schon?“ Lucia antwortet: „Gute Frage“. Frau Schmidt kommen-19 
tiert: „Wäre super, wenn ihr auch mal bei anderen Dingen so viel Motivation zeigen würdet.“ Justin 20 
und Tim klicken weiter und vergleichen immer wieder ihren Zählerstand.  21 

Schließlich erklärt Frau Schmidt die 5-Minuten-Pause für beendet und fordert die Jugendlichen auf, 22 
ihre Gespräche einzustellen. Lucia gibt einen theoretischen Input zum Thema „Funkwellen“. Justin und 23 
Tim beteiligen sich am Austausch im Plenum, während sie unterm Tisch weiter auf ihre Micro:bits kli-24 
cken. Lucia stellt eine neue Aufgabe, bei der der Handzähler zu einem Funkgerät umprogrammiert wer-25 
den soll. Justin ruft: „Wir können die Aufgabe nicht lösen, wir wollen weiterklicken!“ Lucia sagt, dass 26 
das leider nicht gehe. Justin und Tim protestieren, aber geben schließlich ihren Rekordversuch auf und 27 
bearbeiten in Einzelarbeit die neue Aufgabe. Frau Schmidt spricht Defne und Amelia, die beide keine 28 
Tablets zur Verfügung haben an: „Und was macht ihr da hinten, euch schminken?“ Die beiden Mäd-29 
chen lachen kurz auf. „Ja, sonst immer Frauenrechte und dann habt ihr nur Schminken im Kopf“, sagt 30 
Frau Schmidt und beginnt wieder, durch die Stuhlreihen zu laufen. 31 

Im Kontrast zur Feldvignette I ist das Angebot in der Feldvignette II stark vorstruk-
turiert: Initiiert durch die Mitarbeiterin Lucia und befolgt durch die Teilnehmenden 
(Z. 2 f., 23 f.), wird ein fester Angebotsablauf implementiert, bestehend aus Aufga-
benstellung, synchroner Einzelarbeit und der Besprechung eines Lösungswegs im 
Plenum. Dieser Ablauf wird über die Einbindung einer inhaltlich strukturierenden 
Bildschirmpräsentation, die die Blicke frontal zentralisiert, auch visuell festgeschrie-
ben. Die Steuerung wird durch eine klare Hierarchisierung der Rollen, beispielsweise 
durch die Zuweisung von Rederechten (Z. 12) sowie im frontal ausgerichteten Raum-
Arrangement (Z. 1), hervorgebracht. 

Die Lehrkraft Frau Schmidt zeigt sich für die Regulierung des Verhaltens der Ju-
gendlichen und die Aufrechthaltung schulischer Ordnungen zuständig: Sie unterbin-
det wiederholt Interaktionen zwischen den Jugendlichen (Z. 9 f.; 23 f.) und zielt mit 
dem Verweis auf die schulische Leistungsbewertung auf die vorgesehene Sprechord-
nung ab (Z. 11 f.). In dieser Konstellation wird ein körper- und interaktionsbezogen 
reguliertes Setting geschaffen. Eine Einladung der Jugendlichen zur Mitgestaltung des 
Geschehens erfolgt nur in diesem regulierten Rahmen. Das Einbringen eigener Ideen 
und eine aktive Mitgestaltung durch die Jugendlichen finden somit nur im Rahmen 
von Nebenschauplätzen und im Unterlaufen dieser Ordnung statt. 

Im Gegensatz zu der Fokussierung auf den Prozess in Feldvignette I zeigt sich in 
Feldvignette II eine stärkere Fokussierung auf das Ergebnis durch Frau Schmidt und 
Lucia: Während der individuellen Bearbeitungszeit laufen Frau Schmidt und Lucia 
durch die Stuhlreihen und kontrollieren den Fortschritt der Jugendlichen (Z. 6 f.). Die 
anschließende, als Präsentationsfolie dargestellte Lösung der Aufgabe durch Lucia 
und die Aufforderung zum Abgleich (Z. 13 f.) geben einen spezifischen Lösungsweg 
vor, sodass das Vorgehen und mögliche Lösungswege im Gegensatz zur Feldvignette 
I nicht interaktiv verhandelt werden. 
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Mit dem abgebrochenen Rekordversuch (Z. 18 f.) erheben Teilnehmende Anspruch 
darauf, eigene Praktiken einzubringen, die nicht auf das Erreichen vorgesehener Er-
gebnisse abzielen. Dies wird von den Erwachsenen jedoch zurückgewiesen (Z. 26 f.). 
Dabei spricht Frau Schmidt der Praktik der Jugendlichen auch explizit Legitimität ab 
(Z. 20). Lucia handelt ausschließlich instruktiv und verhindert spontane, auch pro-
jektbezogene Praktiken. Die Einflussnahme der Jugendlichen auf das Angebot sowie 
Responsivität durch ko-konstruktive Prozesse zwischen den Fachkräften und Jugend-
lichen werden unterbunden. 

Darüber hinaus können einzelne Jugendliche die gestellten Aufgaben nicht be-
arbeiten, da sie in der Situation nicht über Tablets verfügen. Sie werden aber auch 
nicht zum Mitmachen eingeladen, sondern lediglich zur Ruhe (Z. 10) und damit zur 
Unterordnung unter die vorgesehene Sprechordnung aufgefordert und damit als An-
wesende, die still zu sein haben, nicht in das Geschehen einbezogen bzw. nur sank-
tionierend angesprochen werden, adressiert. Der unterstellte Widerspruch zwischen 
Schminken und Feminismus (Z. 30 f.) ist auch geschlechtsbezogen diskriminierend 
und kommuniziert eine Abwertung der von den Jugendlichen gewählten Praktiken, 
die erst einsetzen, nachdem der Ausschluss auf Grund fehlender Geräte nicht adres-
siert wird.

Während Feldvignette I und II die Kontrastierung zwischen einer „tatsächlichen“ 
Teilhabe, bestehend aus einem interaktiven Wechselspiel von Teilnahme und Teil-
gabe, und einer fremdbestimmten Teilnahme ohne Möglichkeit zur Mitbestimmung 
und -gestaltung bis hin zu einer passiven Nicht-Teilnahme illustrieren, veranschau-
licht Feldvignette III ein Spektrum an verschiedenen Graden von Teilnahme und Teil-
habe in einem weiteren Bildungsarrangement. 

4.2.3	 Feldvignette III: menschliches Stromkreis-Experiment

Ein weiteres Angebot des MSP findet ebenfalls in Kooperation mit einer Schule statt. 
Dabei handelt es sich um ein freiwilliges, wöchentliches Angebot im Anschluss an den 
regulären Schulunterricht. Die Schüler*innen melden sich dafür bei einer zuständigen 
Lehrkraft zur Teilnahme an. Das Angebot wird im Computerraum der Schule durch-
geführt. In der folgenden Situation nehmen sieben Schüler*innen der 6. Jahrgangsstufe 
teil. Eine MSP-Fachkraft leitet das Angebot, es ist keine Lehrkraft anwesend. 

Zu Beginn des Angebots setzen sich die Jugendlichen an die Computerarbeitsplätze. Der MSP-1 
Mitarbeiter Enrico verteilt Micro:bits und dazugehörige Kabel, die die Jugendlichen eigenständig an 2 
die Computer anschließen. Unter Enricos Anleitung verkabeln die Jugendlichen den Micro:bit über 3 
Krokodilklemmen mit einem Apfel. Mit einer an die Wand projizierten Power Point-Folie stellt Enrico 4 
die Aufgabe: „Programmiere den Micro:bit so, dass er bei Schließung des Stromkreises leuchtet“. Wäh-5 
rend die Jugendlichen die Aufgabe individuell bearbeiten, geht Enrico herum und bietet jeweils Unter-6 
stützung an. Anschließend fragt er sie nach ihren Lösungsvorschlägen und präsentiert dann über eine 7 
Power Point-Folie eine Musterlösung. 8 

Nachdem die Teilnehmenden die Aufgabe mit Unterstützung Enricos umgesetzt haben, stellt er sich 9 
in die Raummitte und sagt: „Okay! Was meint ihr denn, was man anstatt des Apfels noch für den Strom-10 
kreis nehmen kann?“.  11 

Kiraz ruft: „Kann man das dann auch an Menschenhaut machen?“. Enrico bejaht und geht zu einem 12 
Jugendlichen, um den Sachverhalt durch einen menschlichen Stromkreis zu demonstrieren. Die Jugend-13 
lichen schauen Enrico und dem Jugendlichen zuerst zu. Kiraz, Farah und Agnes beginnen zu diskutie-14 
ren. Kiraz ruft: „Okay, wir machen das alle zusammen!“. Die Jugendlichen stehen auf und stellen sich 15 
auf Kiraz‘ Anweisung in einen Kreis. Kiraz fordert sie auf, sich an den Händen zu halten. Zwei Jugend-16 
liche halten die Kabel eines Micro:bits fest. Enrico steht etwas abseits und schaut zu. Auf Kiraz‘ Kom-17 
mando halten alle abwechselnd ihre Hände fest und lassen sie los. Gespannt schauen sie auf den 18 
Micro:bit. Kiraz ruft, dass der Micro:bit aufgeblinkt hat, die anderen Jugendlichen haben nichts gese-19 
hen. Die Jugendlichen diskutieren und wechseln mehrmals ihre Anordnung im Kreis. Enrico lässt das 20 
Experiment eine Weile laufen und fordert dann die Jugendlichen auf, sich wieder zu setzen. Im Plenum 21 
erklärt er, warum die Leitfähigkeit des Stroms abnimmt, wenn mehrere Personen Teil des Stromkreises 22 
sind.  23 
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die Computer anschließen. Unter Enricos Anleitung verkabeln die Jugendlichen den Micro:bit über 3 
Krokodilklemmen mit einem Apfel. Mit einer an die Wand projizierten Power Point-Folie stellt Enrico 4 
die Aufgabe: „Programmiere den Micro:bit so, dass er bei Schließung des Stromkreises leuchtet“. Wäh-5 
rend die Jugendlichen die Aufgabe individuell bearbeiten, geht Enrico herum und bietet jeweils Unter-6 
stützung an. Anschließend fragt er sie nach ihren Lösungsvorschlägen und präsentiert dann über eine 7 
Power Point-Folie eine Musterlösung. 8 

Nachdem die Teilnehmenden die Aufgabe mit Unterstützung Enricos umgesetzt haben, stellt er sich 9 
in die Raummitte und sagt: „Okay! Was meint ihr denn, was man anstatt des Apfels noch für den Strom-10 
kreis nehmen kann?“.  11 

Kiraz ruft: „Kann man das dann auch an Menschenhaut machen?“. Enrico bejaht und geht zu einem 12 
Jugendlichen, um den Sachverhalt durch einen menschlichen Stromkreis zu demonstrieren. Die Jugend-13 
lichen schauen Enrico und dem Jugendlichen zuerst zu. Kiraz, Farah und Agnes beginnen zu diskutie-14 
ren. Kiraz ruft: „Okay, wir machen das alle zusammen!“. Die Jugendlichen stehen auf und stellen sich 15 
auf Kiraz‘ Anweisung in einen Kreis. Kiraz fordert sie auf, sich an den Händen zu halten. Zwei Jugend-16 
liche halten die Kabel eines Micro:bits fest. Enrico steht etwas abseits und schaut zu. Auf Kiraz‘ Kom-17 
mando halten alle abwechselnd ihre Hände fest und lassen sie los. Gespannt schauen sie auf den 18 
Micro:bit. Kiraz ruft, dass der Micro:bit aufgeblinkt hat, die anderen Jugendlichen haben nichts gese-19 
hen. Die Jugendlichen diskutieren und wechseln mehrmals ihre Anordnung im Kreis. Enrico lässt das 20 
Experiment eine Weile laufen und fordert dann die Jugendlichen auf, sich wieder zu setzen. Im Plenum 21 
erklärt er, warum die Leitfähigkeit des Stroms abnimmt, wenn mehrere Personen Teil des Stromkreises 22 
sind.  23 

Das stark vorstrukturierte Bildungsarrangement ähnelt zunächst dem der Feldvig-
nette II: Über die Aufgaben in der Power Point-Präsentation kommuniziert Enrico 
den Ablaufplan. Die Aktivitäten der Jugendlichen werden durch diese Struktur – be-
stehend aus Aufgabenstellung, eigenständigem Bearbeiten der Aufgabe und Bespre-
chung einer spezifischen Lösung im Plenum – in eine gemeinsame Ordnung gebracht. 

In Kontrast zur Feldvignette II findet jedoch trotz des hohen Grads an Vorstruk-
turierung eine stärkere Beteiligung der Jugendlichen statt. Enrico stellt offene Fra-
gen (Z. 10 f.) und geht auf ihre Anschlussfragen mit einem passenden Experiment 
ein (Z. 13 f.). Die Jugendlichen initiieren daraufhin einen selbstgesteuerten Versuch, 
indem sie das Experiment nachstellen und erweitern. Sie bewegen sich dabei frei im 
Raum, interagieren miteinander und organisieren sich selbst (Z. 15 ff.). Nachdem 
die Jugendlichen zunächst einem vorgegebenen Ablauf gefolgt sind, übernehmen 
sie vorübergehend die Steuerung des Angebots und erlangen einen hohen Grad an 
Selbstbestimmung. Enrico zieht sich zurück (Z. 17) und gibt den Jugendlichen so teil, 
indem er den Raum für deren eigeninitiiertes Experimentieren öffnet. Anstatt die 
Eigeninitiative der Teilnehmenden als Störung des Ablaufs zu bewerten (wie in Feld-
vignette II), erkennt Enrico sie als legitime Aktivität an und ermöglicht dadurch einen 
ko-konstruktiven Prozess des Handelns und Forschens zwischen den Jugendlichen 
im Sinne einer engagierten Einfluss- und Teilnahme. 

Durch das Experiment wird das theoretisch vermittelte Wissen durch praktische 
Erfahrung und Ausprobieren nachvollzogen und geprüft. Abschließend vollzieht 
Enrico eine Einordnung und Rückkopplung des Experiments an das theoretische 
Wissen, wozu er wieder stärker strukturierend und regulierend eingreift (Z. 21 ff.). So 
wie in Feldvignette I erfolgt hierbei eine – trotz hierarchischem Setting in gewissem 
Ausmaß – wechselseitige Teilnahme und Teilgabe zwischen Mitarbeitendem und Ju-
gendlichen, wobei der Grad der Teilhabe der Jugendlichen im Verlauf aber situativ 
fluktuiert: Das ist abhängig von einem Wechsel zwischen steuerndem Eingreifen und 
Gewährenlassen auf Seiten des Mitarbeitenden sowie einem informierten, selbstbe-
stimmten Mitgestalten im Wechsel mit einer Teilnahme an den vorstrukturierten Ab-
läufen auf Seiten der Teilnehmenden. 
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4.2.4	 Zusammenfassung:  
Teilhabe zwischen Vorstrukturierung und situativer Ausrichtung 

Die drei Feldvignetten verdeutlichen das Spektrum unterschiedlicher Ausgestaltung 
non-formaler digital gestützter Bildungsarrangements, innerhalb derer eine Teilhabe 
der Jugendlichen in unterschiedlichen interaktiven Vollzügen von Teilgabe und Teil-
nahme hergestellt wird. 

Durch die Kontrastierung dieser unterschiedlichen Ausmaße wird der Grad an 
Vorstrukturierung von Inhalten und Abläufen durch Fachkräfte der MSPs und/oder 
Lehrkräfte als relevantes Unterscheidungsmerkmal deutlich, das in unterschiedlicher 
Weise eine Mitgestaltung durch die Jugendlichen ermöglicht oder verhindert. So 
zeichnet sich das Angebot aus Feldvignette I durch eine geringe (Vor-)Strukturierung 
von Inhalten, Aktivitäten und (Bewegungs-)Abläufen aus. Die Mitarbeitende lädt den 
anwesenden Jugendlichen zu einer gemeinsamen Aktivität ein, der er sich selbstge-
steuert zuwendet. Es folgt ein Prozess der wechselseitigen Teilnahme und Teilgabe, 
in dem die Mitarbeiterin und der Jugendliche gegenseitig Ideen und Vorschläge ein-
bringen, aushandeln und ergebnisoffen experimentieren.

Feldvignette II veranschaulicht im Gegensatz dazu ein Arrangement, in dem 
Inhalte, Aktivitäten und Abläufe einer engen Ordnung folgen, deren Befolgung ins-
besondere von der Mitarbeiterin und anwesenden Lehrkraft eingefordert wird. Die 
Jugendlichen haben die Möglichkeit, den offiziellen Ablauf kurzzeitig zu unterlau-
fen, haben aber wenig Möglichkeit, gestalterisch mitzuwirken oder eigene Ideen 
auf Ebene der Gruppe zu initiieren. Die Jugendlichen befinden sich in der Rolle der 
„Mitmachenden“, die sich einem vorgegebenen Ablauf unterzuordnen haben oder in 
Verbindung mit fehlenden Tablets von einer aktiven Teilnahme exkludiert und in die 
Position stiller Anwesender versetzt werden. Dabei erfolgt keine Teilgabe im Sinne 
einer Einladung zur engagierten Teilnahme durch die Lehrkraft oder Mitarbeiterin, 
sondern lediglich die Aufforderung, dass die Jugendlichen sich auf performativer 
Ebene so gut wie möglich in die gemeinsame Körper- und Sprechordnung einfügen. 

Feldvignette III zeigt dagegen ein Changieren zwischen den oben beschriebenen 
Modi innerhalb eines Angebots. Ausgehend von einem vom Mitarbeiter festgeleg-
ten Ablauf von Aufgaben und Lösungswegen eröffnet dieser durch offene Fragen im 
Plenum den Jugendlichen im Verlauf die Möglichkeit, das Geschehen aktiv mitzu-
gestalten: Im Anschluss an das vom Mitarbeiter umgesetzte Experiment initiieren die 
Jugendlichen eine eigene Umsetzung, während der Mitarbeiter sich vorübergehend 
zurückzieht. Die Teilnehmenden erlangen somit situativ einen hohen Grad an Selbst-
bestimmung und Teilhabe, bis der Mitarbeiter das Experiment beendet und theo-
retisch einordnet.11 Diese fluide Form der Strukturierung ermöglicht somit sowohl 
einen hohen Grad an Teilhabe auf Seiten der Teilnehmenden als auch eine (vorüber-
gehend) inhaltliche Steuerung und Wissensvermittlung durch den Mitarbeiter, was in 

11	 Auch unter den Teilnehmenden gehen damit eine gegenseitige Positionierung und Hier-
archisierung einher, die in dieser Darstellung nicht analytisch fokussiert wird. 
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einem wechselseitigen, gemeinsamen Handeln mündet, in dem die unterschiedlichen 
Fragen, Perspektiven und Verhaltensweisen der Teilnehmenden sichtbar werden und 
das Geschehen in diesem Bildungsarrangement sich situativ daran ausrichtet. 

5.	 Konturen einer ‚Pädagogik der Teilgabe‘
Der vorliegende Beitrag ging der Frage nach, wie Bildungsangebote gestaltet sein 
müssten, wenn sie gerade jene erreichen sollen, die benachteiligt sind und wie neue 
Zugänge und Erfahrungsräume eröffnet werden können. Dabei wurden folgende 
Bildungsbarrieren in den Blick genommen: milieubedingte, ungleiche Zugänge und 
Nutzungsweisen digitaler Tools und Medien, sozial ungleiche Partizipations- und An-
erkennungserfahrungen der Kinder und Jugendlichen und mangelnde Lebenswelt-
orientierung von (formalen) Bildungsorten und Angeboten.

Die Ergebnisse zeigen, in welcher Weise digital-gestützte, non-formale Bildungs-
angebote das Potenzial aufweisen, Räume hervorzubringen, in denen Kinder und 
Jugendliche als aktiv Gestaltende adressiert werden, sich diese Orte aneignen und 
ihre Interessen und Relevanzen platzieren können. Als zentrale Voraussetzung für 
die Hervorbringung dieser Orte wurde der Begriff der Teilgabe-Orientierung (Teil-
projekt ifib) gefasst. Darüber hinaus wurde das Vollzugsgeschehen von Teilgabe und 
Teilnahme (Teilprojekt UzK) als spezifischer Interaktionsmodus herausgearbeitet, der 
die Positionierung von Kindern und Jugendlichen moderiert. Dabei erweisen sich 
beide Modi – Teilnahme wie Teilgabe – als relevante Bedingungen für Anerkennung, 
Einbeziehung ins Vollzugsgeschehen und damit situative Teilhabeermöglichung.

Der mehrebenenanalytische Zugang legt offen, dass das programmatische Ziel 
der MSP, ungleichheitssensibel Partizipation zu ermöglichen, mit den Leitorientie-
rungen der MSP-Mitarbeitenden korrespondiert und eine Teilgabe-Orientierung als 
dominantes Orientierungsmuster rekonstruiert werden konnte. Diese steht allerdings 
einem äußerst heterogenen Spektrum an Orientierungen der kooperierenden Lehr-
kräfte gegenüber. Auch die Analyse des Handlungsvollzugs konnte ein komplexes und 
teilweise widersprüchliches Vollzugsgeschehen nachzeichnen. 

Damit zeigt sich ein durch Brüche und Widersprüche gekennzeichnetes Feld, das 
vor der Herausforderung steht, unterschiedliche Logiken, Anforderungen und Orien-
tierungen miteinander zu arrangieren. Gleichzeitig zeigen sich in den einzelnen Ebe-
nen Ansatzpunkte und Bedingungen einer Pädagogik der Teilgabe: Wird dem Ansatz 
gefolgt, dass mit der Adressierung aller Kinder und Jugendlichen als grundsätzlich 
bildungsfähige, kompetente Subjekte Bildungsbenachteiligung bearbeitbar ist, kann 
die Offenheit der Lehrkräfte als mögliche Voraussetzung einer gelingenden MSP-Ge-
staltung verstanden werden. Offenheit für Irritationen von Unterrichtspraxis, refle-
xive Perspektiven auf die eigene Rolle und die Schüler*innen, sowie der Anschluss 
an ihre Interessen und Themen können dann als Gelingensbedingungen identifiziert 
werden. Auf der Ebene des Praxisvollzugs wird deutlich, dass partizipative Mitge-
staltung durch Kinder und Jugendliche, eine Orientierung an ihrer Lebenswelt sowie 
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an der Erweiterung ihrer (medialen) Artikulationsfähigkeit in kooperativen Settings 
eher realisiert werden können. Situative Flexibilität im Arrangement ist eine zentrale 
Bedingung für eine teilhabeermöglichende Gestaltung der MSPs, denn sie ermöglicht 
Anschlussfähigkeit für die heterogenen Erfahrungen, Lebenswelten, Fähigkeits- und 
Wissensbestände von Kindern und Jugendlichen. Entlang des Spektrums an forma-
lisierten, non-formalen und informellen Bildungsmodalitäten innerhalb der MSPs 
werden unterschiedliche Partizipationsgrade, Aneignungs- und Mitgestaltungsmög-
lichkeiten eröffnet. Gleichwohl wird auf den unterschiedlichen Ebenen – der Orien-
tierungen wie der konkreten, gemeinsam hervorgebrachten Handlungspraxis in den 
MSP – sichtbar, dass die Frage einer reflexiven Habitussensibilität eine Leerstelle dar-
stellt, wenn eine Teilhabe aller Jugendlichen und Kinder in Adressierung ungleicher 
Voraussetzungen ermöglicht werden soll.
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Die Bedeutung von familiären Beziehungen 
und der Offenen Kinder- und Jugendarbeit für 
unwahrscheinliche Bildungskarrieren

Daniel Doll, Sarah A. Adjei Otuo, Markus Gamper & Albert Scherr

Abstract: Die Bildungsforschung hat weitreichende Auswirkungen der sozialen Her-
kunft auf Bildungslaufbahnen nachgewiesen. Der Beitrag nimmt eine gegenläufige 
Perspektive ein: Untersucht werden Bildungserfolge von Besucher*innen der Of-
fenen Kinder- und Jugendarbeit (OKJA), die aufgrund der sozialen Position ihrer 
Familien unwahrscheinlich sind. Im Fokus stehen die Entstehung und Aufrechter-
haltung von Bildungsaspirationen sowie die Rolle der OKJA und der Familien bei 
diesen Prozessen. Ziel ist es, die Zusammenhänge zwischen Familien und OKJA 
als relevante Sozialisationskontexte zu analysieren und Bedingungen aufzuzeigen, 
die es benachteiligten Jugendlichen ermöglichen, Bildungserfolge zu erzielen.

Keywords: Bildungsaufstiege, Bildungsaspiration, Familie, Offene Kinder- und Ju-
gendarbeit, Netzwerkanalyse

1.	 Einleitung
Der vorliegende Beitrag befasst sich mit unwahrscheinlichen schulischen Bildungs-
karrieren, d. h. mit solchen schulischen Bildungserfolgen, die aufgrund der sozialen 
Position sowie der schulischen und beruflichen Qualifikation der Herkunftsfamilien 
statistisch nicht erwartbar sind. Wir nehmen die Entstehung und Aufrechterhaltung 
von Bildungsaspirationen in den Blick und fragen danach, welche Bedeutung der 
Offenen Kinder- und Jugendarbeit (OKJA) als auch der eigenen Familie für die He-
rausbildung und Aufrechterhaltung von Bildungsaspirationen zukommt. Auf diese 
Weise eröffnen wir einen bislang unterrepräsentierten Blick auf die Dynamiken und 
Beziehungen zwischen Familien und der OKJA, welche als zentrale Sozialisationszu-
sammenhänge junger Menschen den formalen Bildungsprozess im außerschulischen 
Kontext beeinflussen. Unser Interesse richtet sich damit auf die Ermöglichungsbedin-
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gungen von Bildungserfolgen1 bei Jugendlichen, die nach gängigen Einteilungen als 
benachteiligt gelten. 

Seit der Bildungsreformdiskussion in den 1960er und 70er Jahren (u. a. Bernstein 
et al., 1971; Dahrendorf, 1966), wird auch in Deutschland die Frage und Bedeutung 
der sozialen Herkunft für den individuellen Bildungserfolg in verschiedenen Diszi-
plinen und auf Grundlage unterschiedlicher Theorien und empirischer Methoden 
ausführlich erforscht und diskutiert (Bauer et al., 2022). Ein übereinstimmender 
Befund der damals zentralen Analysen, wie sie insbesondere von Basil Bernstein, 
Pierre Bourdieu, Raymond Boudon und Paul Willis vorgelegt wurden, lautet, dass 
Bildungsungleichheiten ein Effekt des ungleichen Erwerbs von Kompetenzen, Wissen 
und Aspirationen in den Herkunftsfamilien sind sowie der mehr oder weniger großen 
Passung zwischen dem Herkunftsmilieu und der Kultur der „Mittelschichtsinstitu-
tion Schule” (s. zusammenfassend Sadovnik, 2022). Seitdem – und seit Anfang der 
2000er Jahre auch in den fortlaufenden PISA-Studien und IGLU-Studien  – wurde 
wiederholt deutlich, dass Bildungserfolg immer noch zentral mit den familiären Le-
bensverhältnissen zusammenhängt. Es zeigt sich, dass in Deutschland, auch im Ver-
gleich zu anderen OECD-Staaten, der Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft 
und schulischen Kompetenzen stark ausgeprägt ist (u. a. Baumert & Schümer, 2002; 
Hartmann, 2018; OECD, 2023). Großen Einfluss haben dabei insbesondere das for-
male Bildungsniveau, die ökonomische Situation der Eltern sowie die in der Familie 
gesprochene Sprache(n) (u. a. Deutsches PISA-Konsortium, 2007, S. 337 ff.; Maaz & 
Daniel, 2022; Scherr, 2022). Es zeigt sich beispielsweise, dass sozioökonomisch Be-
nachteiligte seltener eine Studienzugangsberechtigung erwerben und ein Studium ab-
solvieren (zusammenfassend siehe u. a. Hartmann, 2018; Möller et al., 2020; Solga & 
Dombrowski, 2009). Trotz der Zusammenhänge von sozialer Herkunft und formalem 
Bildungserfolg gelingt es Kindern und Jugendlichen immer wieder, den Reproduk-
tionszusammenhang von Bildungsungleichheit zu überwinden. Denn Bildungslauf-
bahnen sind durch die soziale Herkunft nicht determiniert, sondern “nur” mehr oder 
weniger wahrscheinlich; dies zeigt sich darin, dass es nach vorliegenden Berechnun-
gen ca. 15–30% aller Schüler*innen gelingt, ein höheres formales Bildungsniveau als 
ihre Eltern zu erreichen (sie dazu u. a. Anger & Geis-Thöne, 2023; El-Mafaalani, 2012; 
Scherr & Breit, 2018; Vester, 2006). Solche sog. Bildungsaufsteiger*innen stehen auch 
im Mittelpunkt des vorliegenden Beitrags. 

Dabei nehmen wir hier ausschließlich solche Bildungsaufsteiger*innen in den 
Blick, die zugleich Nutzer*innen von Einrichtungen der Offenen Kinder- und Jugend-
arbeit sind. Drei Forschungsfragen sollen hierbei beantwortet werden: (1) Welche 
Bedeutung die Jugendlichen ihren Familien zusprechen, (2) in welchen Kontexten 
die Offene Kinder- und Jugendarbeit relevant gemacht wird (3) und wie Familie und 
Offene Kinder- und Jugendarbeit miteinander vernetzt sind. Zur Beantwortung der 

1	 In der zugrundeliegenden Studie wurde Bildungserfolg als das Erreichen einer schuli-
schen oder beruflichen Qualifikation verstanden, die zum Studium berechtigt.
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Fragen verknüpfen wir die Ergebnisse der Teilprojekte „Offene Kinder- und Jugend-
arbeit“ und „Netzwerkanalyse“ des durch das Bundesministerium für Bildung und 
Forschung (BMBF) geförderten Forschungsverbundes „gelB: Der Beitrag der Kinder- 
und Jugendhilfe zu gelingender Bildung unter Bedingungen von besonderer Benach-
teiligung“.2 

2.	 Familie und OKJA als Orte der Bildung?
Bevor wir die Ergebnisse unsere Studie vorstellen, sollen in diesem Abschnitt die Be-
deutung von Familie und der OKJA auf den Schulbildungserfolg sozial benachtei-
ligter Jugendlicher skizziert werden. Wir zeigen auf, welche Rolle Familien für den 
Bildungserfolg einnehmen, und widmen uns dann der Bedeutung der OKJA. Dies 
bildet die Grundlage für unsere Fragestellung und für das weitere Vorgehen.

2.1	 Familie als Bildungsort

Wie bereits angedeutet wurde, spielt die Familie eine bedeutende Rolle für den Bil-
dungserfolg. Studien zeigen, dass der sozioökonomische Status der Familie einen 
großen Einfluss auf den Bildungserfolg hat. Es wird deutlich, dass Eltern mit akade-
mischen Abschlüssen beispielsweise eher dazu neigen, ihre Kinder früh zu fördern 
(Rürup et al., 2015) und ihnen Ressourcen zur Verfügung zu stellen, wie z. B. außer-
schulische Aktivitäten und kulturelle Erfahrungen, die ihre kognitiven (Jeynes, 2007; 
Becker & Gresch, 2016) und sozialen Fähigkeiten stärken, oder auch aufgrund des 
vorhandenen ökonomischen Kapitals auf finanzintensive Bildungsmöglichkeiten 
zugreifen, z. B. Nachhilfe, private Schulen oder Studienvorbereitungskurse (Solga & 
Dombrowski, 2009). Der sozioökonomische Status der Eltern hat damit einen großen 
Einfluss auf den Bildungserfolg. 

Trotz des „Gesetzes der Wahrscheinlichkeit“ (Bourdieu, 1981, S. 169), legen auch 
Studien von Bildungsaufsteiger*innen, also jenen, die formale Bildungsaufstiegspro-
zesse durchlaufen, die Bedeutung der Familie nahe (Gerhartz-Reiter, 2017; Kapella et 
al., 2018). Hierbei kann Spiegler (2015) die Bedeutung der Familie zwischen den Polen 
Bildungsaufstieg aufgrund der Familie sowie Bildungsaufstieg trotz Familie (Spiegler, 
2015) verorten. 

Aufgrund des Fehlens von ökonomischem und (schulischem) kulturellem Kapital 
scheint das Sozialkapital eine bedeutende Rolle einzunehmen (Braun, 2001). Studien 
zeigen, dass die Beziehung zwischen Eltern von Bildungsaufsteiger*innen und schu-
lischem Personal, insbesondere Lehrpersonen, einen bedeutenden Einfluss auf die 
schulischen Kompetenzen junger Menschen nehmen (Ditton, 1987; Rolff, 1997; Go-

2	 Laufzeit 10.2021–09.2024, weitere Informationen siehe: https://blog.uni-koeln.de/gelb-bil-
dung/willkommen-bei-gelb). Entsprechend verortet sich der vorliegende Beitrag an der 
Schnittstelle von Bildungs- und Jugendhilfeforschung (u. a. Scherr & Ziegler, 2023; Doll & 
Scherr, 2026).

https://blog.uni-koeln.de/gelb-bildung/willkommen-bei-gelb
https://blog.uni-koeln.de/gelb-bildung/willkommen-bei-gelb
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molla, 2009) und Eltern als Vermittler*innen zu außerschulischen Unterstützungsan-
geboten fungieren können (Gamper & Adjei Otuo, 2025). 

2.2	 Die OKJA als Bildungsort

Zwar gibt es insbesondere in der Theoriebildung der OKJA „eine lange Tradition, 
die eigenen Arbeitsweisen als Bildung zu konzipieren“ (Sturzenhecker, 2008, S. 147), 
dabei wird jedoch eine grundlegende Abgrenzung zur Schule und zum schulischen 
Bildungsbegriff vorgenommen. Im Zentrum des Bildungsverständnisses der OKJA 
stehen subjektorientierte Selbstbildungsprozesse und eben nicht schulisches Lernen 
vorgegebener Inhalte und der Erwerb formaler Qualifikationen (Scherr, 1997, 2021; 
Sting & Sturzenhecker, 2021). Was dies bedeutet, fasst Albert Scherr pointiert zusam-
men: 

„Subjektorientierung impliziert ein Verständnis von Jugendarbeit als Praxis der Bil-
dung. Bildung wird hier verstanden als eigensinnige Selbst-Bildung, die durch die 
Fragen, die Neugier und die Interessen der sich bildenden Subjekte motiviert ist und 
die zur Erweiterung des Möglichkeitsraums des Wahrnehmens, Denkens, Kommuni-
zierens und Handelns führt, innerhalb deren Entscheidungen über eigene Präferen-
zen getroffen werden können. Bildung befähigt dazu, unterschiedliche Möglichkeiten 
in den Blick zu nehmen – also nicht borniert, d. h. auf eine Sichtweise bzw. ein Hand-
lungsmuster festgelegt zu sein, zu der und dem es für mich keine Alternativen gibt“ 
(Scherr, 2024, S. 9).

Für das Selbstverständnis der OKJA ist entsprechend eine Distanz zum schulischen 
Bildungsauftrag und -begriff von zentraler Bedeutung (Scherr, 2024, S.  9). Zudem 
gilt die Förderung schulischer Bildung in der einschlägigen Fachdiskussion nicht als 
Bestandteil des Mandats der OKJA (Doll & Scherr, 2023). Dagegen wurde in verschie-
denen Studien gezeigt, dass sie de facto für einen Teil ihrer Besucher*innen einen 
bedeutsamen Ort für die individuelle schulische Bildungsbiografie darstellen kann 
(Doll & Scherr, 2023; Gerodetti & Heeg, 2022; Meyer & Rahn, 2023). Diese Jugend-
lichen nutzen die OKJA somit auch als einen für ihre schulische Bildung bedeutsamen 
sozialen Ort, auch wenn dies in der Programmatik der OKJA nicht als Ziel vorgesehen 
ist. Warum und wie dies geschieht, soll in der Folge anhand der Zusammenführung 
von Ergebnissen aus zwei Teilprojekten des Forschungsprojekts ‚gelB‘ und verschie-
dener methodischer Zugänge weiter verdeutlicht werden.

3.	 Forschungsfrage und methodisches Vorgehen
Im Verbundprojekt ‚gelB‘ wurden erfolgreiche Bildungsprozesse von jungen Men-
schen analysiert, denen als Adressat*innen bzw. Nutzer*innen von Angeboten der 
Kinder- und Jugendhilfe (Offene Jugendarbeit, ambulante Hilfen zur Erziehung und 
Heimerziehung) trotz ungünstiger sozialer Voraussetzungen Bildungserfolge und Bil-
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dungskarrieren gelangen. Aus der Perspektive der Nutzer*innen wurde erfasst, ob, 
wie und unter welchen Bedingungen die Kinder- und Jugendhilfe sowie andere Ak-
teur*innen in den sozialen Netzwerken der Befragten zu erfolgreichen Bildungspro-
zessen beitragen, oder aber selbst als Barriere für Bildungserfolg wirken (u. a. Clark et 
al., 2023; Doll & Scherr, 2023; Otuo3 & Gamper, 2023; Schmitt et al., 2023).4

Erste veröffentlichte Ergebnisse unseres Forschungsprojekts ‚gelB‘ machten deut-
lich, dass bestehende sozialpädagogische Arbeitsbeziehungen zu verschiedenen 
Akteur*innen der Kinder- und Jugendhilfe für die schulischen Kompetenzen ihrer 
Adressat*innen bedeutsam sein können. Es zeigt sich, dass diese das Unterstützungs-
potenzial innerhalb der Familie ergänzen können, sofern dies von den Jugendlichen 
eingefordert wird (Doll & Scherr, 2023; Otuo & Gamper, 2023). Vor dem Hintergrund 
des in Kapitel  2 erörterten Beitrags der Familie und Offenen Kinder- und Jugend-
arbeit, wollen wir der Frage nachgehen, welche Unterstützungsleistungen die Jugend-
lichen ihren Familien zusprechen, in welchen Kontexten die Offene Kinder- und 
Jugendarbeit hierbei relevant gemacht wird und wie die Familie wie auch die OKJA, 
unter der Berücksichtigung der unterschiedlichen Unterstützungsleistungen, zuein-
anderstehen.5 Vor allem fokussieren wir uns hier auf die sozialen Unterstützungsleis-
tungen (Kupfer & Nestmann, 2015) dieser beiden Sozialisationszusammenhänge und 
deren Vernetzung (Gamper, 2020). Die sozialen Unterstützungsleistungen fassen wir 
als konkretisierte und ausdifferenzierte Formen sozialen Kapitals auf.

Die vorliegenden Ergebnisse fußen hierbei auf zwei unterschiedlichen Erhe-
bungsformen und -zeiträumen. So wurden zu Beginn des Verbundprojekts ‚gelB‘ in 
einem ersten Schritt jugendliche Besucher*innen der OKJA in mehreren Städten in 
Deutschland sowie der näheren Umgebung mittels problemzentrierter Interviews 
(in Anlehnung an Witzel, 2000) zu ihren Bildungsbiografien und den hierfür rele-
vanten Akteur*innen, inkl. der institutionellen Übergangsentscheidungen und der 
Bedeutung der OKJA, befragt. Insgesamt konnten 13 Mädchen und zehn Jungen im 
Alter von 15 bis 21 Jahren erreicht werden. Der Kontakt zu den Jugendlichen wurde 
durch Mitarbeiter*innen verschiedener Einrichtungen der OKJA hergestellt. Diesen 
wurden durch die Teilprojekte die initialen Einschlusskriterien der Studie benannt: 
So suchten wir eingangs Besucher*innen von Einrichtungen der OKJA, die (1) aus 
sozial benachteiligten Kontexten stammten (u. a. sozialräumliche Benachteiligung), 
(2) deren Eltern über keine oder niedrige formale Bildungsabschlüsse verfügten und 
(3) selbst als bildungserfolgreich eingestuft werden konnten. Als bildungserfolgreich 

3	 Im Zuge des Veröffentlichungsprozesses von Otuo & Gamper 2023 kam es fälschlicher-
weise dazu, dass nur der letzte Teil des Nachnamens verwendet wurde. Der vollständige 
Doppelnachname wird ohne Bindestrich geschrieben und lautet „Adjei Otuo“.

4	 Weitere Informationen zum Projekt, siehe zudem: https://blog.uni-koeln.de/gelb-bil-
dung/willkommen-bei-gelb/; Letzter Aufruf: 10.01.2025.

5	 Auf die Bedeutung weiterer Akteure, etwa von Peers, kann an dieser Stelle nicht näher 
eingegangen werden. Sie wurden in den Interviews von den Jugendlichen auch nur selten 
als bedeutsam für den eigenen schulischen Bildungserfolg erwähnt. 

https://blog.uni-koeln.de/gelb-bildung/willkommen-bei-gelb/
https://blog.uni-koeln.de/gelb-bildung/willkommen-bei-gelb/
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definierten wir im Projekt ‚gelB‘ vorab einen mittleren Schulabschluss in Verbindung 
mit einer mindestens dreijährigen Berufsausbildung oder einen höheren Schulab-
schluss, der zum Studium berechtigt. Unter Bildungsaufstiegen verstehen wir vor 
diesem Hintergrund formale Bildungsaufstiegsprozesse. Im Verlauf der Erhebungs-
phase wurde deutlich, dass es sich hierbei um eine unwahrscheinliche Zielgruppe 
handelt. So konnten uns viele angesprochene Einrichtungen und Fachkräfte keine 
entsprechenden Jugendlichen vermitteln, insbesondere deshalb nicht, weil ihnen die 
gesuchte Adressat*innenschaft nicht persönlich bekannt war. Auch bei den zustande 
gekommenen Interviews erfüllten nur acht Jugendliche die hier dargelegten Kriterien. 
Bei fünf weiteren stellte sich im Verlauf der Interviews heraus, dass mindestens ein El-
ternteil im Ausland einen höheren Bildungsabschluss (u. a. Studium) absolviert hatte, 
dieser in Deutschland jedoch nicht anerkannt wurde. Bei zehn weiteren Interviews 
handelte es sich um Jugendliche, die nicht als Bildungsaufsteiger*innen verstanden 
werden konnten. Diese strebten wahlweise die gleichen formalen Abschlüsse wie ihre 
Eltern an oder die Abschlüsse berechtigten weder zu einem Studium noch absolvier-
ten die Jugendlichen eine Berufsausbildung (für weitere Informationen zum Sample 
siehe auch Doll & Scherr, 2026). Im Teilprojekt „Offene Kinder- und Jugendarbeit“ 
wurden dennoch alle Interviews rekonstruktiv ausgewertet (in Anlehnung an Rosen-
thal, 2014) und mit dem Ziel der Typenbildung untereinander kontrastiert.6 Für den 
vorliegenden Beitrag und die Triangulation der Ergebnisse (s. u.) wurden lediglich die 
Fälle der klassischen Bildungsaufsteiger*innen und die der Interviewten miteinbe-
zogen, von denen zumindest ein Elternteil einen höheren Abschluss im Ausland ab-
solviert hat, der in Deutschland jedoch nicht anerkannt wurde.7 Dies liegt insbeson-
dere an der Samplingstrategie des vorliegenden Projekts. So wurden vom Teilprojekt 
‚Netzwerkanalyse‘ ausgewählte Fälle aus dem ersten Erhebungsschritt interviewt. Für 
die Netzwerkinterviews wurden Fälle nach den o. g. Kriterien priorisiert ausgewählt. 
Die Durchführung des zweiten Erhebungsschrittes in Form der Netzwerkinterviews 
war dabei abhängig von der freiwilligen Zustimmung der Studienteilnehmenden zu 
einer weiteren Befragung. Insgesamt wurden 25 Netzwerkinterviews in den Berei-
chen der Heimerziehung, der ambulanten Hilfen zur Erziehung sowie der Offenen 
Kinder- und Jugendarbeit durchgeführt. Für den vorliegenden Beitrag wurden vor 
dem Hintergrund der Fragestellung zehn Netzwerkinterviews mit Besucher*innen 
der OKJA berücksichtigt.

In dem Erhebungsverfahren des Teilprojekts ‚Netzwerkanalyse‘ wird die Methode 
der visuellen Netzwerkforschung (Gamper & Schönhuth, 2020) mit der Form des leit-
fadengestützten teilnarrativen Interviews (in Anlehnung an Helfferich, 2011) zusam-
mengeführt. Anhand der qualitativen Netzwerkanalyse können die Zusammenhän-
ge zwischen Beziehungsverbindungen wie auch Netzwerkstrukturen und sozialem 

6	 In der Ergebnisdarstellung wird stets explizit hervorgehoben, wenn sich Erkenntnisse 
nicht auf Bildungsaufsteiger*innen beziehen.

7	 Zum besseren Verständnis wurde zudem ein Fall eingeschlossen, in dem ein Bildungsauf-
stieg abgebrochen wurde (s. u.).
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Handeln untersucht und visuell veranschaulicht werden (Gamper, 2020). Als visuelles 
Erhebungsinstrument wurde auf teilstrukturierte Netzwerkkarten (Hollstein et al., 
2020) zurückgegriffen, welche die Befragten während des Interviews auf der Grundla-
ge der Interviewfragen sowie mit Hilfe des digitalen Tools VennMaker (Gamper et al., 
2012) erstellt haben. Der Leitfaden ist primär namensgenerierend angelegt und zielt 
auf relevante personelle wie auch institutionelle Akteur*innen im Bildungsverlauf ab, 
wobei auch sog. Alter-Alter-Beziehungen, d. h. Beziehungen zwischen den verschie-
denen Sozialisationsagent*innen berücksichtigt werden. Die qualitativ erhobenen 
Interview- und Netzwerkdaten wurden in Anlehnung an die Qualitative Strukturale 
Analyse (Herz et al., 2015) sequenziell und unter Einbezug von akteurs-, relations- 
und strukturbezogenen Fragestellungen ausgewertet. Der netzwerkanalytische Fokus 
liegt im Rahmen der vorliegenden Studie insbesondere auf den Beziehungen und Dy-
namiken zwischen den familiären Akteur*innen im Netzwerk und den Akteur*innen 
der Offenen Kinder- und Jugendarbeit. 

Die Triangulation der beiden Teilprojekte erfolgt in Form der Zusammenführung 
des fall-rekonstruktiven Zugangs des Teilprojekts „Offene Kinder- und Jugendarbeit“ 
mit den selektiv ausgewählten Netzwerkdaten zu den Beziehungsverhältnissen zwi-
schen familiären Akteuren und der OKJA des Teilprojekts „Netzwerkanalyse“. Die 
Triangulation eignet sich hier insbesondere zur perspektivischen Ergänzung der je 
unterschiedlichen Zugänge.

4.	 Ergebnisse: Familie und OKJA – Unterstützungsleistungen und 
Vernetzung

4.1	 Die Familie als Ausgangspunkt der Bildungsaspiration 

Für die Ausbildung von Bildungsaspiration werden von den Jugendlichen sowohl 
in den problemzentrierten als auch in den Netzwerkinterviews Familienmitglieder 
benannt. Hierbei sind insbesondere die eigenen Eltern oder in der Familie lebende 
ältere Geschwister, teilweise aber auch weitere Familienmitglieder, wie Großeltern, 
Cousinen oder Cousins, zu denen eine enge Beziehung besteht, von Bedeutung. 
Die Familienmitglieder werden in Bezug auf den Schulerfolg als bildungsfördernd 
beschrieben, was wiederum als Ausgangspunkt und für die Aufrechterhaltung der 
Bildungsaspiration als bedeutsam interpretiert wird. Aus den Interviews konnten drei 
Formen schul- und bildungsbezogenen familialen Handelns unterschieden werden: 

(1)	Erstens eine moralisch-emotionale Unterstützung, die sich bspw. in Zuspruch 
durch Familienmitglieder äußert, 

(2)	zweitens, eine gezielte inhaltliche Förderung, die sich insbesondere durch die 
Setzung von frühen inhaltlichen Bildungsanreizen (wie etwa frühe Impulse zum 
Lernen einer Fremdsprache, Lesen und Schreiben von Buchstaben und einfache 
Rechenaufgaben) auszeichnet und mit der höhere Bildungsziele, i. d. R. das Abitur 
einhergehen und 
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(3)	drittens, eine schulpraktische Unterstützung8 bei Herausforderungen oder Schwie-
rigkeiten, z. B. bei Lern- und Hausaufgaben.9

Zu 1: Als ein Ausgangspunkt der individuellen Bildungsaspiration, der sich für die 
Motivation zum Bildungserfolg und somit zum Bildungsaufstieg als zentral erwiesen 
hat, wird in allen Fällen bildungserfolgreicher Jugendlicher unseres Samples die eige-
ne Familie benannt. Hierbei werden die relevanten Familienmitglieder als emotio-
nal-moralisch unterstützend dargestellt. Diese Form der Unterstützung zeigt sich u. a. 
anhand eines frühen und langfristig bestehenden familiären Interesses am Schulalltag 
und den damit einhergehenden Herausforderungen, Erfolgen und Misserfolgen. Zen-
trale Akteur*innen sind die Eltern, wobei mit steigendem Alter, sofern vorhanden, 
ältere Geschwister oder andere Familienmitglieder an Bedeutung gewinnen können. 
Das familiäre Interesse am Schulalltag äußert sich u. a. durch regelmäßiges Nachfra-
gen und eine Ansprechbarkeit bei schulbezogenen Schwierigkeiten. Folgendes Zitat 
eines Bildungsaufsteigers, dessen Eltern selbst über keinen formalen Bildungsab-
schluss verfügen, steht beispielhaft für eine Reihe vergleichbarer Äußerungen: 

„Ja also ich bin nach Hause gekommen, meine Eltern begrüßen mich, „wie war die 
Schule, alles okay bei dir, läuft alles gut?“. Auch bis jetzt, jeden Tag nach der Schule, 
wenn ich nach Hause komme, das Erste, was die mich fragen: „wie war die Schule, ist 
alles okay?“. Jeden Tag fragen sie mich, ob alles okay ist, ja“ (F2m).

Die emotional-moralische Unterstützung erscheint für die Ausbildung und Aufrecht-
erhaltung der Bildungsaspiration als ein zentrales Fragment des Bildungserfolgs. So 
lässt sich in unserem Sample kein Fall ausmachen, in dem ein*e Jugendliche*r einen 
Bildungsaufstieg gegen den Wunsch oder ohne die emotional-moralische Unterstüt-
zung der Familie realisiert hat.10 

Besonders in der Zeit des Übergangs von der Grund- auf eine weiterführende 
Schule wird diese Unterstützung deutlich erkennbar. Dies lässt sich anhand von Fäl-

8	 Siehe hierzu auch: Adjei Otuo & Gamper (2026).
9	 Wie in der Folge deutlich wird, handelt es sich hierbei um eine analytische Trennung 

dessen, wo die Grenzen der Möglichkeit der familiären Unterstützung liegen. So ist eine 
moralisch-emotionale Unterstützung der schulerfolgreichen Jugendlichen fallübergrei-
fend rekonstruierbar, eine schulpraktische Unterstützung oder eine gezielte inhaltliche 
Impulssetzung sind jedoch an spezifische Voraussetzungen, wie eigene formale Bildung, 
geknüpft.

10	 In unserem Sample lässt sich auch ein Fall eines abgebrochenen Bildungsaufstiegs fin-
den. Dieser stellt hinsichtlich der Darstellung der Eltern(teile) in Bezug auf das Interes-
se am schulischen Alltag und somit einer emotional-moralischen Unterstützung einen 
Kontrastfall zu den Bildungsaufsteiger*innen dar. Die Interviewte schildert weitreichende 
Mobbingerfahrungen in der Schule, die mit einem Abfall der schulischen Leistungen, ins-
besondere der Schulnoten, einhergingen. Auf die Frage, ob sich jemand zu Hause dafür 
interessiert hätte, wie es in der Schule lief, antwortete sie: „Nein. (lachen) Also, da gab es 
tatsächlich eigentlich niemanden“ (Bi6w).
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len verdeutlichen, bei denen die Lehrkräfte den Interviewten eine Hauptschulemp-
fehlung aussprachen. In diesen Fällen hatten sich die Eltern gegen die Empfehlung der 
jeweiligen Lehrkräfte gestellt und ihre Kinder auf höheren Schulformen angemeldet. 
Wie das folgende Zitat beispielhaft verdeutlicht:

„Also es gab von der Grundschullehrerin eine Empfehlung und da wurden halt die 
Hauptschule empfohlen aber ja, ich war halt nicht so gut in der Schule damals. Meine 
Mutter hat mich halt auf die Realschule geschickt und ich wollte auch auf jeden Fall 
auf die Realschule, weil meine Geschwister halt da auch drauf waren. Und das wollte 
ich unbedingt und deswegen bin ich dann auch auf die Realschule gekommen. Meine 
Geschwister meinten auch die Lehrer sind voll nett und alles läuft voll gut und die ist 
auch in der Nähe und ja genau“ (F2m).

Das elterliche Handeln kann hier als eine zentrale Grundlage für einen stufenweisen 
Bildungsaufstieg gelten. Aus Sicht der Befragten ermöglicht es ihnen, einen mittleren 
oder auch höheren Abschluss zu erreichen.

Zu 2: Die zweite Form, gezielte inhaltliche Förderung, lässt sich ausschließlich 
in drei der fünf Interviews mit Jugendlichen erkennen, deren Eltern(teile) höhere 
formale Bildungsabschlüsse im Ausland absolviert haben, die in Deutschland jedoch 
nicht anerkannt wurden. Alle drei berichten davon, dass sie durch ihre Eltern bereits 
vor der Einschulung gezielt mit schulischem Lernstoff konfrontiert wurden. In unse-
rem Sample sind es in erster Linie die Mütter, die als treibende Kraft für die frühe 
Vermittlung von Fremdsprachen bzw. Lesen, Schreiben und Rechnen an ihre Kinder 
bzw. als zentrale unterstützende Bezugspersonen genannt werden: 

„Wir haben schon sehr, sehr früh angefangen zu lesen, zu schreiben, also schon als wir 
im Kindergarten waren, konnten wir schon lesen und schreiben und so. Meine Mut-
ter hat uns schon sehr früh beigebracht – also lesen, schreiben, rechnen so“ (F7m).

Es kann konstatiert werden, dass diese Form der Bildungsunterstützung von im Aus-
land bildungserfolgreichen Eltern eine Bildungsaspiration begründet, die auf das 
Abitur und die Möglichkeit eines Hochschulstudiums abzielt. Die entsprechenden 
Interviewten berichten von geradlinigen schulischen Karrieren, d. h. bereits beim 
Übergang von der Grund- auf eine weiterführende Schule ist das Ziel des Abiturs 
handlungsleitend für die Wahl der Schule. Zwar kommt es auch bei ihnen z. T. zu 
temporären sozialen oder psychischen Krisen, bei denen sie zentrale Ansprechpart-
ner*innen in der OKJA finden, die letztlich den Bildungserfolg stabilisieren (s. u. und 
Doll & Scherr, 2023), die schulischen Übergangsentscheidungen, wie z. B. Schulwech-
sel, richten sich allerdings am Ziel des Abiturs aus. Gerade der damit einhergehende 
erlebte elterliche Druck kann von den Jugendlichen im Verlauf der Bildungsbiografie 
zumindest temporär auch als belastend oder problematisch erlebt werden. Dies kann 
Konfliktpotenzial in sich bergen, was beispielhaft durch einen Interviewten explizit 
reflektiert wird: 
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„Und ich habe auch bei ein paar Mal angesprochen, dass ich nicht unbedingt auf die 
Universität möchte und dass, wenn ich, keine Ahnung, mich irgendwann mal dazu 
entscheiden, also das habe ich, das war so in der neunten oder zehnten Klasse, ob ich 
mich dazu entscheide auch kein Abi zu machen, also einfach eine Ausbildung oder so 
und das war dann für sie schon schlimm, weil sie wollte halt unbedingt wirklich, dass 
ich das Abi mache und dann auch wahrscheinlich an die Uni gehe“ (F1m)

Jedoch betonen die Jugendlichen fallübergreifend, dass sie ihre schulische Situation 
und die Unterstützung der Eltern(teile) zum Interviewzeitpunkt schätzen, da sie mit 
dem zu erwartenden Abitur mehr Möglichkeiten antizipieren als mit niedrigeren for-
malen Abschlüssen: 

„Mittlerweile möchte ich auch das Abi machen, aber nicht, weil ich unbedingt auf die 
Uni will, sondern nur ich möchte die ganzen Chancen haben und sozusagen, dass ich 
später, wenn ich mich dazu entscheide, dann theoretisch einfach alles machen kann, 
was ich möchte“ (F1m).

Zu 3: Die dritte Form der familiären Bildungsförderung bezieht sich auf eine direkte 
schulpraktische Unterstützung durch Eltern, Geschwister, Großeltern oder weitere 
Familienmitglieder bei schulischen Herausforderungen oder Schwierigkeiten. Die-
se zeichnet sich insbesondere dadurch aus, dass Familienmitglieder bei schulischen 
Herausforderungen als Ansprechpartner*innen fungieren und inhaltliche Aufgaben, 
wie Hausaufgaben oder das Lernen auf Prüfungen, somit erfolgreich absolviert wer-
den können.11 Entsprechend machten die Interviewten keine frühen grundlegend 
frustrierenden Erfahrungen in der Schule, die früh in der Bildungskarriere oder im 
weiteren Verlauf zu einem (dauerhaften)12 Leistungseinbruch oder einen Abbruch 
der Bildungsaufstiege führen konnten. Zwar beschreiben die Interviewten temporäre 
schulbezogene Krisen, wie etwa das Wiederholen erster Jahrgangsstufen, hierbei wer-
den die Eltern jedoch sowohl als emotional-moralische Unterstützung (s. o.) als auch 
als inhaltliche Stütze dargestellt. 

In unserem Sample berichteten alle Bildungsaufsteiger*innen von solchen fami-
liären Unterstützungsleistungen, jedoch unterscheidet sich der Zeitpunkt, die Trag-
weite und die Dauer der schulbildungsbezogenen Hilfe in Abhängigkeit zum Inter-
viewzeitpunkt aktuellen oder zurückliegenden Schulbesuch der Familienmitglieder. 
So berichtete ein Großteil der Interviewten davon, zumindest in der Grundschule 
schulpraktische Unterstützung von Familienmitgliedern erhalten zu haben. Mit zu-
nehmendem Alter und Ausdifferenzierung des Schulstoffs in höheren Klassenstufen 

11	 Zwar werden auch hier Bildungsimpulse gesetzt, zentraler Unterschied zur vorausgegan-
genen Form frühkindlicher Bildungsorientierung ist dabei, dass die Unterstützung sich 
auf die erzählte Zeit des Schulbesuchs bezieht und nicht schon vorher ansetzt.

12	 Wie biografische Krisen zumindest temporäre Auswirkungen auf die Schulleistungen ha-
ben können und welche Bedeutung die OKJA dabei einnehmen kann, siehe Doll & Scherr 
(2023).
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konnte eine solche schulpraktische Unterstützung von Familienmitgliedern nur dann 
geleistet werden, wenn diese den entsprechenden Schulstoff oder die deutsche Spra-
che selbst ausreichend beherrschten. Wenn dies bei den Eltern nicht der Fall war, 
konnten dies auch in der Familie lebende ältere Geschwister, Großeltern oder ent-
ferntere Verwandte sein. 

Ältere, ebenfalls bildungserfolgreiche Geschwister, nehmen in den Erzählungen 
eine bedeutende Rolle ein. So berichteten sechs der Bildungsaufsteiger*innen, die den 
initialen Einschlusskriterien unseres Samples entsprechen, von älteren Geschwistern, 
die entweder ebenfalls ein Abitur anstrebten oder bereits absolviert hatten. Diese 
fungierten früh als Ansprechpartner*innen bei schulischen Herausforderungen und 
konnten bei inhaltlichen Fragen helfen. 

Aufsteiger*innen mit älteren, bildungserfolgreichen Geschwistern berichteten 
zudem davon, dass diese sie zum Lernen und der Erledigung von Hausaufgaben an-
gehalten hätten. Sie übernahmen dabei eine Funktion, die klassischerweise den Eltern 
zugeschrieben wird. Im folgenden Beispiel berichtet die Interviewte davon, wie ihre 
Schwester bei ihrem schulischen Erfolg unterstützt hatte, weil die eigene Mutter dies 
wegen fehlender Deutschkenntnisse nicht konnte: 

„Also einfach dieses nach der Schule – ich wollte Fernsehen gucken oder spielen ge-
hen, aber die hat gesagt nein, wir müssen ein bisschen lesen und lernen. Und meine 
Mutter, die hätte das auch gerne gemacht, aber die deutsche Sprache, die ist halt ein 
bisschen schwieriger für sie gewesen. Deswegen hat mir meine Schwester eher dann 
geholfen als meine Eltern“ (K1w)

Bildungsaufstiege können entsprechend als Familienprojekte verstanden werden, bei 
denen neben den Eltern auch weitere familiäre Akteur*innen von Relevanz sein können. 

4.2	 Die ergänzende und ausgleichende Rolle der OKJA bei 
Bildungsaufwärtsmobilitäten

In unserem Sample lässt sich kein Fall beschreiben, in dem die OKJA für die Heraus-
bildung von Bildungsaspiration als relevant benannt wird. Dennoch spielt die OKJA 
für die Aufrechterhaltung der in der Familie begründetet und von ihr unterstützten 
Bildungsaspiration in allen Fällen von Bildungsaufsteiger*innen eine indirekte oder 
direkte Rolle. Auf Grundlage beider Erhebungsarten lassen sich unterschiedliche For-
men der Unterstützung der OKJA in Bezug auf den Schulerfolg unterscheiden. In der 
Folge werden vier Formen vorgestellt: 

1)	 gezielte schulpraktische Hilfe, 
2)	 OKJA als Gegenwelt zur Schule, 3) Ermutigungen/Motivation, 4) beratend-infor-

mative Unterstützung bei Problemen.13

13	 Es handelt sich hierbei um analytische Unterscheidungsmerkmale, welche in der Praxis 
miteinander verwoben sein können.
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Zu 1: Die OKJA nimmt in Fällen, in denen Familienmitglieder keine gezielte in-
haltliche Unterstützung (mehr) leisten können (s. o.), eine wichtige, schulkomple-
mentäre Rolle im schulbiografischen Verlauf der Bildungsaufsteiger*innen ein. So fin-
den sie bei Bedarf eine gezielte Unterstützung oder Förderung beim Lernen und bei 
Hausaufgaben oder es werden ihnen Räume für schulische Aufgaben bereitgestellt, in 
denen sie ungestört lernen können. Während ein Teil der Interviewten bereits in der 
Zeit der Grundschule die schulbezogenen Angebote der OKJA wahrnehmen, nehmen 
andere diese Angebote erst ab der Sekundarstufe I in Anspruch. Hierbei fällt auf, dass 
der erste Kontakt zu den Einrichtungen der OKJA in den Fällen, in denen die OKJA 
als schulkomplementärer Ort der Hausaufgaben- und Lernhilfe genutzt wurde, nicht 
nur durch Peers stattfand, sondern häufig durch Schulpersonal oder auch durch Fa-
milienmitglieder. So berichtet im Rahmen der Netzwerkinterviews eine Interviewte 
davon, dass sie in der Grundschule durch Schulpersonal auf das Lern- und Hausauf-
gabenangebot einer nahegelegenen OKJA-Einrichtung aufmerksam gemacht wurde 
und dieses fortan regelmäßig genutzt habe. Sie sei „dann jeden Tag hier [gewesen] 
und hab dann meine Hausaufgaben gemacht“ (K1w). Die Interviewte begründet dabei 
die besondere Attraktivität der schulbezogenen Angebote des Jugendzentrums damit, 
dass auch andere Mitschüler*innen ihrer Schule dieses besucht hätten: 

„Und da waren halt die Kinder aus meiner Grundschule (…) Das war dann cool, die 
dann hier zu sehen. Und dann macht man Hausaufgaben zusammen. Und man hatte 
halt eine Hilfe auch, also durch diese Erzieher, die da waren. Und das Gute war auch, 
dass man danach dann auch nach unten gehen kann und spielen“ (K1w).

Für die Zeit der Grundschule erlebt die Interviewte das Angebotsspektrum im Ju-
gendzentrum, also die Hilfestellung bei schulbezogenen Inhalten durch pädago-
gisches Personal auf der einen Seite und die Möglichkeit der Freizeitgestaltung mit 
Gleichaltrigen auf der anderen Seite als förderliche Lernumwelt. Neben Schulpersonal 
sind es auch Eltern, die den Kontakt zur OKJA herstellen oder dahingehend moti-
vieren, die schulpraktischen Unterstützungsangebote der OKJA wahrzunehmen. Ein 
Jugendlicher erzählte im Interview, dass seine Mutter, „in der siebten oder achten Klas-
se“ (F6m), den Kontakt zum Jugendhaus herstellt, da er zu dieser Zeit kaum etwas für 
die Schule getan hätte. Obwohl der Befragte es zuerst als großen Druck erlebte, ging 
dieser „so eine Woche später“ (F6m) gerne ins Jugendzentrum. Die Interviewperson 
führt aus: „Meine Mom wollte auch, dass ich hier Nachhilfeunterricht bekomme, aber 
ich wollte nicht (…) weil ich einfach keinen Bock auf Nachhilfe habe“ (F6m). Dennoch 
findet der Interviewte in der OKJA-Unterstützung bei den allgemeinen Herausfor-
derungen im Zusammenhang mit Schule, etwa bei Bewerbungen oder punktuell bei 
inhaltlichen Fragen: „ich konnte hier immer entweder Bewerbungen mit denen schrei-
ben, Lebensläufe machen, Sachen für die Schule machen (…) Wenn ich Fragen hatte, 
konnte ich hierherkommen“ (F6m). Im Rahmen der Netzwerkinterviews erwähnt der 
Befragte die schulische Unterstützung des Mitarbeitenden, der Nachhilfe gab, wahr-
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genommen zu haben. Mit dem Mitarbeiter im Jugendzentrum habe der Interviewte 
öfter 

„einfach so nebenbei noch so Übungen gemacht. Und dann habe ich halt einfach mit-
gemacht und nebenbei halt einfach geredet (…) dass ich dieses Stottern auch langsam 
wegbekomme. [Name Mitarbeiter Jugendzentrum] hat (…) auf jeden Fall sehr oft bei 
Dingen geholfen, mit Sachen die ich – bei denen ich Hilfe brauchte und so“ (F6m). 

Neben der schulunterstützenden Komponente ist das Jugendzentrum für den Befrag-
ten zuvorderst ein Ort für Freizeitaktivitäten und des sozialen Kontakts mit Peers.

Obwohl der Interviewte die OKJA nicht primär als direkte Unterstützung bei in-
haltlichen schulischen Herausforderungen nutze, hat die OKJA aus seiner Perspektive 
direkte Bedeutung für den Schulerfolg. So gibt er ferner im Rahmen der problem-
zentrierten Interviews an, dass die Mitarbeiter*innen der OKJA ihm einen Besuch der 
Einrichtung nur erlaubten, wenn er die Schule regelmäßig besuchte. Dies versteht er 
als ein grundlegendes Fragment seines Schulerfolgs: 

„Joa, weil also, ich sag mal so, früher war es so teilweise, wenn ich nicht zur Schule 
gegangen bin, dann hätte ich auch nicht hierher kommen dürfen. Das war auch so 
ein bisschen so der Grund, warum ich halt meistens einfach direkt in die Schule ge-
gangen bin, weil wäre ich nicht in die Schule gegangen, durfte ich auch nicht hierher 
kommen. Wahrscheinlich auch weil ich dort auch noch so ein Kind war und so was 
wegen so mehr so eine Disziplin-Regel war, damit ich halt auch mal so ein bisschen 
so mich daran gewöhne, dass ich auch zur Schule gehen sollte (lachen) und ja.“ (F6m)

Die empirischen Daten zeigen zudem, dass sich das Nutzungsverhalten in Bezug auf 
schulbezogene Angebote der OKJA im Verlauf der Bildungsbiografie verändern kann. 
So verweist z. B. eine Interviewte darauf, dass sie die Lern- und Hausaufgabenhilfen in 
der Grundschulzeit „nicht so intensiv wie in der weiterführenden Schule“ (K1w) genutzt 
hätte, „weil die Themen dann schwieriger wurden und ich mir dann gesagt habe, dass ich 
hier vielleicht meine Noten verbessern kann“ (K1w).

Überdies zeigt sich in den Erhebungen beider Teilprojekte, dass die Unterstützung 
durch Eltern oder auch (ältere) Geschwister im Verlauf abnehmen kann, wenn diese 
sich z. B. zunehmend selbst auf die schulische oder berufliche Bildung konzentrieren 
müssen. Darauf bezogen erklärt eine Interviewperson, dass er sich zwar auch in der 
weiterführenden Schule noch an Familienmitglieder wende, diese jedoch aufgrund 
ihrer eigenen „Karriere“ (F7m) „nicht mehr so viel Zeit“ haben (F7m).

Zu 2: In einem Großteil der Interviews wird die OKJA zudem als entlastende 
Gegenwelt zur Schule oder Familie relevant. Hierbei stellt sich die OKJA aus der 
Perspektive ihrer Nutzer*innen zuvorderst als ein außerschulischer Ort dar, in dem 
man seine Freizeit verbringen, Peers treffen und die Angebote der Einrichtung eigen-
sinnig nutzen kann, ohne dass das Erreichen bestimmter Ziele oder die Erbringung 
geforderter Leistungen im Mittelpunkt stehen. Aus den Erzählungen wird zugleich 
deutlich, dass die Schule, als ein zentraler Aspekt des Alltags der Jugendlichen, den-
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noch auch im Rahmen der OKJA zum Thema wird. So sprechen die Jugendlichen 
sowohl mit Peers als auch mit Mitarbeiter*innen über das Erleben von schulischem 
Alltag und mit Schule assoziiertem Druck durch Lehrkräfte und Eltern(teile). Hierbei 
wird deutlich, dass die Möglichkeit der eigensinnigen Nutzung der OKJA als eine 
Form psychosozialer Entlastung bedeutsam werden kann und dadurch als eine Art 
der indirekten Unterstützung des Schulerfolgs durch die OKJA interpretierbar wird. 
So reflektieren mehrere Jugendliche, dass die OKJA deshalb für ihren Schulerfolg hilf-
reich gewesen sei, weil sie sich hier dem schulbezogenen Druck durch Lehrkräfte und 
Eltern temporär entziehen und ihm dadurch dann auch wieder entsprechen konnten 
(s. dazu auch Doll & Scherr, 2023, 2026). 

Zu 3: Des Weiteren wird die OKJA als ein Ort beschrieben, an dem Jugendliche 
Anerkennungserfahrungen machen, die für den Schulerfolg von Bedeutung sind. 
Diese äußern sich durch positiven Zuspruch, bzw. Lob und Ermutigungen, was wie-
derum das Selbstbewusstsein fördert und die Bildungsmotivation aufrechterhält bzw. 
für die schulische Performanz von Bedeutung sein kann. In einem Netzwerkinterview 
mit einer Jugendlichen, welche in der Zeit der Grundschule regelmäßig die Offene 
Kinder- und Jugendeinrichtung in ihrer Nachbarschaft besuchte, wird deutlich, in-
wiefern Akteur*innen der OKJA auch im Hinblick auf diese Form der emotionalen 
Unterstützung eine Relevanz im Bildungsverlauf erhalten können. Die Interview-
te berichtet, dass ihre Eltern bei guten oder befriedigenden Schulnoten „total ent-
täuscht“ (K3w) gewesen seien. Die Mitarbeiter*innen der OKJA werden als Gegensatz 
dazu positioniert: Von diesen habe sie Lob und Ermutigung für ihre Schulleitungen 
erfahren: „Und die [Sozialarbeitenden] haben mir dann Mut zugesprochen und haben 
gesagt ‚Hey, eine zwei ist super und das ist gut. Man muss nicht immer die Beste sein‘. 
Und das hat mir dann so Zuspruch gegeben (…) den ich auch gebraucht hatte“ (K3w). 
Die Rolle des ‚Motivators‘, besonders wenn diese im näheren sozialen Umfeld nicht 
zu finden ist, spielt hier eine zentrale Rolle. Sie führt zur Aufrechterhaltung der Schul-
bildungsaffinität und fördert gleichzeitig das ‚Durchhaltevermögen‘ während des Bil-
dungsweges.

Zu 4: Ein weiterer Aspekt ist die beratend-informative Unterstützung bei prob-
lematischen Situationen. Im Falle temporärer biografischer Krisenphasen, z. B. auf-
grund von fortdauerndem Mobbing, Diskriminierung oder familiären Problemen, 
die Auswirkungen auf den Schulerfolg haben, kann die OKJA mittels direkter oder 
indirekter Unterstützung von großer Bedeutung für die Aufrechterhaltung von Bil-
dungsaspiration sein. So berichteten mehrere Jugendliche davon, dass es wegen sub-
jektiver Krisen zu temporären Problemen in der Schule kam, die Auswirkungen auf 
die Noten und somit auf den zu erwartenden Schulerfolg hatten. In dieser Zeit fanden 
sie, aufbauend auf einer z. T. mehrjährigen sozialpädagogischen Arbeitsbeziehung, in 
den Mitarbeiter*innen der OKJA bedeutende Ansprechpartner*innen, von denen sie 
konkrete Unterstützung bei der Adressierung der Probleme erhielten. Es gelang den 
Jugendlichen, einen Umgang mit den Krisen zu finden und ihre schulischen Leistun-
gen wieder zu stabilisieren. Die OKJA wird hier als eine Form direkter psychosozialer 
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Befähigung zur schulischen Bildungsteilnahme relevant. Diese Befähigung zur schu-
lischen Bildungsteilnahme konnte dabei in keinem Fall durch Eltern oder andere fa-
miliäre Akteur*innen bereitgestellt werden (s. dazu auch Doll & Scherr, 2023, 2026).14

In schwierigen biografischen Lebenssituationen kann der OKJA über ihren nied-
rigschwelligen Zugang außerdem auch eine wichtige Rolle in Form indirekter Unter-
stützung – und zwar als Broker-Position zu angemessenen Unterstützungssystemen – 
zukommen. Als Beispiel kann hier eine befragte Jugendliche angeführt werden, die 
sich mit den pädagogischen Mitarbeitenden über ihre z. B. schwierigen familiären 
Verhältnisse austauscht und auf bestimmte Hilfsmaßnahmen aufmerksam gemacht 
wird: „Vorher habe ich von der Jugendhilfe nie etwas gehört und die Leiterin im Jugend-
zentrum hat dann halt gesagt so ‚Hey, wenn du es zuhause nicht aushältst, kannst du 
ja mal bei der Jugendhilfe nachfragen, wie das so ist‘ (K8w). Das Beispiel veranschau-
licht, inwieweit die OKJA über beratend-informative Unterstützung als Vermittlerin 
fungieren und damit auch punktuell in schwierigen Situationen Hilfestellung leisten 
kann, was durch die entsprechenden Interviewten als wichtig für ihre gelingenden 
Schulbildungskarrieren bewertet wird.

Eine weitere befragte Jugendliche berichtet, das Kinder- und Jugendzentrum, wel-
ches sie in der Grundschulzeit, jedoch nicht mehr in der Zeit der weiterführenden 
Schule, regelmäßig besuchte, sei für sie ähnlich wie eine „Familie“ (Ip3w) gewesen. 
Aufgewachsen in problematischen familiären Verhältnissen, hätten die pädagogi-
schen Mitarbeiter*innen über die schwierige familiäre Situation Bescheid gewusst 
und seien als Vertrauens- und Ansprechpersonen verfügbar gewesen. Der Versuch, 
eine Vermittlungsposition zwischen der Befragten und ihren Eltern einzunehmen, 
scheiterte allerdings und die Eltern untersagten der jungen Person daraufhin, das Ju-
gendzentrum weiter zu besuchen. Somit zeigen sich anhand der empirischen Daten 
auch Bemühungen der Akteur*innen der OKJA, als beratende Akteure und Media-
tor*innen auf familiäre Konflikte, welche aus der Sicht der Befragten das Wohlbe-
finden, die Gesundheit und somit die Schulbildungskarriere beeinträchtigen, auch 
direkt einzuwirken.

4.3	 Zum Verhältnis von Familie und OKJA

Durch die Vermittlung zu außerschulischen Akteur*innen können neben Schul-
personal und Peers die Eltern der Befragten als sog. Broker-Position (Burt, 1992) im 
Netzwerk fungieren und damit eine zentrale Rolle für den Aufbau eines bildungs-
bezogenen Unterstützungsnetzwerkes einnehmen. Die OKJA ist als Anlaufstelle für 
schulische Lerninhalte vor diesem Hintergrund für eine bestimmte Gruppe von Be-
sucher*innen bedeutsam. Besonders hervorzuheben sind die formlose Kontakther-
stellung und die niedrigen Kosten für die soziale Unterstützung. Die OKJA ermög-

14	 Es wurden zudem zwei weitere Nutzer*innenperspektiven gefunden, die an dieser Stelle 
eine zurückgenommene Bedeutung einnehmen. Diese können bei Doll und Scherr (2026) 
nachvollzogen werden. 
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licht jungen Menschen, die dies für sich in Anspruch nehmen, nicht nur ungestört 
zu lernen und bei Bedarf gezielte Unterstützung im Rahmen der Lern- und Haus-
aufgabenhilfe zu erhalten, sondern gleichzeitig auch den Raum, soziale Kontakte zu 
Gleichaltrigen zu knüpfen. Die OKJA besitzt damit aus der Perspektive einer Gruppe 
von Jugendlichen eine Entlastungsfunktion für die Eltern wie auch für die befragten 
Jugendlichen selbst. So berichtet ein befragter Jugendlicher davon, dass er das Haus-
aufgabenangebot der OKJA als entlastend für seine Eltern wahrnimmt, da diese „halt 
nicht so gebildet“ (Ip26m) seien und nicht helfen konnten. Die schulbezogenen An-
gebote in Jugendzentren leisten folglich eine direkte Kompensation von fehlenden 
familiären Unterstützungsleistung (vgl. dazu auch Gamper & Adjei Otuo, 2025).

Zudem kompensiert die OKJA auch Probleme, die im Elternhaus aufkommen 
können. Es ist eine Art Schutzraum, wo sie mit den Mitarbeiter*innen und mit 
Freund*innen über die Probleme sprechen können und wo ihnen auch Hilfe zuteil-
wird. Hier finden Sie Beratung oder werden an andere Stellen weitervermittelt. Diese 
Entlastung hilft ihnen, sich stärker auf die Schule zu fokussieren. Zusammenfassend 
lässt sich die Verbindung zwischen OKJA und Familie, bezogen auf ihre Unterstüt-
zungsformen, wie in Abbildung 1 folgt (vereinfacht) darstellen. 

5.	 Fazit
Der vorliegende Beitrag ging der Frage nach der Bedeutung der Familie und der OKJA 
für den Bildungsaufstieg aus der Perspektive von Besucher*innen der OKJA nach. Es 
wurde herausgearbeitet, welches Unterstützungspotenzial die befragten Jugendlichen 
ihren Familien zusprechen, in welchen Kontexten die Offene Kinder- und Jugend-
arbeit hierbei relevant gemacht wird und inwiefern bildungsrelevante Beziehungen 
und Dynamiken zwischen familiären Akteur*innen und der OKJA bestehen. Im Fo-
kus stand die Frage nach der sozialen Unterstützung (Kupfer & Nestmann, 2015) in 
den Bildungsverläufen der jungen Menschen.

Familie OKJA
Bildungsaspiration

Gezielte 
schulpraktische Hilfen

Ermutigung

Beratend-informative 
Unterstützung

Soziale Integration/ 
Gemeinschaft mit Peers

Gegenwelt

Abb. 1:	 Potenzieller Kompensationsbereich der OKJA und Familie in Bezug auf schulbil-
dungsbezogene Unterstützung. Quelle: Eigene Darstellung.
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Zuerst ist festzustellen, dass familiäre Beziehungen eine große Bedeutung für die 
Konstitution und Aufrechterhaltung der Bildungsaspiration von Bildungsaufstei-
ger*innen, die in sozial benachteiligten Kontexten aufwachsen, einnehmen. Hierbei 
konnten drei Formen familiären Handelns herausgearbeitet werden: moralisch-emo-
tionale Unterstützung, gezielte inhaltliche Förderung und eine schulpraktische Unter-
stützung bei Herausforderungen oder Schwierigkeiten, z. B. bei Lern- und Hausaufga-
ben und letzteres vor allem in der Zeit der Grundschule. Es wurde zudem aufgezeigt, 
dass über familiäre Beziehungen nur begrenzt inhaltliche schulische Unterstützung 
im Bildungsaufstiegsprozess geleistet werden kann und das Unterstützungspoten-
zial in Abhängigkeit zu den jeweiligen formalen Bildungsabschlüssen der familiären 
Akteur*innen steht. Gleichzeitig können die entsprechenden Eltern dennoch eine 
zentrale Rolle einnehmen, indem sie die Kontaktaufnahme zu außerschulischen 
Unterstützungsangeboten herstellen. Dies gilt im Besonderen mit Blick auf Lern- und 
Hausaufgabenhilfen. In dieser Hinsicht zeigt sich in dem vorliegenden Studiensam-
ple, dass keine der Bildungsaufstiegsprozesse gegen den Willen oder ohne die Unter-
stützung von Eltern erfolgte.

Insgesamt wird deutlich, dass die hier berücksichtigten jugendlichen Bildungs-
aufsteiger*innen (1) die Lern- und Hausaufgabenhilfen durch die OKJA als relevant 
für ihre Bildungskarrieren betrachten. Anhand der Netzwerkanalyse zeigt sich, dass 
die subjektive Bedeutung der Angebote der Kinder- und Jugendarbeit bei den Stu-
dienteilnehmenden in der Zeit der weiterführenden Schule insgesamt zunimmt, da 
zum einen die Lernanforderungen steigen und das familiäre Unterstützungspotenzial 
abnimmt oder auch weil die befragten Jugendlichen aus anderen Gründen die Unter-
stützung durch außerfamiliäre Akteur*innen bevorzugen. Des Weiteren nimmt die 
OKJA (2) als Gegenwelt zur Schule und Familie eine wichtige Rolle in den Bildungs-
verläufen der Befragten ein. Hier können die Mitarbeiter*innen der OKJA zudem (3) 
über Ermutigungen und positiven Zuspruch eine förderliche Unterstützung bieten. 
Dieser Aspekt nimmt insbesondere dann eine größere Bedeutung ein, wenn junge 
Menschen solche Formen der Anerkennung z. B. durch ihre Familie nicht (mehr) 
erfahren. Eine psychosoziale Entlastungsfunktion kann die OKJA, neben Anerken-
nungserfahrungen und emotionaler Unterstützung, auch über informativ-beratende 
Unterstützungsformen ausüben. Insofern erhält die OKJA (4) in Form von informa-
tiv-beratender Unterstützung z. B. bei Konflikten in den Herkunftsfamilien, einen 
hohen Stellenwert. Neben der direkten und konkreten Hilfeleistung bei der Adressie-
rung von Problemen besitzen sie z. T. auch eine Broker-Funktion, indem sie weitere 
Unterstützungsangebote vermitteln und somit zur psychosozialen Befähigung der 
Bildungsteilhabe beitragen. 

Insofern lässt sich festhalten, dass Kompensationsstrategien, also der Ausgleich 
fehlender unterstützender Beziehungen, ein wesentliches Merkmal in Bildungsauf-
stiegsprozessen darstellen. Der OKJA kommt als Träger und Vermittler bildungsför-
derlicher Ressourcen in dieser Hinsicht eine relevante Funktion zu. 
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Unsere Studie zeigt aber auch Grenzen auf. Wir haben in unserer Forschung mit 
Bildungsaufsteiger*innen eine spezifische Teilgruppe von Besucher*innen der OKJA 
in den Mittelpunkt gestellt. Trotz einiger Bemühungen ist es uns nicht gelungen, ju-
gendliche Besucher*innen für unsere Studie zu gewinnen, die selbst keine formalen 
Bildungsabschlüsse anstreben oder erreichen. Um die vorliegenden Ergebnisse weiter 
zu fundieren, sollten Nutzer*innenperspektiven von solchen Jugendlichen auf die 
OKJA und ihre Bedeutung für die eigene schulische Bildungskarriere bei zukünfti-
ger Forschung systematisch berücksichtigt werden. Hervorzuheben ist zudem, dass 
neben den familiären sowie den Beziehungen zu Mitarbeiter*innen der Kinder- und 
Jugendarbeit weitere Bildungsagent*innen eine wichtige Rolle in den Netzwerken der 
Bildungsaufsteiger*innen spielen können. Dazu zählen insbesondere auch die Be-
ziehungen zu schulischem Fachpersonal, wie Lehrpersonen, als auch schulische wie 
außerschulische Peerbeziehungen. Ferner existieren auch negative Beziehungen, auf 
die wir hier nicht näher eingegangen sind.

Unsere Ergebnisse sollten gleichwohl nicht als Aufforderung dazu verstanden wer-
den, die Eigenständigkeit der OKJA und ihren besonderen Bildungsauftrag infrage 
zu stellen. Die Aufgaben der OKJA sollten nicht dem Ziel, schulische Bildungserfolge 
zu ermöglichen, untergeordnet werden. Wir plädieren mit unserem Beitrag explizit 
nicht dafür, die OKJA zugunsten einer schulbezogenen Individualförderung, im Sinne 
einer Schwerpunktsetzung auf sozialarbeiterische Einzelfallhilfe umzugestalten. Viel-
mehr wollen wir die Fachdiskussion der OKJA zu einer empirisch fundierten Klärung 
ihrer faktischen und potenziellen Bedeutung von Bildungsaufstiegen und den Abbau 
von schulischen Bildungsbarrieren anregen, in der die Potenziale einer sozialpädago-
gisch orientierten Jugendarbeit, mit ihrem eigenen spezifischen Bildungsverständnis 
(s. o.) zum Tragen kommen (Scherr & Doll, 2025). Diesbezüglich sind bereits erste 
einschlägige Reaktionen auf unsere Forschung festzustellen (s. Sturzenhecker, 2025).
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Die verdeckten Kosten der Resilienz

Maren Hilke, Jörg Kohlscheen & Johannes Schütte

Abstract: Dieser Beitrag fasst die Hauptergebnisse des Forschungsprojektes „Kon
stellationen der Resilienz von Kindern“ (KoReKi) zusammen und setzt diese 
ins Verhältnis zum ursprünglichen Ziel des Forschungsvorhabens, Resilienz als 
Konstellationen von Entitäten zu erklären. Das Projekt beforscht die Lebenswelt 
von als resilient attribuierten Kindern mittels qualitativer Methoden. Auf Basis 
der Analyse werden drei Typen des institutionellen Umgangs mit Verpflichtun-
gen identifiziert: die Experimentierenden, die Hadernden und die Indifferenten, 
die jeweils unterschiedliche Reaktionen auf die Herausforderungen im Bildungs-
system zeigen. Besonders bemerkenswert sind die Experimentierenden, die fle-
xibel auf systemische Krisen reagieren, jedoch ebenfalls an systemische Grenzen 
stoßen, die letztlich eine Reproduktion sozialer Barrieren bewirken können. Die 
Studie kritisiert die oft individualisierende Anwendung des Resilienzbegriffs, wel-
cher strukturelle Probleme außer Acht lässt und vulnerable Gruppen potenziell 
noch zusätzlich ausgrenzt. Die Forschung führt zu der Schlussfolgerung, dass das 
Phänomen der Resilienz selbst die Folge einer Beobachtung ist, bei der die entste-
henden Kosten aus dem Blick geraten.

Keywords: Kinderarmut, Resilienz, Verpflichtungen, soziale Teilhabe, Bildungsun-
gleichheit

1.	 Einleitung
Insbesondere in der Armutsforschung werden mit Resilienz Fälle des sozialen Auf-
stiegs markiert. Auf das Bildungswesen angewendet bedeutete dies, dass resiliente 
Kinder aus armen Haushalten in der Schule unerwartet erfolgreich sind. Gewisse 
Schutzfaktoren sind dabei gut belegt, gelten aber häufig selbst als Ressourcen, die 
weniger über die resilienten Eigenschaften der Kinder aussagen als vielmehr die Aus-
gangsbedingungen moderieren. So sind etwa unterstützende soziale Beziehungen 
hinsichtlich gelingenden Aufwachsens gut belegt (Wustmann, 2009), allerdings gelten 
diese auch wiederum als Ressource, die gewissermaßen weniger Resilienz erforder-
lich machen. Mit Resilienz wird darauf abgezielt, dass Kinder mit vergleichbaren Aus-
stattungen sich in ihren biografischen Verläufen unterscheiden. Von diesem Punkt 
aus stellt man meist weniger harte, aber dennoch protektive Faktoren, wie beispiels-
weise Selbstwirksamkeitserwartungen und Vertrauen, in den Mittelpunkt. Sie mögen 
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das Phänomen der Resilienz erklären, die Unterschiede in diesen Kategorien bleiben 
allerdings selbst erklärungsbedürftig. Wir könnten es nur mit Residuen bzw. Gegen-
wahrscheinlichkeiten zu tun haben (Bodi-Fernandez & Fernandez, 2020, S. 270). Im 
sozialwissenschaftlichen Diskurs steht die Eignung des Resilienzkonzeptes als Lösung 
gesellschaftlicher Probleme infrage (Bröckling, 2016). Ursprünglich verfolgte das For-
schungsprojekt „Konstellationen der Resilienz von Kindern“ (KoReKi) das Ziel, Resi-
lienz als Konstellationen von Entitäten zu erklären, um dem Geheimnis der Resilienz 
auf die Spur kommen zu können. Hierzu erforschte das Projekt die Lebenswelt von 
Kindern mittels qualitativer Methoden. Nach der Analyse des Interviewmaterials und 
der Gruppendiskussionen an Schulen bleibt eine vielleicht ernüchternde Einsicht: 
Wir haben es bei Resilienz wahrscheinlich nicht mit einem nicht durchschauten Zu-
sammenhang zu tun, zu dessen Aufklärung KoReKi einen Beitrag leistet, vielmehr 
könnte das Phänomen der Resilienz selbst die Folge einer Beobachtung sein, bei der 
die Kosten der Resilienz aus dem Blick geraten.

2.	 Von der klassischen Resilienzforschung zu Konstellationen der 
Resilienz

Der Begriff „Resilienz“ wird in der wissenschaftlichen Auseinandersetzung insge-
samt, aber auch im sozialwissenschaftlichen Diskurs sehr unterschiedlich gefüllt und 
unter verschiedenen Gesichtspunkten definiert. Die klassische Resilienzforschung 
wurde maßgeblich durch psychologische Studien und Perspektiven geprägt. Bis heu-
te beziehen sich viele Wissenschaftler*innen auf die Kauai-Längsschnittstudie von 
Emmy Werner und Ruth Smith, welche biologische und psychosoziale Risiko- und 
Schutzfaktoren bei Kindern untersuchte. Seit dieser Studie gelten Selbstwirksamkeit, 
die Unterstützung durch Familie und Peers sowie eine hohe intrinsische Leistungs-
motivation als entscheidende Faktoren für die Entwicklung von Resilienz. Die Unter-
suchung von Werner und Smith erbrachte das überraschende Ergebnis, dass ein Drit-
tel der Kinder, die unter belastenden Bedingungen (Armut, Naturkatastrophen usw.) 
aufwuchsen, sich trotz dieser widrigen Umstände positiv entwickelten (vgl. Werner, 
2007). In Deutschland waren vor allem zwei Studien prägend für den Resilienzdis-
kurs. Zum einen die Mannheimer Risikokinder-Studie (Laucht et al., 1992) und die 
Bielefelder Invulnerabilitätsstudie (Lösel et al., 1990). Beide Studien bestätigten mehr 
oder weniger die Ergebnisse der Kauai-Längsschnittstudie und trugen dazu bei, dass 
mit dem Konzept Resilienz die Hoffnung verknüpft wurde, über eine individuelle 
Förderung der Resilienzfaktoren gesellschaftliche Probleme wie Armut, wenn nicht 
zu lösen, dann zumindest abmildern zu können. Dieses Potenzial eines ressourcen-
orientierten Blicks wollten wir in unserem Forschungsvorhaben ebenfalls nutzen, um 
Ansatzpunkte für eine Weiterentwicklung bestehender sozial- und bildungspoliti-
scher Unterstützungsarrangements identifizieren zu können. Deshalb starteten wir 
den Forschungsprozess mit einem interdisziplinären Expert*innenhearing, um eine 
für unser Forschungsvorhaben brauchbare Definition des Forschungsgegenstandes 
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entwickeln zu können. In diesem Prozess konnten wir drei semantische Kerne des Re-
silienzbegriffes identifizieren: 1. das Vorhandensein problematischer Entwicklungsbe-
dingungen bzw. akuter Krisen, 2. eine positive Erwartungswidrigkeit, 3. ein erfolgrei-
cher Umgang bzw. Bewältigung der Herausforderung ohne negative Auswirkungen. 
Auf Grundlage des Expert*innenhearings haben wir für unser Forschungsprojekt das 
Phänomen Resilienz damit gefasst, dass Kinder mit schwierigen Entwicklungsbedin-
gungen die damit einhergehenden Krisen, Risiken und Belastungen – entgegen allen 
Erwartungen – ohne anhaltende Beeinträchtigungen überstehen und vielleicht sogar 
gestärkt aus diesen hervorgehen, was ihnen gelingendes Aufwachsen und soziale Teil-
habe ermöglicht. Bei der gefundenen Definition war es uns wichtig, Resilienz nicht 
als individuelle Eigenschaft oder sogar Fähigkeit zu verstehen, sondern Resilienz als 
etwas zu begreifen, was zwar empirisch beobachtbar, allerdings nicht einzelnen Fak-
toren ursächlich zuzuschreiben ist (vgl. Joseph, 2013). Wir teilen an dieser Stelle eine 
kritische Position im Resilienzdiskurs, dass das (statistische) Phänomen Resilienz 
nicht individualisierend einzelnen Akteur*innen zugeschrieben werden kann, da dies 
eine unzureichende Verkürzung darstellen würde und so auch die Verantwortung 
für die Bewältigung gesellschaftlicher Risiken auf den*die Einzelne*n verlagert wird, 
strukturelle Probleme nicht mehr thematisiert und vulnerable Personen pathologi-
siert werden. Um eine individualisierende Denkweise zu vermeiden, haben wir uns 
für die nützliche Metapher der Konstellation entschieden. Wir grenzen uns damit 
gegen sozialtechnologisch herstellbare Ursache-Wirkungs-Mutmaßungen ab, wie sie 
in zwangsläufig unterkomplexen Reiz-Reaktionsmodellen suggeriert werden. Es ging 
uns folglich nicht alleinig darum zu beforschen, wie ein Kind biographische Krisen be-
wältigt und Stressoren managen kann, sondern auch darum, wie und wodurch es vor 
diesen beschützt wurde. Diese Faktoren tauchen im Akteursraum des Kindes womög-
lich gar nicht auf, weshalb wir unseren analytischen Blick auf den konstellierenden 
und sozialisierenden Netzwerkraum erweitert haben. Mit dem Konstellationenbegriff 
fassen wir somit mehr als das reine Zusammentreffen von bestimmten individuellen 
Gegebenheiten, sondern verstehen darunter in einer ersten Annäherung ein Netz-
werk von Entitäten, in dem sich die einzelnen Bestandteile reziprok beeinflussen. 

3.	 Methodisches Vorgehen
Ausgangspunkt unserer Forschungstätigkeit war also eine eher diffuse Vorstellung ei-
nes Zusammenspiels von Entitäten und Deutungsmustern. Um dies zu konkretisieren, 
sollte zunächst rekonstruiert werden, was widrige Umstände und gelingendes Auf-
wachsen aus der Perspektive der Betroffenen bedeutet. Um sowohl die unterschied-
lichen Lösungs- und Orientierungsmuster im Umgang mit widrigen Bedingungen zu 
rekonstruieren als auch die lebensweltlich und sozialräumlich konstellierenden Ele-
mente in den Blick zu bekommen, haben wir uns für qualitative Interviewforschung 
entschieden und diese mit weiteren Methoden ergänzt, wie beispielsweise der An-
fertigung von Mental Maps (Kohlscheen & Struck, 2024, S. 167). 
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Der Ausgangspunkt unserer Datenerhebung bildete Gruppendiskussionen an 
Grundschulen. Nicht nur dass Lehrkräfte wichtige Sozialisationsagenten darstellen, 
gingen wir auch davon aus, dass die Art und Weise, wie diese Kinder deuten, wahr-
nehmen und anrufen, sich auf die Kinder auswirkt. Da wir davon ausgingen, dass der 
Orientierungsrahmen der Befragten sich zudem auf diese Deutungsmuster auswirkt, 
stand fest, dass die Gruppendiskussionen nach der dokumentarischen Methode aus-
gewertet werden. Ziel der dokumentarischen Methode nach Bohnsack (1999) ist die 
Rekonstruktion des gemeinsamen Orientierungsrahmens der Befragten, der sich im 
Interaktionsgeschehen dokumentiert. Hierzu betrachtet man weniger den Inhalt des 
Gesagten, sondern das Wie. Dabei geht es etwa um Aspekte der Diskursorganisation, 
um den Einsatz von Ironie, Metaphern, Emotionen (Lautstärke, Redegeschwindig-
keit) usw. Diese metasprachlichen Aspekte stehen den Befragten in der Regel nicht 
explizit zur Verfügung, strukturieren aber Gespräche dennoch musterhaft. Das Er-
gebnis dieser Analyse ist eine Typologie, die in Kapitel 4 vorgestellt wird. 

Wir führten insgesamt vier ausgewertete Gruppendiskussionen an Grundschulen, 
die in benachteiligten Quartieren liegen. In diesen sprachen wir auch das Thema Re-
silienz an. In der Regel konnten uns die Lehrer*innen mehrere Kinder nennen, die 
sie als ‚resilient‘ attribuierten, sodass wir am Ende mit insgesamt acht Kindern und 
deren Eltern sprachen, die uns von den Lehrer*innen empfohlen wurden. Wir fragten 
nach Kindern, die sich positiver entwickelten, als die Lehrer*innen es erwartet hätten. 
Eine der Grundschulen vermittelte uns aufgrund hartnäckiger Nachfragen willkür-
lich Kinder aus der Ganztagsbetreuung. Diese Interviews wurden nicht weiter ausge-
wertet. Die Elterninterviews führten wir meist als Einzelinterviews durch. Die Kinder 
und die Eltern sollten ein zweites Mal befragt werden. Am Ende der Grundschule und 
nach dem Übergang auf die weiterführende Schule. Auch die weiterführende Schule 
sollte befragt werden. Wir vermuteten im Übergangsgeschehen einen Wechsel der 
Konstellation und wollten deren Auswirkungen in den Blick nehmen. 

Da die Erhebungsphase in die Corona Pandemie fiel, hatten wir große Schwierig-
keiten überhaupt Grundschulen zu finden, die sich beteiligen. Darüber hinaus häufen 
sich laut Auskunft der erreichten Rektor*innen Anfragen an den Grundschulen von 
Forschungsvorhaben verschiedenster Art, sodass diese angesichts knapper personel-
ler Ressourcen selektieren müssen. Dies führte dazu, dass manche Kinder bereits zum 
Zeitpunkt der Erstbefragung die weiterführende Schule besuchten und es in der zwei-
ten Erhebungswelle zu Ausfällen kam. 

Im Forschungsantrag war ursprünglich vorgesehen, die Einzelinterviews nach 
Grounded Theory auszuwerten, wobei durch eine neue Mitarbeiterin im Projekt vor 
allem die Situationsanalyse nach Clarke (2012) als Weiterentwicklung der klassischen 
Grounded Theory zur Auswertung der Interviews mit den Kindern und Eltern ge-
nutzt wurde. Die Ergebnisse dieser Analyse werden an anderer Stelle veröffentlicht.

Nichtsdestotrotz werden im folgenden Beitrag Ergebnisse vorgestellt, die aus der 
Auswertung nach der Grounded Theory entstanden sind. In der Grounded Theory 
geht es grundsätzlich darum, Geistesblitze zu produzieren (Strauss & Corbin, 1996, 
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S.  13) und dies ist genau das, was wir angesichts der Unbestimmtheit dessen, was 
wir „entdecken“ wollten, gebraucht haben. Das Entstehen von Geistesblitzen wird in 
der Methoden-Literatur auch unter dem Begriff Abduktion diskutiert. Abduktionen 
spielen auch in der Typenbildung in der Dokumentarischen Methode eine wichtige 
Rolle (Bohnsack, 2013, S. 251). Nach Peirce handelt es sich um hypothetische Schluss-
folgerungen. Sein bekanntes Beispiel ist ein Sack Bohnen neben dem weitere Bohnen 
liegen. Woher kommen die Bohnen? Dass die Bohnen aus dem Sack stammen, lässt 
sich nicht zwingend aus der Beobachtung ableiten (Kelle, 2008, S. 89). Ebenso lassen 
sich Analyseergebnisse, nicht immer mechanistisch aus den Beobachtungen ableiten. 
„Grounded“ wird oftmals mit gegenstandsbegründet übersetzt. Auch das impliziert 
mehrere plausible Begründungen, die mit dem Gegenstand konvergieren können. 
Und eben diese Offenheit des interpretativen Paradigmas macht ihre Eignung für 
explorative Fragestellungen aus. Dabei wird zunächst Komplexität im Forschungs-
prozess produziert, statt sie durch Standardisierung einzuhegen. 

Man könnte fragen, wofür es die Daten überhaupt braucht, wenn nicht zur Falsi-
fizierung von Theorie. Vielleicht kann man sagen, dass die Daten im Rahmen quali-
tativer Forschung die Fantasie der Forschenden im Zaun halten, die es braucht, um 
Theorie zu generieren. Im Rahmen der Forschungsprozesses gilt es erst, eine passende 
Theoriesprache zu entwickeln, die zu den Daten (also vor allem unsere Transkripte 
und sonstigen Protokolle, Gesprächsnotizen usw.) und dem Gegenstand (Konstella-
tionen der Resilienz) passt. Im Rahmen der klassischen Grounded Theory werden 
die Forschenden dazu ermutigt, nicht zu sehr in fachwissenschaftlichen Pfaden zu 
denken, sondern eigene Kategorien bzw. Codes zu entwickeln, um die Daten aufzu-
brechen (Strauss & Corbin, 1996, S. 50). In den Humanwissenschaften ist es nicht un-
wahrscheinlich, dass sich nach dem Konzeptualisieren der Daten herausstellt, dass ein 
Phänomen an anderer Stelle bereits auf den Begriff gebracht wurde. Zuweilen ergeben 
sich aber Modifikationen. Hierzu ein Beispiel: Aufgrund unserer theoretischen Sen-
sibilität etwa konnten wir einerseits an sozial-ökologische Resilienzmodelle anschlie-
ßen, da auch sie Resilienz ebenfalls entindividualisiert denken. Andererseits passte der 
Störungsbegriff dieser Denkweise nicht zu unserem Interesse, also spezifizierten wir 
ihn. Zusätzlich ergaben sich Korrespondenzen zum rekonstruierten Orientierungs-
rahmen im Umgang mit Störungen aus der Dokumentarischen Methode (Kapitel 4). 

In Kapitel 5 geben wir ein Beispiel dafür, wie die Transkripte dazu beitragen kön-
nen, dass neue Unterscheidungen eingeführt werden und somit tatsächlich ein an-
deres Bild bzw. eine andere Landkarte eines bereits bekannt geglaubten Territoriums 
entsteht (Bateson, 1985, S. 580). Durch den Vergleich von Perspektiven der Beforsch-
ten, die in Beziehung zueinanderstehen, häuften wir zunächst teils widersprüchliche 
Komplexität an. Vor allem konnten so Leerstellen bei den jeweils anderen sichtbar 
werden. Dabei „entdeckten“ wir am Beispiel eines Falls, was wir die Kosten der Resi-
lienz nennen – ein entscheidender Zufallsfund. Erst die Offenheit der Methoden trug 
dazu bei, dass die Kosten der Resilienz sichtbar werden konnten, die ansonsten im 
Resilienzdiskurs aus dem Blick geraten. 
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4.	 Umgang mit Störungen in herausfordernden Lagen
Der Umgang mit widrigen Bedingungen wie Armut bildet also den Ausgangspunkt 
unserer Forschung. Die Übertragbarkeit des ursprünglich aus der Werkstoffforschung 
kommenden Resilienzkonzepts auf soziale Phänomene wird immer wieder kritisch 
diskutiert. Hier zeigt sich vor allem ein Normativitätsproblem. Bereits Begriffe wie 
„widrige Bedingungen“, „Krisen“ und „Störungen“ sind normativ stark aufgeladen, 
wodurch eine objektivierte Bestimmung bei gleichzeitiger Berücksichtigung und 
Würdigung von Perspektivität zumindest Probleme verursacht. Im Gegensatz zu bio-
logischen Systemen, bei denen die Störung eines Systems durch den Tod recht kontu-
renreich zu bestimmen ist, gilt für soziale Systeme, dass die Bestimmung des Unge-
wünschten dadurch erschwert wird, dass dieses stets neuverhandelt werden kann bzw. 
die Frage, was eigentlich unter widrigen Bedingungen zu verstehen sei, zu Konflikten 
führen kann, zu deren Lösung die Betroffenen weitere Perspektiven beitragen (Kohl-
scheen & Hilke, 2025).

Eine hohe Anschlussfähigkeit für den Konstellationenbegriff bietet die sozial-öko-
logische Resilienzforschung nach Gunderson und Holling (2001). Das Denkmodell 
lässt sich anschaulich an biologischen Systemen wie Wäldern in Abhängigkeit zu ihrer 
Umwelt (zum Beispiel dem Klima) erklären. Die jeweiligen Systeme, die füreinander 
die Umwelt darstellen, werden als ineinander verschachtelt aufgefasst, sodass Verän-
derungen in der Umwelt Veränderungen eines gekoppelten Systems nach sich ziehen 
können. Diese Verschachtelung von Systemen wird als Panarchie bezeichnet, da die 
Systeme nicht notwendig eine Hierarchie bilden, wie man es aus anderen sozial-öko-
logischen Modellen kennt, die zwischen Mirko-, Meso- und Makroebene differen-
zieren (Bronfenbrenner, 1981). Beobachtet man nun einzelne Systeme, so lassen sich 
verschiedene Phasen identifizieren, die in Bezug zu ihrer Umwelt als adaptive Zirkel 
veranschaulicht werden. Es ist an dieser Stelle nicht notwendig, das Modell im Ein-
zelnen aufzufächern, wichtig ist lediglich, die jeweiligen Phasen von Wachstum und 
Destruktion nachzuvollziehen. In der Anfangsphase beginnt das System zu wachsen 
und Strukturen zu bilden. In dieser Phase sind die Entwicklungsmöglichkeiten sehr 
offen. In der zweiten Phase werden Strukturen weiter ausgebaut und gefestigt und da-
mit die Entwicklungsoffenheit geringer. Die dritte Phase wird Conservation genannt. 
Hier liegt das Augenmerk auf dem Erhalt von Strukturen. Erst wenn dieser Zustand 
in die Krise gerät, etwa weil eine kleine Borkenkäferpopulation den Wald entdeckt, 
kommt es zur Strukturzerstörung, die wiederum die Möglichkeit der Reorganisierung 
bereitet, also den Wiedereintritt in die erste Phase, welche auch Alpha-Phase genannt 
wird. Ein alter Buchenhainwald ist ein solches System, das in der Conservation-Phase 
steckt. Wenn sich durch die Umwelt keine hinreichenden Einflüsse ergeben, bleibt 
das System bestehen und reproduziert sich sehr stabil. Erst ein Ereignis wie ein Brand 
oder Käferbefall führt zu Destruktionen, also dazu, dass der Wald neuentstehen kann 
bzw. sich reorganisiert. Was ist also der Borkenkäfer für das Schulsystem? Was ist der 
Störfall des Erziehungssystems? Lehrkräftemangel oder etwa Bildungsbarrieren?
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Im Rahmen sozialer Systeme basieren Strukturen wie Regeln, Konventionen usw. 
wie sämtliche Operationen sozialer Systeme auf Kommunikation (Luhmann, 2004, 
S. 114 f.). Was als Störung gilt, muss kommunikativ ausgehandelt werden und hierbei 
kann es zu Störungen zweiten Grades kommen. Damit meinen wir einerseits Störun-
gen, die während des Aushandelns von Störungen entstehen, aber auch Störungen, 
die im Rahmen des Entwickelns von Lösungen entstehen. Auch wenn kommunikativ 
jederzeit eine Infragestellung möglich ist, gelingt die störungsfreie Reproduktion von 
Regeln dabei nur, wenn diese nicht durch umweltbedingte Kompatibilitätsprobleme 
in die Krise geraten, da soziale System in der sozial-ökologischen Denkweise mit an-
deren nicht sozialen Systemen verschachtelt sind. Dies ist etwa der Fall, wenn die 
Ressourcen im System Schule und die Anzahl der einzuschulenden Kinder aus dem 
Gleichgewicht geraten, also die Ressourcen nicht im gleichen Maße wachsen, wie es 
die Anzahl der Kinder erforderlich machen würde. Das Resultat sind dann Adap-
tionsprobleme, wie sie oben bereits betrachtet wurden.

In den Interviews beobachten wir konkrete Störungen bzw. Widrigkeiten in Form 
von liegengebliebenen Verpflichtungen. Verpflichtungen funktionieren ähnlich wie 
Erwartungen (vgl. Luhmann, 1987, S. 139). Wir bevorzugen aber die Verpflichtungs-
metapher, weil sie „härter“ ist. Wir haben sie von Clarke (2012) übernommen, wo 
sie soziale Welten aufspannt und sich auf kollektive Verpflichtungen bezieht. In den 
Interviews werden Verpflichtungen thematisiert, wenn sie liegen bleiben, also ein*e 
Akteur*in im Netzwerk seiner*ihrer zugeschriebenen Verpflichtung nicht nach-
kommt. Lehrer*innen formulieren beispielsweise eine Reihe von Verpflichtungen, die 
sich an ihre Umwelt richten: an andere Lehrer*innen (die Kinder besser auf die wei-
terführende Schule vorzubereiten), an Eltern (Kinder mit einem gesunden Frühstück 
zu versorgen oder mit ihnen in den Wald zu gehen), an Kinder (neugierig zu sein), an 
Schulträger (für eine Turnhalle zu sorgen oder aber auch Parkplätze für Lehrer*innen 
bereit zu stellen) usw.

In sämtlichen Gruppendiskussionen mit Lehrkräften in unserem Projekt wurde 
als zentrales Thema der Umgang mit dem meritokratischen Versprechen unter den 
Bedingungen vor Ort verhandelt, also eine Selbstbeschreibung der Verpflichtung von 
Schule. Auf den ersten Erzählstimulus, was das denn hier für eine Schule sei, folgte in 
allen Gruppendiskussionen erst einmal eine Beschreibung der besonderen Heraus-
forderungen der jeweiligen Schule: 

Iw1 (…) Als Erstes würde ich Sie mal bitten, zu beschreiben, was ist das hier eigentlich 
für eine Schule? Einfach mal so ein bisschen erzählen.

Tw1 Auf jeden Fall sehr anders als anderswo, ne?

Tm1 └(Kannste sagen.)┘

Tw1 Hm große Herausforderung. Durch die Lebenssituation der Familien. Auch für 
unseren Unterricht. Und gleichzeitig erleb ich das so, dass wir wirklich sehr gut zu-
sammenarbeiten und dadurch die Herausforderung auch starker ahm bewältigen 



178

Maren Hilke, Jörg Kohlscheen & Johannes Schütte

können. Und einfach- Ich erleb das gesamte Team so, dass die sehr offen sind, diese 
Situationen so anzunehmen. Und mit dieser- Wie soll ich dat mal sagen? Mit dieser 
Ungewissheit, die damit auch verbunden ist, weil wir nicht auf Fertiges zurückgreifen 
können, ähm zu leben, und einfach immer wieder auch neue Wege zu suchen und 
sich dabei gegenseitig zu unterstutzen. Dat ist dat, wat mich auch die ganze Zeit wirk-
lich sehr, sehr ahm getragen hat. (Standort A, KI_IL_01, Zeile 53–66)

Am Schulstandort B wird auf die Aufforderung, zu beschreiben, was das denn für eine 
Schule ist, herausgestellt, dass es sich um eine Grundschule im sozialen Brennpunkt 
handelt und davon ausgehend die Schülerschaft beschrieben:

Tm1 Wir sind eine Schwerpunktgrundschule im sozialen Brennpunkt. (…)

Tm2 Ja, sonst- Wir haben, glaub ich, bei uns das Klientel, das ist =ne Innenstadtschu-
le. Die Klassenzusammensetzung- oder generell ist es geprägt von vielen Wechseln. 
Also viele Zuzüge, die im Laufe der vier Jahre dazukommen. Auch viele Kinder, die 
im Laufe der vier Jahre die Schule wechseln. Ähm wir ha=m =ne recht hohe Quote 
an Kindern mit Migrationshintergrund. Und auch generell, glaub ich, eine recht hohe 
Quote von dem, was man so als bildungsfernere Schichten bezeichnet. Ähm ich war 
vorher an mehreren Schule in [Bundesland], in [Stadt], in [Stadt] und in [Stadt]. Auch 
da teilweise im Brennpunkt, aber finde das Leistungsniveau, was hier herrscht trotz 
allem, auch wenn ich in [Stadt] schon an einer so genannten Brennpunktschule war, 
noch einen Ticken niedriger. Also es ist tatsächlich so, dass wir sehr viel wiederholen. 
Und gerade ähm wenig- die Kinder wenig Umwelterfahrung zunächst mal mitbrin-
gen. Also das finde ich immer am Sachunterricht und auch in Deutsch sehr auffällig, 
wenn man Lesetexte hat, dass die mit vielen ähm Begriffen, vielen Dingen, die man 
eigentlich so ein bisschen als Allgemeinwissen deklariert- Sei es halt irgendwas aus 
der Natur, ähm oder irgendwelche geografischen Begebenheiten, dass quasi zweihun-
dert Meter weiter ein Fluss fließt und kein See ist, dass das einfach etwas ist, was man 
nicht voraussetzen kann. Jedenfalls nicht bei allen Kindern. (Standort B, KI_IL_03, 
Zeile 2–61)

Und auch am Standort C werden die besonderen Herausforderungen mit der Schüler-
schaft begründet:

Tw1 Was ist das für =ne Schule? Ahm auf jeden Fall natürlich =ne Schule mit sehr ho-
hem Migrationsanteil. Ne? Sehr sehr viele mit Migrationshintergrund. Ahm: das auf 
jeden Fall von der Schülerschaft. Zweizugig in diesem Standort. Einzügig im anderen 
Standort.

Tw2 └Ein bis┘ zweizugig oben genau.

Tw1 └Genau.┘ Ahm wobei glaub ich, oben sind nicht so viele Kinder mit Migrations-
hintergrund.
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Tw2 └Mhm.┘ Das ist ein bisschen gemischt. Aber in der einen Hälfte des Einzugs-
gebiets am zweiten Standort ahm sind eher die sozialschwächeren Familien unter-
gebracht. Ganz viele Familien aus ah Osteuropa. Und in dem anderen Teil sind aber 
auch ah Einfamilienhäuser mit ah Ärztekindern zum Beispiel und dann ne? Also das 
ist =n =n bisschen- bisschen schwieriger ah mit dem Zusammenstricken des Klien-
tels. Bei uns ist es eigentlich ah durchweg, ja, mit-

Tw1 └Sehr┘ sehr gering.

Tw2 Ja.

Tw1 Geringverdiener und-

Tw2 Ja, genau. Sozialindex fünf sind wir auch. Ahm also das ist auch für die Arbeiten 
zum Beispiel auch immer ganz interessant zu wissen, ne? Ähm hat auch was mit dem 
(Stellenschlüssel) zu tun nochmal. Brennpunktschulen, ne? Werden eigentlich ein 
bisschen anders bedacht noch mal.

Tw1 Genau. Und ((unverständlich))- Ah Schüler kommen halt mit sehr geringen Vor-
erfahrungen in die Schule. Mit sehr geringen Lernvoraussetzungen. Also viele Kinder, 
die tatsächlich noch nicht mal bis zehn zählen können zum Teil. Ähm: hatten wir und 
ah Stifthaltung und Motorik. Also sehr schwach sind.

Tw2 Sprachlich auch.

Tw1 └Sprachlich┘ vor allem auch, ne? Also so-

Tw2 └Defizite ganz extreme Defizite.┘

Tw1 So =n deutschen Satz zu bilden, fällt vielen sehr sehr schwer. Ahm auch jetzt 
im vierten Schuljahr. Also das kann natürlich durch Corona verschärft worden sein. 
Aber auch ansonsten hat man=s auch im ersten Schuljahr schon gemerkt. Also-

Tw2 └Einige┘ unserer Kinder haben auch noch keinen Kindergarten besucht, wenn 
sie in die Schule kommen, weil wir nicht für alle Kinder einen Kindergartenplatz ahm 
ja, vorhanden ist. (Standort C, KI_IL_11, Zeile 29–61)

Die besonderen Herausforderungen wurden mit der sozialen Herkunft der Schü-
ler*innen begründet und ausgehend davon die nicht erfüllten Verpflichtungen von 
Schüler*innen und ihren Eltern mehr oder weniger implizit dargelegt (zum Beispiel 
Kindergartenbesuch, Erwerb der deutschen Sprache). Damit wird begründet, dass das 
Einlösen des meritokratischen Versprechens, also den Erfolg durch Leistung (konkre-
tisiert den Erfolg durch Bildung), durch die jeweilige Schule nur eingeschränkt ein-
lösbar ist. Diese Herausforderungen werden von den Lehrkräften gewissermaßen als 
Bildungsbarrieren herausgestellt, die sich von Lehrkräften nicht aus dem Weg räumen 
lassen, sondern eher einen Umgang mit ihnen erfordern.
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Auch wenn sich die Lehrkräfte über alle Schulen hinweg in den Gruppendiskus-
sionen in unserem Sample einig sind, dass sie an Schulen mit besonderen Heraus-
forderungen arbeiten, konnten wir drei Typen im Umgang diesen rekonstruieren. 
Wir nennen sie die Hadernden, die Indifferenten und die Experimentierenden (vgl. 
Abb.  1). Bei den Hadernden lässt sich der Umgang mit widrigen Bedingungen zu 
einem pessimistischen Orientierungsmuster der Macht- und Hilflosigkeit destillie-
ren, bei gleichzeitiger Empörung über diese Situation. Die Verantwortlichkeit für das 
Nichterfüllen des Bildungsauftrages wird durch Externalisierung an die Eltern und 
andere Akteur*innen weitergegeben oder es werden mangelnde Ressourcen bemän-
gelt. In der Wahrnehmung dieser Lehrkräfte sind etwa die Eltern diejenigen, die nicht 
mit ihren Kindern in den Wald gehen, weshalb es an „Grundkenntnissen“ fehle und 
diejenigen, die ihre Kinder nicht in den Kindergarten bringen, weswegen die Kinder 
nicht mit der Schere schneiden können. Außerdem fehle es an Ehrenamtlichen, die 
den Kindern Nachhilfe geben könnten. So verständlich das Externalisieren von Ver-
antwortlichkeiten auch sein mag, reproduziert es doch die eigene Hilflosigkeit. Damit 
einher geht zudem eine Reduktion der eigenen pädagogischen Selbstwirksamkeits-
erwartungen.

Daneben haben wir den Typen der Indifferenten rekonstruiert. Auch hier domi-
niert, wie bei den Hadernden, die Externalisierung von Verantwortlichkeiten, sodass 
die hier vorgestellten Typen eventuell zu einem Typ der Externalisierenden zusam-
mengefasst werden könnten. Was dem Typus der Indifferenten jedoch fehlt, ist eine 
emotionale Empörung über die eigene Lage bzw. die Lage der Eltern und damit auch 
jegliche politische Forderung, wie etwa die Beschäftigung von mehr Lehrkräften an 
der Schule usw. Man steht der Lage recht indifferent gegenüber, sodass jeglicher, wenn 
auch utopischer Entwurf eines gerechteren Schulsystems fehlt. Im Gegensatz zu den 
Hadernden wird somit auch kein Ohnmachtsgefühl wahrgenommen, sondern eher 
als selbstverständlich hingenommen, dass man eben für gewisse Dinge nicht zustän-
dig ist und die Probleme, die daraus entstehen auch nicht auflösen kann. Damit kor-
respondiert, dass Pathologisierung und Therapierung zum zentralen Bewältigungs-
muster im Umgang mit „problematischen“ Schüler*innen avanciert. Im Gegensatz 
zum oben beschriebenen Orientierungsmuster der Externalisierung konnten wir bei 
den Experimentierenden ein Orientierungsmuster rekonstruieren, welches von aktiv 
selbstgestalteter Reorganisation geprägt ist. Das Klagen über widrige Bedingungen 
bleibt weitestgehend aus, vielmehr werden sie als Chance für neue Strukturbildung 
umgedeutet. Sämtliche Verpflichtungen, die man an einen „normalen“ Schulbetrieb 
stellen kann, werden suspendiert (vgl. Standort A). Während andernorts Kinder, die 
zu spät zum Unterricht erscheinen, vom Unterricht ausgeschlossen werden, ist man 
hier froh, wenn sie überhaupt den Weg in das Klassenzimmer finden. Das geringe 
Engagement der Eltern bietet hier keinen Anlass zur Beschwerde, sondern wird als 
Chance begriffen, ohne Störungen seitens der Eltern mit den Kindern pädagogisch 
arbeiten zu können. Auch das offizielle Curriculum tritt in den Hintergrund. Dies 
geht so weit, dass sich dafür eingesetzt wird, ein alternatives Zeugnis einzuführen, 
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das an den weiterführenden Schulen des Stadtteils anerkannt wird. An die Stelle des 
offiziellen Schulbetriebs treten vor allem wertschätzende Beziehungsarbeit und die 
Förderung der Entwicklungen der einzelnen Kinder auch in nichtschulischen Berei-
chen, beispielsweise in Bezug auf das Sozialverhalten oder persönliche Eigenschaften 
wie ein besonders gutes Durchhaltevermögen. Anders als bei anderen Schulen in 
unserem Sample finden wir hier dadurch ein großes Erleben von Selbstwirksamkeit 
der Lehrkräfte und weniger ein Ohnmachtsgefühl und damit, auch trotz der Bedin-
gungen, eine höhere Zufriedenheit. Der Preis hierfür ist aber das Suspendieren der 
ansonsten gültigen Normen des Schulbetriebs. Der offizielle Lernstoff gerät in den 
Hintergrund, die Bildungspartnerschaft zwischen Schule und Eltern ebenfalls: Man 
ist froh, wenn die Eltern sich nicht einmischen und manchmal fangen die Kinder an, 
sich von selbst für den offiziellen Lernstoff zu begeistern.

Die Schule korrespondiert mit der Phase der Reorganisation im sozial-ökologi-
schen Resilienzmodell, welche in Verbindung mit Resilienz steht. Insgesamt betrach-
ten wir die pädagogische Arbeit der Schule an Schulstandort A mit großem Respekt 
angesichts der Bedingungen vor Ort. Diese Sympathien versperrten im Projektverlauf 
mitunter den Blick auf die Schattenseiten der Reorganisierung von Verpflichtungen. 
Zunächst ist die Bereitschaft zur Reorganisation an zwei Bedingungen gebunden: 
Die alte Struktur der Verpflichtungen muss hinreichend in die Krise geraten sein, 
sodass dem Ausloten neuer Möglichkeiten der Weg geebnet wird. Darüber hinaus 
müssen „neue“ Lösungen, wenn auch erst zu Anfang als brauchbare Illegalität, im 
Akteurs-Netzwerk akzeptiert werden. Wenn beispielsweise die Hadernden im Sin-
ne der Conservation-Phase an gewissen Verpflichtungen festhalten, so ist damit im-
merhin die Hoffnung an die Wiederherstellung der alten Ordnung verbunden. Auch 
wenn die Hadernden Verpflichtungen externalisieren, so beschränkt sich der Blick 
der Experimentierenden auf die internen Handlungsoptionen, womit ebenfalls eine 
gewisse Entpolitisierung einhergeht. Beispielsweise wird es als selbstverständlich hin-
genommen, dass der organisatorische Aufwand für Klassenfahrten an dieser Schule 
nicht zu leisten ist. Auch bleiben Bildungsbarrieren, die nicht im Einflussbereich der 
Schule liegen, bestehen. Wobei hier die Handlungsspielräume durch eine Vernetzung 
im Quartier erweitert werden. 

Die Typen unterscheiden sich in ihrer Ausprägung auch danach, was ein resilien-
tes Kind ausmacht. Wenn das Kind an der einen Schule als resilient attribuiert wird, 
heißt das noch nicht, dass es an der anderen Schule auch so wahrgenommen wird. 
Im Typ der Indifferenten haben uns die Lehrkräfte erfolgreich therapierte Kinder mit 
einer diagnostizierten Lernschwäche als resilient empfohlen. Hier wurde das Konzept 
der Resilienz vor allem darauf bezogen, ob Eltern Hilfe annehmen und so dazu bei-
tragen, dass das Kind ‚schulfähig‘ wird. Dabei wird die Entwicklung des einzelnen 
Kindes bewertet, also eine längsschnittliche Bewertung vorgenommen. Die Hadern-
den beziehen in ihr Resilienzverständnis sowohl das Handeln der Kinder als auch das 
von deren Eltern ein. Es wird eine querschnittliche Bewertung vorgenommen und 
die Kinder als resilient attribuiert, bei denen eine Übererfüllung von Verpflichtungen 
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durch eine Intensivierung von Anstrengung im Vergleich zu den anderen Familien 
beobachtet werden kann. Das kann sowohl die Eltern als auch die Kinder betreffen. 
So wird in einer Gruppendiskussion als Beispiel von einem Vater berichtet, der, ob-
wohl er kein Wort Deutsch versteht, zu jedem Elternabend kommt. Hohe familiäre 
Bildungsaspirationen werden honoriert und die Intensivierung kindlicher Anstren-
gungen, zum Beispiel in Bezug auf das Lernen, als resilient gedeutet. Das Resilienz-
verständnis der Experimentierenden lässt sich als responsive Beziehung als Impuls 
für die Neuordnung von Verpflichtungen zusammenfassen. Das Verständnis der 
Lehrkräfte dieses Typs zeigt vor allem eine Kindzentrierung des Konzeptes von Resi-
lienz, die ihren Ausdruck darin findet, dass Kinder liegengebliebene Verpflichtungen 
der Eltern übernehmen. Es wurden uns an diesen Standorten Kinder empfohlen, die 
überpünktlich zur Schule kommen, ihre Sportsachen immer dabeihaben und sich um 
ihre Verpflegung eigenständig und ohne elterliche Unterstützung kümmern. Auch 
in diesem Resilienzverständnis wird eine querschnittliche Bewertung der Kinder 
hervorgehoben, die Entwicklung einzelner Kinder in den Vordergrund gerückt und 
weniger ein Vergleich zwischen den Kindern der jeweiligen Schule vorgenommen. Es 
macht also einen Unterschied, welche Schule ein Kind besucht und welche Dinge aus 
dem oder in den Blick geraten.

5.	 Wenn Widrigkeiten aus dem Blick geraten
In der Regel haben wir den Anspruch, qualitative Forschung nicht auf die Rekon
struktion von Einzelfällen zu beschränken. Die Nacherzählung des Einzelfalls, wel-

  Typ I –  
Experimentierende

Typ II –  
Hadernde

Typ III –  
Indifferente

Umgang mit dem  
meritokratischen  
Versprechen

Grenzverschieber oder 
Sollerfüller

Grundsätzliches Festhalten am meritokratischen 
Versprechen, Nichterfüllung wird durch Externali-
sierung aufgelöst 

Selbstverständnis Aktiv gestaltend Hadernd Fühlen sich nicht zu-
ständig („Dinge sind wie 
sie sind“)

Pädagogisches  
Selbstverständnis

Beziehungsebene rückt 
in den Vordergrund

Leistung und Beziehung 
stehen eher nebenein-
ander und sind nicht zu 
verbinden

Leistung steht im Vor-
dergrund

Verhandlung der struk-
turellen Gegebenheiten

Wertschätzen der „be-
sonderen“ Schülerschaft, 
Abgrenzung nach außen

Durchmischung als 
Chance

Interne Differenz als 
Problem

Resilienzverständnis in 
Bezug auf Kinder

Responsive Beziehung 
als Impuls für Neuord-
nung von Verpflich-
tungen

Übererfüllung durch 
Intensivierung von An-
strengung

Verpflichtungserfüllung 
durch Mobilisierung au-
ßerschulischer Systeme

Standorte Standort A, Standort E Standort B, Standort F Standort C, Standort D

Abb. 1:	 Typen im Umgang mit besonderen Herausforderungen an Schulen
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cher im Folgenden dargestellt wird, ist jedoch äußerst lehrreich, weil der Fall in einem 
komplett anderen Licht erscheint, wenn man ihn unter einer leicht veränderten Fra-
gestellung betrachtet.

Das Interview wurde im Hof einer Hochhaussiedlung aufgenommen; manche der 
Häuser in der Nachbarschaft werden kernsaniert. In der Nähe gab es mal ein kleines 
Einkaufszentrum mit einer Bank und Geschäften des alltäglichen Bedarfs; übrigge-
blieben ist ein Call-Shop. Man erkennt an der Architektur, dass hier mit der Utopie 
einer anderen Welt gebaut wurde, das Versprechen aber nicht eingelöst wurde. Die 
Mutter wird von den Lehrkräften als herzlich und liebevoll beschrieben. Auch im 
Interview wirkt sie fröhlich und lebensfroh, was sie wiederum religiös rechtfertigt. 
Sie erklärt, dass es wichtig sei, den Fokus auf die positiven Dinge des Lebens zu rich-
ten. Anbetracht des erlebten Leids (die Mutter beschreibt ihrerseits Verwahrlosung in 
ihrer Kindheit), ist das eine erstaunlich positive Grundhaltung zum Leben. Wie die 
Lehrer*innen lassen sich auch die Interviewenden vom positiven Wesen der Mutter 
anstecken.

Das Mädchen wird zunächst in der Lehrer*innendiskussion erwähnt und es wird 
betont, dass in dieser Familie „irgendetwas richtig laufen müsse“. Die Familienge-
schichte besteht aus mehreren Kapiteln, welches jedes für sich eine eigenständige 
Widrigkeit darstellt. Auch das Mädchen hat nicht nur ein Kreuz zu tragen. Die Mutter 
floh von Afrika nach Europa und das Mädchen ist auf der Flucht geboren. In einer 
Unterkunft ereignete sich ein Unfall, wodurch das Mädchen mit einem körperlichen 
Stigma gezeichnet ist. In der Schule „ekeln“ sich manche Kinder vor ihr. Das Mädchen 
teilt sich mit drei Geschwistern ein Zimmer, es kommt zu häufigen Streitereien. Sie 
berichtet ferner, dass sie früh aufsteht, um im Haushalt zu helfen. In der Grundschule 
wurde das Mädchen aufgrund ihrer guten Leistungen stets gelobt. Man erwog, sie auf 
das Gymnasium zu schicken, entschied sich aber doch für eine Gesamtschule, weil die 
Unterstützung zuhause fehlt.

Unmittelbar nach den Interviews sind wir beeindruckt vom Lebensmut der Mut-
ter angesichts ihres erlebten Leids. Hier scheint sich das Versprechen neoliberaler 
Resilienztrainings zu bewahrheiten: Egal wie übel dir das Leben mitspielt, mit den 
Zutaten Fokus, Glaube und Hoffnung ist jede Krise zu meistern.

Erst auf Grundlage der Analyse der Interviewtranskripte wird der von den Leh-
rer*innen gesetzte Frame einer resilienten Grundhaltung brüchig. Dennoch ist es er-
staunlich, wie lange dieser standhielt, auch wenn gut belegt ist, dass Personen in der 
Regel eher bereit sind, die Wirklichkeit an die Theorie anzupassen als umgekehrt. Das 
Interview mit der Tochter ist eher indifferent und es ergeben sich Widersprüche zu 
den Erzählungen der Mutter. Die Tochter berichtet von Hänseleien aufgrund ihrer 
Narben; dies wird von der Mutter nicht erwähnt, stattdessen berichtet die Mutter, 
dass sämtliche ihrer Kinder in der Schule stets gelobt würden. An der neuen Schule 
gibt es Konflikte mit dem Lehrer; dem Kind geht es dort nicht so gut wie an der alten. 
Sie berichtet im Interview davon, dass sie um fünf Uhr aufsteht, um den Haushalt 
zu erledigen. Diese eher unübliche Form der kindlichen Hausarbeit wird auch im 
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Lehrer*inneninterview erwähnt, aber eher so dargestellt, dass es eine Phase des Be-
schwerens über dieses Joch gab, die aber dann in Stolz umgeschlagen wäre. Insgesamt 
scheint die Situation des Mädchens aus dem Blick zu geraten. Das Mädchen versucht, 
so gut wie keine Komplikationen zu machen.

Auch in den anderen Kinderinterviews finden wir kein Einklagen von liegen-
gebliebenen Verpflichtungen, weshalb Widrigkeiten so leicht aus dem Blick geraten 
können. Wir finden bei den Kindern eher eine Orientierung an von Erwachsenen de-
finierten Kriterien des „guten (Schul-)Kindes“. So ist es in keinem der Interviews vor-
gekommen (was nicht bedeutet, dass Kinder hierzu grundsätzlich nicht in der Lage 
sind), dass Kinder Ärger über ihre Situation äußern und Erwachsene in die Pflicht 
nehmen. Hier wird zum einen das Machtgefälle, was sich aus der generationalen Ord-
nung ergibt, deutlich. Zum anderen hat dies aus unserer Sicht auch damit zu tun, dass 
wir mit Kindern sprachen, die von den Lehrer*innen als „resilient“ attribuiert wur-
den, also in einem stärkeren Maße „funktionieren“, als es von ihnen erwartet würde. 
Wir gehen also davon aus, dass diese Kinder in besonderem Maße gelernt haben, eine 
gewisse Konformität bzw. Übererfüllung von Verpflichtungen an den Tag zu legen. 
Auch dies führt dazu, dass Widrigkeiten aus dem Blick geraten, wenn es etwa eher ho-
noriert als in Frage gestellt wird, wenn Kinder Verpflichtungen anderer übernehmen.

Dass Widrigkeiten nicht in den Blick geraten, hängt aus unserer Sicht auch damit 
zusammen, dass sich die Lebenswelt der Kinder in unserem Sample auf die Schule 
und das Zuhause beschränken und wir keine Einbindung in andere Umwelten unter-
sucht haben. Einrichtungen und Angeboten der Sozialen Arbeit kommen in unserem 
Material kaum Bedeutung zu, beispielsweise nutzt keines der von uns interviewten 
Kinder Einrichtungen der Offenen Kinder- und Jugendarbeit und auch eine Einbin-
dung in (Sport-)Vereine finden wir nur in einem Fall. Neben den Eltern ist es vor 
allem die Institution Schule und die darin tätigen Lehrkräfte, von denen (Bildungs-)
Angebote und Gelegenheiten ausgehen, die die Kinder nutzen. Hier finden wir vor 
allem schulnahe Angebote wie den Ganztag, von Eltern finanzierte Nachhilfe, von 
Lehrkräften nahegelegte Diagnostik und Behandlung, schulische AGs und Projekt-
tage. Diese enge Verknüpfung mit der Schule birgt die Gefahr, dass das Kind vor allem 
als „gutes“ Schulkind im Fokus steht und liegengebliebene Verpflichtungen, die viel-
leicht andere Umwelten berühren, weniger in den Blick geraten. Was ein Wechsel in 
andere Umwelten verändern kann, zeigt sich zum Beispiel am Schulwechsel. Da sich 
das Resilienzverständnis von Schule zu Schule unterscheidet, kann es passieren, dass 
sich Resilienzkonstellationen mit einem Wechsel der Schule nicht länger als tragfähig 
erweisen. Ein Kind wurde von den Lehrkräften als resilient attribuiert, weil es als eine 
Strategie zur Selbstregulation die Praktik des Malens im Unterricht entwickelt hat. 
Genau diese Praktik wurde nach dem Schulwechsel an der neuen Schule als Störung 
gerahmt. Bei einem anderen Kind konnten wir es genau umgekehrt beobachten: Die 
kindliche Praktik der Sorge um Tiere war in der Grundschulzeit auf das Zuhause be-
schränkt. An der weiterführenden Schule ist es Teil schulisch erwarteter Praktik und 
gerät damit auch in der Schule in den Blick. Was aus dem oder in den Blick gerät und 
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welche Widrigkeiten sichtbar werden, ist also demnach von den Umwelten, in denen 
Kinder sich bewegen, abhängig.

6.	 Fazit: Abbau von Bildungsbarrieren kostet, immer
Im Rahmen der Typologie ergeben sich verschiedene Gestaltungsszenarien. Die Ha-
dernden und die Indifferenten sehen ihren Gestaltungsspielraum ausgeschöpft, so-
dass Veränderungsnotwendigkeiten in die Umwelt delegiert werden. Diese Strategie 
wehrt Reorganisierung ab und lässt sich als eher konservativ rahmen. Im Gegensatz 
dazu probieren die Experimentierenden neue Wege aus und versuchen alte Verpflich-
tungsordnungen zu suspendieren. Wir haben versucht zu zeigen, dass es sich bei den 
zugrundeliegenden Orientierungsmustern nicht um den Goodwill der Akteur*innen 
handelt, sondern dass Reorganisierung mit der Aufgabe alter Verpflichtungen einher-
geht. Bedingung dafür ist, dass diese hinreichend vor Ort infrage gestellt sind. Das 
Problem ist somit Teil der Lösung, wenn man diese vorschnell in der Fähigkeit zur 
Reorganisierung vermutet.

Auch wenn wir begeistert von den Experimentierenden sind, hat Reorganisierung 
einen Preis, der nicht aus dem Blick geraten sollte. Dazu zählt der Netzwerkaufbau 
vor Ort. Hier werden neue Strukturen und Kommunikationsschnittstellen geschaffen, 
die dazu beitragen, die Komplexität der Situation zu verarbeiten. Dadurch entstehen 
neue Grenzziehungen, ein neues Innen und Außen. Im Inneren etabliert sich Schule 
als etwas neues, etwa als ein Ort warmherziger Beziehungen – etwas, was nicht über-
all erwartet werden kann. Auch wenn wir der Ansicht sind, dass diese Schulen einen 
wertvollen Beitrag zum gelingenden Aufwachsen von Kindern leisten, binden sie die 
Kinder an die Schulen im Stadtteil. Haben wir es dann nicht mit der Reproduktion 
einer Bildungsbarriere zu tun? Wir haben es im Kontext sozialer Benachteiligung mit 
einem klassischen Resilienzdilemma zu tun, nämlich Probleme, die auf globaler Ebe-
ne verursacht werden, auf lokaler Ebene zu lösen, was wiederrum zum Problemerhalt 
beiträgt.

Unsere eigenen Debatten, aber auch die Diskussionen innerhalb des Forschungs-
verbunds „Abbau von Bildungsbarrieren“, waren immer wieder durch die enormen 
Beharrungskräfte des Bildungssystems geprägt. Begründungen dafür, warum es so 
bleibt, wie es ist, finden sich zahlreich: ein gewisser Narzissmus der Lehrkräfte, Or-
ganisationlücken im föderalen System, Ressourcen- und Fachkräftemangel, (verfas-
sungs-)rechtliche Aspekte usw. So lässt sich nach und nach ein Akteurs-Netzwerk 
von Verpflichtungen rekonstruieren, in dem Akteur*innen sich gegenseitig liegenge-
bliebene Verpflichtungen zuschreiben. Die Frage lautet nun, wie die Distribution von 
Verpflichtungen in diesem Netzwerk funktioniert. Wer ist in der Lage, andere in die 
Pflicht zu nehmen? Man könnte auch Fragen: Wer verfügt über die Macht, um andere 
dazu zu bewegen, Verpflichtungen neu zu übernehmen oder alte zu erfüllen?

In modernen Gesellschaften funktioniert Macht wahrscheinlich komplexer, als 
Weber dies gedacht hatte, als er Macht wie folgt definierte: „Macht bedeutet jede Chan-
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ce, innerhalb einer sozialen Beziehung den eigenen Willen auch gegen Widerstreben 
durchzusetzen, gleichviel worauf diese Chance beruht“ (Weber, 1985, S. 28). So betont 
Foucault, dass Machtgeflechte nicht nur von oben nach unten funktionieren: „Denn 
die Überwachung beruht zwar auf Individuen, doch wirkt sie wie ein Beziehungsnetz 
von oben nach unten und bis zu einem gewissen Grade auch von unten und nach den 
Seiten. Dieses Netz ‚hält‘ das Ganze und durchsetzt es mit Machtwirkungen, die sich 
gegenseitig stützen: pausenlos überwachte Überwacher“ (Foucault, 1994, S. 228). Die 
Machtwirkung in unserem Falle lässt sich am ehesten als Machtgleichgewicht zwi-
schen den Akteur*innen beschreiben, die eben das Beharrungsvermögen festigt.

Auf einer allgemeinen Ebene zeigen liegengebliebene Verpflichtungen Kompati-
bilitätsbrüche in von Differenzierung geprägten Prozessen an: Ein*e Akteur*in meint 
über ein*e andere*n, dass diese*r seinem*ihrem Beitrag für das große Ganze nicht 
nachkomme. Dies wird zuweilen durch Selbsthilfe gelöst. Hier bieten die Experimen-
tierenden hinsichtlich der Reorganisierung von Verpflichtungen ein eindrückliches 
Beispiel. Sie suspendieren Erwartungen und damit alte Ordnungsweisen, überneh-
men Dinge, die anderenorts zumindest unüblich sind. Wenn allerdings die Schwächs-
ten im Netzwerk aufgrund mangelnder Solidarität beginnen, sich selbst zu helfen, 
fällt es uns schwer, daraus ein Rezept zum Abbau von Bildungsbarrieren abzuleiten. 
Das zeigt sich vor allem durch die Übernahme von Verpflichtungen der Erwachse-
nen seitens der Kinder. Die Übernahme löst ein bestimmtes Problem, reproduziert 
aber zugleich die Machtkonstellation, die zu diesem Problem führte. Wenn Kinder im 
Rahmen von Adultismus ihre eigene Versorgung und Organisation des Schulmate-
rials übernehmen, ist beispielsweise das Problem gelöst, dass Kinder ungefrühstückt 
in die Schule kommen oder kein Unterrichtsmaterial dabeihaben. Doch müsste die 
Frage eigentlich lauten: Wer ist verpflichtet, sich wem unter welchen Voraussetzun-
gen und mit welchen Ressourcen anzupassen? Hierbei zeigt sich bislang ein gewisses 
Solidaritätsdefizit, wenn die Adaptionslast zulasten derjenigen geht, die den meisten 
(mitunter moralisch-emotionalen) Druck im Netzwerk verspüren, aber auch über die 
wenigsten Ressourcen verfügen.

Das faszinierende am Resilienzkonzept ist seine paradoxe Anlage, die auf Erwar-
tungswidrigkeit hinausläuft. Das können unerwartete Bildungsbiografien sein oder 
Schulen bzw. Kinder, die Verpflichtungen übernehmen, obwohl sie in der Vergangen-
heit andere übernommen hatten. Wir haben mit Fünftklässler*innen gesprochen, die 
sich bis zur körperlichen Erschöpfung anstrengen, um etwa das Abitur zu erreichen 
oder mit Eltern, die den ganzen Tag in zwei Jobs arbeiten, eigene Vorstellungen von 
einem guten Leben suspendieren und all ihre Zukunftsperspektiven auf ihre Kinder 
projizieren. Wenn man die zugegebenermaßen naive Idee aufgibt, dass Resilienz 
ohne solche Kosten zu haben sei, etwa allein aus der Kraft des Vertrauens, der Selbst-
wirksamkeitserwartungen heraus, dann ergibt sich ein kohärentes Bild. Wir haben 
gelingendes Aufwachsen unter widrigen Bedingungen hinsichtlich des Abbaus von 
Bildungsbarrieren untersucht. Dass sich diese initiale Paradoxie nicht einfach in 
Wohlgefallen auflöst, ist bei Lichte betrachtet nicht verwunderlich. Die Akteur*innen 
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und Verpflichtungen, die es zu konstellieren gilt, existieren also, bilden aber mitunter 
widersprüchliche Konstellationen, die sich einfachen Rezepten verweigern. So lässt 
sich als Resilienzstrategie nicht einfach empfehlen: Reorganisiert die Verpflichtungen, 
ohne dabei die Kosten, Nachteile und Limitationen zu erwähnen, die jede Reorga-
nisierung mit sich bringt. In diesem Sinne sollen also Konstellationen der Resilienz 
von Kindern begriffen werden: Der Begriff der Konstellation erweitert den Resilienz-
begriff um Aspekte, die andernfalls aus dem Blick geraten und Kosten verursachen.

Wir danken allen Mitarbeitenden des Projektes KoReKi, insbesondere Stephanie 
Moldenhauer, Heinz-Jürgen Stolz, Ronja Struck und Barbara Umrath für ihre Beiträ-
ge zur Durchführung der Studie und die hilfreichen fachlichen Duskussionen.
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Wohlergehen in außerschulischen  
Bildungsräumen aus Sicht von Kindern

Susann Fegter, Lisa Fischer, Luisa Exeler & Angela Million 

Abstract: Der Beitrag nimmt die zunehmende Bedeutung außerschulischer Bildungs-
räume im Kontext ungleicher Bildungs- und Teilhabechancen von Kindern in den 
Blick. Ausgehend von der Beobachtung, dass Bildungsprozesse weit über formale 
schulische Kontexte hinausreichen, wird das Konzept des kindlichen Wohlerge-
hens (child well-being) als analytischer Zugang für eine ungleichheitsbezogene 
Bildungsforschung entfaltet. Im Mittelpunkt steht das Verbundprojekt WIKK*I, 
das auf Grundlage ethnographischer Fallstudien in Einrichtungen der Offenen 
Kinder- und Jugendarbeit untersucht, wie Kinder im Grundschulalter außerschu-
lische Bildungsräume erleben und welche Bedeutung diese für ihr Wohlergehen 
haben. Wohlergehen wird dabei als kindorientiertes und kontextsensitives Kon-
zept verstanden und entlang der Dimensionen Handlungsmächtigkeit, Sicherheit 
und Anerkennung operationalisiert. Der Beitrag verortet dieses Verständnis theo-
retisch in der internationalen Forschung zu Child Well-being, diskutiert dessen 
Potenziale und Leerstellen in der bildungswissenschaftlichen Debatte und stellt 
das empirische Design der Studie vor. Auf dieser Basis werden zentrale Befunde zu 
Wohlfühlaspekten außerschulischer Einrichtungen, zu schulischen Erfahrungen 
von Wohlergehen sowie zur Bedeutung transnationaler Bezüge und Zugehörig-
keiten aus Sicht von Kindern präsentiert. Abschließend zeigt der Beitrag auf, in-
wiefern die konsequente Einbeziehung kindlicher Perspektiven einen Beitrag zum 
Abbau von Bildungsbarrieren leisten kann und welche Implikationen sich daraus 
für Theorie und Praxis ergeben.

Keywords: Wohlergehen/Well-being, Perspektive von Kindern, Bildungsräume, Bil-
dungsungleichheit, Bildungslandschaften

1.	 Einleitung
Die empirische Bildungsforschung und Bildungspolitik haben sich in Deutschland 
lange Zeit auf die formale Bildung konzentriert. Aktuell erweitert sich ihr Blick in 
Übereinstimmung mit internationalen Diskursen hin zur Bedeutung des Alltags von 
Kindern vor, neben und nach der Schule sowie zur Bedeutung außerschulischer Ein-
richtungen. Diese kommen als wichtiger Bestandteil jener Bildungsräume in den Blick, 
die den Zugang von Kindern und Jugendlichen zu Bildung ungleich formieren. Auf-
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gerufen ist damit auch die Frage, welche spezifischen Strukturmomente außerschuli-
scher Bildungsräume eigene Potenziale aber auch Risiken im Hinblick auf den Abbau 
von Bildungsbarrieren besitzen. Hier setzt das laufende Verbundprojekt WIKK*I1 an. 
Es untersucht ethnographisch anhand zweier Einrichtungen der Offenen Kinder- und 
Jugendarbeit die Bedeutung außerschulischer Bildungsräume für (ungleiche) Erfah-
rungen von Wohlergehen aus Sicht von Kindern in den Dimensionen Handlungs-
mächtigkeit, Sicherheit und Anerkennung. Das Konzept des Wohlergehens (child 
well-being) in einer Profilierung als kindorientiertes und kontextsensitives Konzept 
erprobt das WIKK*I-Projekt als innovativen Ansatz für eine ungleichheitsbezogene 
Bildungsforschung, die auf bessere Teilhabe- und Beteiligungsmöglichkeiten zielt. 
Der Beitrag wird diese Überlegungen zu Wohlergehen als Ansatz zum Abbau von 
Bildungsbarrieren zunächst in Kapitel 2 theoretisch einordnen und die Herkunft des 
Konzepts in der internationalen und interdisziplinären Forschung zu Child Well-
being sowie seine Rezeption und Desidarate in der Bildungsforschung skizzieren. 
Im Anschluss daran stellt Kapitel 3 die empirische Anlage der WIKK*I-Studie und 
deren Konzepte und Methoden vor. In Kapitel  4 werden Befunde entlang der drei 
Unterkapitel zu Offenen außerschulischen Einrichtungen als Wohlfühl-Hubs (4.1), 
Schule als Ort kindlichen Wohlergehens (4.2) sowie zu Bedeutsamen transnationalen 
Räumen und vielfältigen Zugehörigkeiten präsentiert. Kapitel 5 fasst zusammen, wie 
Bildungsbarrieren abgebaut werden können, indem die Perspektiven der Kinder ernst 
genommen, in bestehende Forschung integriert und daraus Handlungsempfehlungen 
entwickelt werden. 

2.	 Wohlergehen als Ansatz zum Abbau von Bildungsbarrieren: zur 
Theorie

Child Well-being (oder das Wohlergehen von Kindern) ist ein inter- und transdiszi-
plinär verwendetes Konzept, mit dem Lebenslagen und Lebenswelten von Kindern 
unter normativen Gesichtspunkten und mit Vorstellungen guter, gerechter oder er-
strebenswerter Kindheiten betrachtet werden (Fegter & Fattore, 2024, S. 124). Je nach 
disziplinärem Hintergrund wird Wohlergehen dabei entweder als objektives und 
multidimensionales Konstrukt definiert, das beispielsweise den Zugang zu Bildung 
und Gesundheitsversorgung umfasst; als ein subjektives Konstrukt im Sinne von 

1	 Verbundprojekt „Wohlergehen von Kindern in sozialräumlichen Kontexten: lntersekt-
ionale Perspektiven auf die Erfahrungen von Kindern an nicht‐schulischen Lernorten 
(WIKK*I). Laufzeit: 01/2022‐12/2024. Gefördert durch das Bundesministerium für Bil-
dung und Forschung (BMBF) im Rahmenprogramm „Empirische Bildungsforschung – 
Abbau von Bildungsbarrieren: Lernumwelten, Bildungserfolg und soziale Teilhabe“. Pro-
jektleitung: Susann Fegter (TU Berlin), Teilprojektleitungen: Angela Million (TU Berlin), 
Nina Oelkers (Universität Vechta). Wissenschaftliche Mitarbeiterinnen: Lisa Fischer (TU 
Berlin), Stella März (Universität Vechta), Elisa Exeler (Universität Vechta), Katrin Scha-
mun (TU Berlin).
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Glück und Zufriedenheit oder als ein kulturelles Konstrukt, das von den Normen 
und wertgeschätzten Praktiken einer kulturellen Gemeinschaft abhängt (Fattore et 
al., 2019). Die internationale Child Well-being Forschung hat sich in den vergangenen 
Jahrzenten zunächst in den Wohlfahrts-, Sozial- und Gesundheitswissenschaften eta-
bliert und hat hier Konzepte und Prämissen der neuen Kindheitsforschung integriert 
(Heite et al., 2022; Magyar-Haas & Knoll, 2021; Fattore et al., 2021; Andresen, 2014). 
Die Studien sind häufig international-vergleichend angelegt und an der Schnittstelle 
von Forschung und Politik angesiedelt. (z. B. Bradshaw & Rees, 2018; OECD, 2009, 
2015; UNICEF, 2007, 2013). Über die Jahrzehnte hinweg lassen sich dabei Trends 
ausmachen, die eine Aufmerksamkeitsverschiebung von negativen hin zu vermehrt 
positiven Indikatoren, sowie von einer erwachsenenzentrierten zu einer stärker kind-
zentrierten Perspektive umfassen (Ben-Arieh, 2008). Dies zeigt sich z. B. in der Zu-
nahme von Studien zum subjektiven Wohlbefinden (Casas et al., 2018; Tonon, 2013, in 
Deutschland z. B. in einer kindheitstheoretisch informierten Sozialberichterstattung, 
z. B. DJI Kinderpanel (Alt et al., 2004), World-Vision-Studien (z. B. World Vision 
Deutschland e. V., 2007, 2010, 2013, 2018) oder aktuell AID:A-Studien (Deutsches 
Jugendinstitut, 2024), ebenso in der Integration subjektiver Skalen in multidimensio-
nale Konstrukte (z. B. OECD, 2009, 2015). Mit diesen Entwicklungen gehen Heraus-
forderungen für Theorien und Methoden der Child-Well-being-Forschung einher, 
die aktuell kontrovers diskutiert werden (Fattore et al., 2019).). Dies betrifft zentral die 
Frage der Normativität und kulturellen Kontingenz des Konzepts Child Well-being 
sowie die Frage des Einbezugs der Perspektive von Kindern in die Forschung und 
Theorieentwicklung (Fegter & Fattore, 2024; Mogensen et al., 2024).  

In der empirischen Bildungsforschung in Deutschland wird das Konzept Well-being 
erst seit etwa zehn Jahren rezipiert. Ein Hintergrund der aktuell gestiegenen Aufmerk-
samkeit ist die Covid19-Pandemie. Zahlreiche nationale und internationale Studien 
weisen auf Auswirkungen der Schulschließungen auf das Wohlbefinden von Kindern 
und Jugendlichen hin (z. B. Barn et al., 2023; Kirsch & Neumann, 2022; Budde et al., 
2022a; Million, 2021; Andresen et al., 2020). Im Fokus stehen dabei Belastungen, wie 
z. B. die Zunahme von Angst und Depression unter Schüler*innen (Ludwig-Walz et al., 
2022). Manche Kinder haben die zeitlichen und räumlichen Lernarrangements wäh-
rend der Schulschließungen auch positiv erlebt (Drake et al., 2021; Fegter & Kost, 2023). 
Ein weiterer Kontext sind Befunde aus Leistungsvergleichsstudien sowie zu anhaltender 
Bildungsungleichheiten (OECD, 2023). Well-being kommt als innovativer Ansatz für 
die Beschäftigung mit Voraussetzungen und Zielen von Bildungsprozessen in den Blick. 
Metaanalysen zeigen, dass Schülerinnen und Schüler mit hohem subjektiven Wohlbe-
finden in der Regel auch bei den schulischen Leistungen besser abschneiden (Kaya & 
Erdem, 2021, S. 178ff.). Am stärksten ist dieser Zusammenhang im Grundschulalter aus-
geprägt, während er sich bei älteren Schüler*innen abschwächt (ebd.). Die Beziehung ist 
zudem wechselseitig: Höheres Wohlbefinden korrespondiert mit höheren Leistungen 
und umgekehrt (Tobia et al., 2019). Wenn Schüler*innen sich als Teil einer Klassen- 
und Schulgemeinschaft fühlen, erbringen sie mit größerer Wahrscheinlichkeit bessere 
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akademische Leistungen und sind motivierter zu lernen. Der Zusammenhang zwischen 
schulischer Zugehörigkeit und erreichter Kompetenz in Leistungsvergleichsstudien ist 
bei den Schülern mit dem geringsten Zugehörigkeitsgefühl am stärksten ausgeprägt 
(OECD, 2017, S. 122). Die EU spricht sich seit Kurzem für einen schulischen Ansatz aus, 
der Wohlbefinden und psychische Gesundheit als zentrales Lernziel einbezieht (Euro-
pean Commission, 20212). Ziel der Initiative ist es, zu besseren Bildungsergebnissen und 
mehr Gerechtigkeit beizutragen, indem der Schwerpunkt auf das Wohlbefinden von 
Kindern und Jugendlichen gelegt wird. 

Was Kinder selbst unter Wohlbefinden in Lernumgebungen verstehen und welche 
Erfahrungen sie in dieser Hinsicht machen, ist bislang wenig erforscht. Theoretisch 
und methodologisch dominieren stattdessen in der empirischen Bildungsforschung 
quantitative Designs und der Anschluss an psychologische Theorien, die Well-being als 
affektives, kognitives oder mentales Wohlbefinden definieren. PISA 2018 untersucht 
z. B. das Konstrukt Student Well-being als subjektive Lebenszufriedenheit, Furcht vor 
Misserfolg, Selbstwirksamkeitserleben sowie dynamisches Selbstbild (OECD, 2019). 
Budde et al. (2022b) arbeiten in ihrer Studie zum Wohlbefinden von Grundschul-
kindern und ihren Eltern während der Pandemie mit dem psychologischen WHO-5 
Well-being-Index, der fünf Fragen zu mentalem Wohlbefinden umfasst (Budde et al. 
2022b; WHO, o. J.). Auch in Ansätzen der Stadt- und Regionalplanung zur Schaffung 
von Räumen für Spiel und Lernen werden die Perspektiven von Kindern bislang kaum 
einbezogen (Million et al., 2024). Werden Kinder zu ihrem Verständnis von schuli-
schem Wohlergehen gefragt, heben sie sowohl hedonistische als auch eudaimonische 
Aspekte hervor (Holzer et al., 2021), zwischenmenschliche Beziehungen (Newland et 
al., 2019, Thomas et al., 2016), selbstbestimmbare Ziele (Drake et al., 2021), Sichtbar-
keitsordnungen (Fegter & Kost, 2023) und Zeitstrukturen (Fattore et al., 2023). 

Weiterer Forschungsbedarf besteht neben kindzentrierten Forschungen auch zur 
Bedeutung außerschulischer Räume für das Wohlergehen von Kindern sowie zum 
Zusammenspiel schulischer und außerschulischer Räume in dieser Hinsicht. Bil-
dungspolitische Ansätze in der Europäischen Union verstärken aktuell diesen Fokus 
und verfolgen einen „Whole-School Approach“ (European Commission, 2021), der 
Schule und außerschulische Institutionen zusammendenkt: 

„Strategies that use the whole-school approach acknowledge the schools, families and 
communities as interconnected entities of an ecosystem that impacts the learner. This 
means that decisions and actions can take place at multiple levels of this ecosystem, at 
the same time. The whole-school approach also builds stronger cooperation between 
the school, the local community and a wide range of stakeholders, including: munici-
palities, health and welfare agencies, youth organisations, higher education instituti-
ons“ (European Commission, o. J.3).

2	 https://education.ec.europa.eu/education-levels/school-education/wellbeing-at-school 
(17.12.2024)

3	 https://education.ec.europa.eu/education-levels/school-education/wellbeing-at-school

https://education.ec.europa.eu/education-levels/school-education/wellbeing-at-school
https://education.ec.europa.eu/education-levels/school-education/wellbeing-at-school
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 Damit schließt die EU an internationale Entwicklungen im australischen, neuseelän-
dischen und US-amerikanischen Bildungssystem an und eröffnet mit dieser Strategie 
interdisziplinär die Gelegenheit, Diskurse der empirischen Bildungsforschung mit 
Diskursen der Sozialen Arbeit und Wohlfahrtstheorie sowie der Stadt- und Regional-
planung zu verbinden. In diesen wurden elaborierte Konzepte zur „Ganztagsbildung“ 
(Bollweg et al., 2020) und zu „Bildungslandschaften“ (Million et al., 2017) in den ver-
gangenen Jahren entwickelt, die explizit darauf zielen, Zusammenhänge zwischen 
schulischen und sozialpädagogischen Lernorten sowie der Nachbarschaft und dem 
Stadtteil zu untersuchen. 

An diesen skizzierten Entwicklungen innerhalb der empirischen Bildungsfor-
schung setzt die WIKK*I an und fragt empirisch, welche Bedeutung außerschulische 
Lernumgebungen für Erfahrungen von Wohlergehen aus Sicht von Kindern haben, 
welche (ungleichen) Erfahrungen von Wohlergehen Kinder in dieser Hinsicht ma-
chen und welche Rückschlüsse sich für die Gestaltung von Bildungslandschaften 
ziehen lassen, die auf den Abbau vom Bildungsbarrieren gerichtet sind. Außerschu-
lische Lernumgebungen werden dabei ausgehend von außerschulischen Freizeitein-
richtungen unter Einbezug des sozialräumlichen Kontexts untersucht, zu dem das 
Stadtviertel, Schulen, Geschäfte, sowie weitere nonformale und informelle Orte und 
Einrichtungen gerechnet werden, die die Kinder besuchen. Mit der Frage nach dem 
Wohlergehen von Kindern möchte die WIKK*I-Studie dazu beizutragen, das Konzept 
Child Well-being in seiner spezifischen Profilierung als kindorientiertes und kontext-
sensitives Konzept als Ansatz einer ungleichheitsbezogenen Bildungsforschung zu 
stärken, die auf bessere Teilhabe- und Beteiligungsmöglichkeiten zielt und zu diesem 
Zweck die Lebenswelt von Kindern und ihre eigenen Perspektiven und Erfahrungen 
in den Fokus rückt.

3.	 Wohlergehens-Landschaften aus Sicht von Kindern verstehen: 
zur Anlage der Studie, ihren Konzepten und Methoden 

Da es bislang wenige Studie zum Wohlergehen in außerschulischen Lernumgebungen 
aus Sicht von Kindern gibt, wurde die WIKK*I-Studie explorativ als vergleichende 
Ethnographie angelegt. Sie begleitet über einen Zeitraum von drei Jahren Kinder zwi-
schen 8 und 12 Jahren in ihrem Alltag in zwei verschiedenen Städten und jeweils aus-
gehend von einer Kinderfreizeiteinrichtung mit Sozialraumbezug. Beides sind Ein-
richtungen, die nach dem Prinzip der Offenheit arbeiten: die Kinder können jederzeit 
kommen und gehen und benötigen keine Anmeldung. Eine Einrichtung richtet sich 
an 8- bis 12-jährige Kinder in einer Metropole, in einem sozial sehr diversen Innen-
stadtbezirk. Die andere Einrichtung ist ein Mädchen*-Treff in einer kleineren Groß-
stadt und für Mädchen* ab 9 Jahren geöffnet. Der Fokus auf Kinder bzw. Mädchen* 
in der WIKK*-Studie ist auch insofern ein Besonderer, da sich die meisten offenen 
Einrichtungen in Deutschland an Jugendliche richten. 
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Ziel der WIKK*I-Studie ist zu rekonstruieren, wie die beteiligten Kinder in Äu-
ßerungen die Bedeutung außerschulischer Lernumgebungen für Erfahrungen von 
Wohlergehen bedeutsam machen (1), wie sie in Handlungsvollzügen Wohlergehen 
in außerschulischen Lernumgebungen herstellen (2) und wie pädagogische, städte-
baulich-räumliche sowie institutionelle Rahmenbedingungen dabei den Alltag der 
Kinder strukturieren (3). Wohlergehen wird dabei im Anschluss an Befunde aus 
internationalen Kinderstudien heuristisch in den Dimensionen Handlungsmäch-
tigkeit (Agency), Sicherheit (Security) und Anerkennung der eigenen Person (Self) 
untersucht. Diese drei Kategorien wurden in einer australischen Kinderstudie als 
zentrale Konzepte von Wohlergehen aus Sicht von Kindern rekonstruiert (Fattore et 
al., 2016). Außerdem wird im Anschluss an Weisner an ein Verständnis von Wohl-
ergehen angeschlossen, dass Wohlergehen als Beteiligung an Aktivitäten definiert, die 
in einer kulturellen Gemeinschaft wertgeschätzt werden (Weisner, 2014). Die Studie 
verfolgt damit einen kindzentrierten Ansatz und versteht Kinder im Anschluss an 
die Kindheitsforschung als soziale Akteur*innen und Ko-Konstrukteure von Wissen 
und Wirklichkeit (Schierbaum, 2024). Es schließt zudem an die internationale Child-
Well-being-Forschung und deren Entwicklung hin zum Einbezug der Perspektiven 
von Kindern in die Forschung sowie zur Frage nach der Anwesenheit von Wohlerge-
hen an (Fegter & Fattore, 2024). Erkenntnistheoretisch und methodologisch arbeitet 
die WIKK*I-Studie im Anschluss an Prämissen und Konzepte der rekonstruktiven, 
qualitativen Sozialforschung, d. h., sie orientiert sich am Vollzug des Alltags und am 
Alltagserleben der teilnehmenden Personen (Reichertz, 2016).

Das Verbundprojekt ist interdisziplinär angelegt und es arbeiten Forscher*innen 
aus den Erziehungswissenschaften, der Sozialen Arbeit sowie der Stadtplanung und 
Architektur standortübergreifend zusammen. Sie haben verschiedene ethnografische 
Methoden gewählt, um die Forschung offen zu halten für unterschiedliche Geschich-
ten, Erfahrungen und Erkenntnisse darüber, was Wohlergehen in außerschulischen 
Lernumgebungen für Kinder bedeutet und welche Aspekte der Einrichtungen und 
sozialräumlichen Kontexte aus Sicht der Kinder für ihr Wohlergehen besonders be-
deutsam sind. Neben einer städtebaulichen Feinanalyse führten die Forscher*innen 
teilnehmende Beobachtungen durch (Schulz, 2014), unternahmen Stadtteilspazier-
gänge (Stadtteilbegehungen (Fegter, 2017; Deinet, 2009) und Digital Walks (s. u.) mit 
den beteiligten Kindern. Sie führten vertiefende qualitative Interviews (Clark & Moss, 
2001 und entwickelten ein Planspiel4 zu Wohlfühllandschaften, das wichtige Orte, 
Menschen und Aktivitäten der Kinder identifiziert und in Beziehung setzt (Million 

4	 Das im Forschungsprojekt entwickelte Erhebungsspiel wurde zunächst als spielbasierte 
Forschungsmethode zur Gesprächsanbahnung und Datenerhebung konzipiert. In der 
praktischen Erprobung wurde es von Fachkräften darüber hinaus auch als vielseitig ein-
setzbares Format für moderierte, spielerische Gespräche mit Kindern sowie mit Erwach-
senen zum Thema Wohlergehen eingeschätzt und kann ebenfalls in Beteiligungs- und 
Dialogprozessen (z. B. in Einrichtungen, Quartieren oder Projekten der Kinder- und Ju-
gendbeteiligung) genutzt werden. Eine kurze Audio-Videoerläuterung zum Spiel findet 
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et. al., 2025). Insgesamt haben 25 Kinder im Alter von 8 bis 12 Jahren an den Erhe-
bungen teilgenommen. Die Datenerhebungen fand zwischen 2022 und 2023 statt. Die 
Interviews wurden anonymisiert transkribiert und von den Stadtteilspaziergängen, 
den Digital Walks sowie den Teilnehmenden Beobachtungen Beobachtungsprotokol-
le angefertigt. 

Die Auswertung erfolgte rekonstruktiv, zirkulär und theoretisch informiert im 
Anschluss an Verfahren der Grounded Theory mit Blick auf subjektive Sichtweisen, 
Handlungsvollzüge sowie (städte-)bauliche und pädagogische Ordnungen. Heuris-
tisch wurden dabei die Wohlergehens-Dimensionen Handlungsmächtigkeit, Sicher-
heit und Anerkennung zur Codierung und Feinanalyse von Wohlfühlaspekten aus 
Sicht der Kinder genutzt. Als Querschnittsperspektive wurde jeweils rekonstruiert, 
wie Differenz- und Ungleichheitsordnungen die subjektiven Sichtweisen, Handlungs-
vollzüge sowie (städte-)baulichen und pädagogischen Ordnungen strukturieren und 
von ihnen strukturiert werden. Differenz- und Ungleichheitsordnungen umfassen 
z. B. ungleiche materielle Ressourcen, unterscheidende symbolische Ordnungen, 
diskriminierende Diskurse und lassen sich entweder auf der Ebene des qualitati-
ven Datenmaterials rekonstruieren (z. B. als Praktiken der Differenzierung oder als 
Gegenstand des Sprechens). Oder sie lassen sich als Kontextwissen kommentierend 
einbeziehen (z. B. als Wissen um sozialstrukturelle Merkmale oder Lebensverhältnis-
se der beteiligten Kinder). Im WIKK*I-Projekt werden Bildungsbarrieren somit als 
ungleich verteiltes Wohlergehen in Lernumgebungen in den Dimensionen subjektive 
Sicherheit, Anerkennung und Handlungsmächtigkeit verstanden. Dieses schafft un-
gleiche Voraussetzungen dafür, Lern- und Bildungsgelegenheiten zu ergreifen und 
aktiv herzustellen. 

4.	 Die Bedeutung außerschulischer Bildungsräume für 
Heranwachsende: ausgewählte Befunde 

4.1	 Offene außerschulische Einrichtungen als Wohlfühl-Hubs

Die Auswertungen der Äußerungen und Interviews zeigen als übergreifenden Befund, 
dass die beteiligten Kinder sich in beiden offenen Freizeiteinrichtungen grundsätzlich  
wohlfühlen und gerne ihre Freizeit hier verbringen. Sie besuchen die Einrichtungen 
oft seit vielen Jahren und erleben die Einrichtung als verlässliche Konstante in ihrem 
Leben. Sie heben verschiedene Aspekte als Qualitätsmerkmale heraus, die ihnen Er-
fahrungen von Wohlergehen im Sinne von Handlungsmächtigkeit, Sicherheit und 
Anerkennung der eigenen Person ermöglichen. Die Befunde zeigen, wie diese Erfah-
rungen in gesellschaftliche Differenz- und Ungleichheitsordnungen eingebettet sind 
und wie die Einrichtungen durch ihre Angebote und Strukturen hierauf antworten. 

sich unter: https://www.youtube.com/watch?v=tN9GlMMH7j4&t=2s; sämtliche Spielma-
terialien und Vorlagen stehen dort ebenfalls zum Download bereit.

https://www.youtube.com/watch?v=tN9GlMMH7j4&t=2s


196

Susann Fegter, Lisa Fischer, Luisa Exeler & Angela Million 

Wohlfühlaspekt Beziehungen und fürsorgliche Miteinander 

Für viele der beteiligten Kinder hat die Einrichtung den Stellenwert einer Familie, für 
manche sogar eines ‚besseren Zuhauses‘. Sie sagen z. B. 

„Ja. Ich liebe den Mädchentreff “. „Ich finde, dass das ist mein zweites Zuhause. Ir-
gendwie fühle ich mich besser hier als in meinem eigenen Zuhause“. „Hier ist meis-
tens so wie eine kleine Familie.“ „Und die Mitarbeiter sind hier auch sehr nett. Die 
sind fürsorglich. Oder halt auch die Kinder, die hierhinkommen, sind auch sehr für-
sorglich.“ 

Wichtig Qualitätsmerkmale der außerschulischen Einrichtungen aus Sicht der Kinder 
sind damit die Beziehungen und ein fürsorgliches Miteinander, das sie in den Ein-
richtungen erleben. Sie fühlen sich von den pädagogischen Fachkräften individuell 
gesehen und haben das Gefühl, dass ihre Bedürfnisse im Mittelpunkt stehen. Dies 
ermutigt sie, sich auszuprobieren und gibt ihnen Sicherheit. Dies gilt auch für Lern-
situationen wie die Hausaufgabenhilfe. 

„Wir bekommen immer viele Hausaufgaben. Viel zu viele. Angeblich, weil mei-
ne Schule eine Halbtagsschule ist. Ich brauche aber Hilfe. Dann gehe in den Mäd-
chen*treff “. 

Dabei spielt eine wichtige Rolle, dass diese Hausaufgabenangebote in beiden unter-
suchten Einrichtungen kostenfrei sind: 

„Und was ist hier anders als in dem anderen Kindertreff?“ fragt eine Forscherin. „ 
Ah!“ steigt das Kind ein „Hier helfen sie auch bei den Hausaufgaben, dort nicht. Man 
muss dort dafür extra angemeldet sein. Dafür muss man fünfzig Euro im Monat zah-
len.“ 

Ein Bestandteil ihrer Erfahrungen von Wohlergehen ist in beiden Einrichtungen das 
gemeinsame Essen in der Einrichtung. Manche Kinder kommen mit Hunger in die 
Einrichtung, andere genießen es einfach, gemeinsam zu kochen und Zeit zu verbrin-
gen. Die Kinder schätzen es sehr, wenn etwas Leckeres für sie gekocht wird. Aber 
auch das gemeinsame Planen und Kochen der Mahlzeiten macht vielen Spaß und sie 
bringen sich gerne kreativ ein. Dabei lernen sie auch etwas über die Zubereitung von 
Speisen und Lebensmitteln.

„Weil, es gibt ja auch das beste Essen der Welt. Sie macht einfach das beste Essen. Das 
Frühstück so lecker und so viel. Es gab so leckeres Essen.“

Wohlfühlaspekt „Offenheit und zeitliche Flexibilität“ 

Ein weiteres Qualitätsmerkmal aus Sicht der Kinder ist die Offenheit und Flexibili-
tät der Angebote in beiden Einrichtungen und dass es viele Angebote gibt, die sie 
mitgestalten und mitbestimmen können. Die Kinder schätzen es sehr, dass sie hier 
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große Entscheidungs- und Mitbestimmungsmöglichkeiten haben. Sie können z. B. 
innerhalb der Öffnungszeiten kommen und gehen, wann sie wollen, und nutzen diese 
Möglichkeit. Außerdem gibt es vielfältige Angebote der Freizeitgestaltung, aus denen 
sie frei auswählen können. Die Vielfalt und Vielzahl der Angebote werden als positiv 
erlebt: 

„Weil, hier ist so gut wie immer was los ist. Mal wird getanzt, mal wird gesungen oder 
so. Oder ein Film geschaut. Oder die Werkstatt, die ist auch schön. Es gibt ganz, ganz 
viel!“

Die Einrichtung übernimmt aber auch die Funktion eines Rückzugsortes und eines 
Ortes zum „Chillen“. Besonders für Kinder und Jugendliche, die zuhause in beengten 
Wohnverhältnissen leben und dort keine Möglichkeit haben, sich zurückzuziehen, 
werden diese Möglichkeiten in den außerschulischen Einrichtungen in Verbindung 
mit der offenen Zeit sehr bedeutsam. 

„Also ich fühle mich in meinem Zimmer wohl. Aber, es kommen ja zwischendurch 
zum Beispiel Geschwister rein oder Elternteile. Das stört mich“ oder: „Zum Beispiel 
mein Bruder, wenn ich zuhause mal was in Ruhe machen will, kommt er rein und 
nervt mich! 

Auch die Außenbereiche der Einrichtungen sind wichtige Orte, die die Kinder sehr 
schätzen, in denen sie sich zurückziehen und einen eigenen Raum für sich finden 
können. Ein Kind lotst die Forscherin durch die Büsche im Außengelände der Ein-
richtung, die für Erwachsene schwer zugänglich sind. Freudig führt sie vor: 

„Das ist die zweite Höhle! Hier kann man spielen und ist sicher, das mag ich. Hier 
kommt keiner hin.“

Die offenen Zeitstrukturen und flexiblen Angebote sind insbesondere im Kontext ter-
minierter Kindheiten ein wichtiger Wohlfühl-Faktor im Hinblick auf Eigenzeit und 
Privatheit. In der folgenden Sequenz erzählt Marie von ihrer Wochenstruktur – eine 
Drittklässlerin, welche aufgrund ihrer dicht getakteten Woche lediglich mittwoch-
nachmittags durch die Teilnahme an einer SchulAG den Mädchen*treff besuchen 
kann:

Marie erzählt, dass sie gerne öfter in den Mädchentreff kommen würde, aber sie habe 
„wirklich echt“ von Montag bis Sonntag Termine. […] Montag habe sie Polnisch, 
dienstags Geige, Mittwoch M*T, donnerstags Klavier, freitags Zumba, samstags Vol-
tigieren und sonntags – sie wird von Charlotte unterbrochen. Diese fragt nochmal 
nach, ob sie „auch wirklich“ an allen Tagen, also auch an den Wochenenden beschäf-
tigt sei. […] Marie erwidert daraufhin, dass sie sonntags immer Familientage machen 
würden. (Beobachtungsprotokolle\2023_01_11_BP12.1)

Erkennbar ist hier eine Terminisierung von Kindheit, da die Besucherin jeden Tag 
Verabredungen wahrnimmt und sogar die gemeinsamen Familientage am Sonntag 
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als terminlich wahrgenommen werden („sonntags immer Familientage“). Hierdurch 
sticht zum einen die Notwendigkeit des Zeitmanagements als moderne Anforderung 
auch für Kinder hervor, zum anderen wird deutlich, dass die Besucherin rechtfertigt, 
dass sie aufgrund ihrer dicht terminierten Woche nicht häufiger Besuche im Mäd-
chen*treff ermöglichen kann („wirklich echt“).

Dass schulische oder familiale Anforderungen bei Kindern und Jugendlichen als 
(zeit-)intensiv wahrgenommen werden können, und dass gerade dann außerschuli-
sche Einrichtungen mit einer relativ offene Zeitstruktur relevant werden, lässt sich in 
jener Sequenz rekonstruieren:

Ronda: „Ich habe nur viel Stress gerade. Mir geht es nicht gut und deswegen habe ich 
auf nichts mehr Lust. […] Es ist einfach alles viel. Ich habe so viel Stress in meinem 
Kopf […]. Schule, Familie, Hausaufgaben, Lernen, Freunde. Ich habe keine Minu-
te für mich. Keine Ruhe. Ich wünschte, ich hätte mal zehn Tage nur für mich. Ein 
eigenes Zimmer und ich bin alleine und habe mal keinen Stress […] Ich wünschte, 
man könnte im Mädchentreff wohnen. Dass das hier einfach eine Wohnung für Mäd-
chen sein könnte. Hier habe ich Zeit für mich und Ruhe und alle sind nett zu mir.“ 
(2024_03_14_BP25)

Ronda spricht hier über negativen Stress in verschiedenen Lebensbereichen und mar-
kiert ein eingeschränktes Gefühl von Handlungsmächtigkeit und Zeit für sich selbst 
(„Mir geht es nicht gut und deswegen habe ich auf nichts mehr Lust“; „Ich habe kei-
ne Minute für mich“). Zudem wird ein Zusammenhang zwischen Erfahrungen von 
Wohlbefinden und dem Mangel von Eigenzeit („Ich habe keine Minute für mich“) 
aber auch von Privatheit („Keine Ruhe“) deutlich. Indem sie davon berichtet, „keine 
Ruhe“ und keine Zeit für sich zu haben, benennt sie klare Bedürfnisse, für die sie 
in ihrem Alltag keine Entsprechung findet. Ronda identifiziert den Mädchen*treff 
als wichtigen Gegenort, an dem entsprechende Erfahrungen der Anerkennung des 
Selbst, Handlungsmächtigkeit und der Sicherheit möglich sind („Ich wünschte, man 
könnte im Mädchentreff wohnen […] Hier habe ich Zeit für mich und Ruhe und alle 
sind nett zu mir“). 

Auch in Verbindung zur Sequenz davor wird deutlich, dass nicht nur feststehende 
Termine, Verabredungen von montags bis sonntags, sondern auch alltägliche Anfor-
derungen („Schule, Familie, Hausaufgaben, Lernen, Freunde“) den Raum für Eigen-
zeit und Privatheit begrenzen und in dieser Intensivierung als Einschränkungen von 
Wohlbefinden führen. Im Fall von Ronda mündet dies in den Wunsch nach einer aus-
gedehnteren Zeitstruktur der Einrichtung („Ich wünschte, man könnte im Mädchen-
treff wohnen“). Die außerschulische Einrichtung wird als ein schützender Gegen-Ort 
beschrieben, an dem Bedürfnisse nach Handlungsmächtigkeit, Sicherheit, Privatheit 
und Eigenzeit erfüllt werden und dass diese außerschulischen offenen Lernumgebun-
gen gerade dann für Kinder und ihr Wohlbefinden wichtig sind, wenn sich Terminie-
rungen im privaten, öffentlichen und schulischen Raum verdichten. 
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Wohlfühlaspekt Materialität und Gestaltung des physischen Raums 

Neben den pädagogischen Beziehungs- und Aktivitätsangeboten zeigen die Befunde, 
dass die Gestaltung der Innen- und Außenräume in den offenen Einrichtungen für 
Kinder eine zentrale Rolle für das Wohlbefinden spielt. Kinder schätzen die auf ihre 
Bedürfnisse abgestimmten Innenräume sehr. Diese sind z. B. mit bedarfsgerechtem 
Mobiliar und ansprechenden Wanddekorationen ausgestattet. Es gibt Zimmer zum 
Toben aber auch zum Ausruhen und Nichtstun. Die Toilettenbereiche im Mädchen-
treff bieten neben Hygieneartikeln auch Schminkutensilien und ausreichend Spiegel-
flächen. Eine Aufwertung der offenen Angebote erfolgt durch freien Internetzugang, 
der aber nur im Mädchen*-Treff vorhanden war. Bei gutem Wetter werden die Außen-
räume zum Ort bewegungsorientierter Wohlfühlaktivitäten mit mobilen und festins-
tallierten Spielgeräten auf festem Bodenbelag, Sand- und Wiesenbereichen. Einzelne 
Buschbereiche und Bäume bieten auch Rückzugsbereiche für kleine Gruppen, allein 
oder zu zweit. Unsere Ergebnisse verdeutlichen, dass sowohl die Innen- als auch die 
Außenbereiche der Kindertreffs zu wertvollen Wohlfühlzonen werden (Million et al., 
2024), die von den Kindern oft als zweites Zuhause angesehen werden. 

4.2	 Schule als Ort kindlichen Wohlergehens

Ausgangspunkt der Studie waren ethnographische Beobachtungen und Gespräche 
ausgehend von den außerschulischen Einrichtungen. Nichtsdestotrotz berichten die 
Kinder auf die Frage, wo, wie, wann, mit wem und bei was es ihnen gut geht, auch 
von anderen Orten und Einrichtungen. Hierzu gehört auch die Schule und die Aus-
wertungen zeigen, welche Aspekte von Schule für das Wohlbefinden unter Gesichts-
punkten von Handlungsmächtigkeit, Sicherheit und Anerkennung von den Kindern 
selbst bedeutsam gemacht werden. 

Wohlfühlaspekt Lernen, wichtige Themen und gute Noten

Lernen und schulischer Erfolg werden von den beteiligten Kindern als wichtig her-
ausgestellt. Sie haben Spaß daran, Neues zu entdecken, kreativ und forschend zu ler-
nen und Aufgaben zu lösen, wenn diese sie nicht überfordern. 

„Also, weil ich mag es ja auch, richtig nachzudenken und zu forschen und da muss 
man halt auch, wenn man die Fotos anguckt, halt auch wissen, wo das ist und so viel 
nachdenken“. 

Neben der Bedeutung für das eigene Erleben von Handlungsmächtigkeit spielen aber 
auch Beziehungsaspekte eine wichtige Rolle. Die Kinder wollen gute Noten bekom-
men, und begründen dies unter anderem damit, ihre Familien stolz machen zu wollen. 
Daher schätzen es besonders Schüler*innen, die langsamer lernen, bei schwierigen 
Fragen und den Hausaufgaben Unterstützung zu bekommen. Ein weiterer Aspekt, der 
für das Wohlbefinden in der Schule wichtig ist, ist das Aufgreifen von Themen, die für 
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Kinder wichtig und sensibel sind. Aktuell sind dies z. B. das Erdbeben in der Türkei/
Syrien oder der Nahostkonflikt. Viele Kinder sind von diesen Ereignissen emotional 
betroffen und oft überwältigt. Sie wünschen sich, dass diese Themen in der Schule 
mehr Raum bekommen. Insbesondere bei Kindern und Familien, die nicht der Mehr-
heitsgesellschaft angehören, können damit Vertrauen in die Institutionen und das Zu-
gehörigkeitsgefühl gestärkt werden. 

Wohlfühlaspekt Vielfalt im Lehrerzimmer 

Ein weiteres Thema für schulisches Wohlbefinden ist die soziale und kulturelle Vielfalt 
von Lehrkräften. Beteiligte Kinder mit einem Migrationshintergrund erzählen, wie 
gut es ihnen tut, eine Lehrerin zu haben, die einen ähnlichen Migrationshintergrund 
hat. Sie fühlen sich dadurch ermutigt. Sie wünschen sich außerdem eine sprachliche 
Vielfalt in der Schule und die Möglichkeit, ihre bereits vorhandenen mehrsprachigen 
Kenntnisse auszubauen. 

Wohlfühlaspekt Persönliche Beachtung

Für die Kinder im Grundschulalter wird sehr deutlich, dass Schule dann ein Wohlfüh-
lort ist, wenn Lehrkräfte sich für sie über die schulischen Leistungen hinausgehend 
interessieren und ihnen Sicherheit geben. Vor allem in Konfliktsituationen wünschen 
sie sich, dass die Lehrkräfte sie ernst nehmen, ihnen glauben und ihnen auf Augen-
höhe begegnen. 

„Also meine Klassenlehrerin ist meistens auf unserer Seite. Weil, sie sieht ja immer, 
dass wir Recht haben. Wenn wir Streit mit den Kindern von der anderen Schule ha-
ben, weil die selber ja immer den Streit anfangen. Ja. Und dann ist der Direktor von 
denen einfach gekommen und hat versucht es zu klären. Dann ist aber unsere Klas-
senlehrerin dazu gekommen und hat auch mitgesprochen. Sie hat uns beschützt. So 
gesagt. Weil sie gesehen hat: wir hatten Recht“. 

In vielen Äußerungen der beteiligten Kinder zeigt sich als eines der wichtigsten Be-
dürfnisse, von ihren Lehrerkräften persönlich beachtet und fürsorglich behandelt zu 
werden. Hier entstehen viele Enttäuschungen, wenn Lehrer*innen dies nicht leisten 
können oder die Form nicht den Erwartungen der Kinder und Jugendlichen ent-
spricht. 

„Irgendwie denkt man so, dass man unwichtig für die Lehrer ist, Hauptsache denen 
geht es gut.“ „Die Lehrer jucken sich doch nicht um einen.“ 

Wohlfühlaspekt Zeit mit Freunden und Peers

Alle Kinder, die im Rahmen der Studie über Schule gesprochen habe, haben Leis-
tungsdruck und Zeitmangel als Herausforderung und Einschränkung von Wohlerge-
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hen im Schulalltag markiert. Einen Ausgleich während der Schulzeit stellt die Zeit mit 
Freund*innen in den Pausen oder auch bei Klassenfahrten dar. Gleichzeitig werden 
die Mitschüler*innen aber auch als Schicksalsgemeinschaft gesehen, die man sich 
nicht aussuchen kann. Für manche Kinder gehören daher auch negative Erfahrungen 
zum Schulalltag und sie machen erniedrigende und diskriminierende Erfahrungen, 
wie etwa durch Rassismus oder Mobbing. Darunter leidet nicht nur das Wohlergehen 
der Betroffenen, sondern auch Mitschüler*innen fühlen sich unwohl und erleben die 
Klassengemeinschaft als brüchig. 

„Aber manchmal ist Schule auch nicht so cool, wenn man irgendwie mal für irgend-
was blöde Kommentare zurückbekommt oder Personen andere Personen mobben. 
Dann fühlt man sich selbst auch irgendwie nicht so wohl. Vor allem, wenn das in der 
eigenen Klasse passiert.“ 

Die Reaktion von Lehrkräften ist auch an dieser Stelle für die Kinder zentral. Perso-
nen, die Kinder ernst nehmen und ihnen Glauben schenken, werden in diesen Mo-
menten sehr geschätzt: 

„Die glauben natürlich dem Lehrer. Außer meine Klassenlehrerin, die sagt: ‚Ich glau-
be euch das‘.“

4.3	 Bedeutsame transnationale Räume und vielfältige Zugehörigkeiten 

Wichtige Orte der Kinder liegen oft weit entfernt in anderen Ländern und Regionen 
der Welt. Viele der beteiligten Kinder erzählen mit Begeisterung von Orten und an-
deren Ländern, die sie mit ihrer Familie und ihrer eigenen Geschichte verbinden. Bei 
Reisen an diese Orte treffen sie oft Familienmitglieder und feiern Feste. Diese Besu-
che und besonderen Erlebnisse sind für die Kinder mit positiven Gefühlen verbunden 
und eine wichtige Quelle für ein Zugehörigkeits- und Identitätsgefühl. Es sind auch 
Reisen, bei denen sie ihre Eltern neu erleben, z. B. wenn sie gemeinsam unterwegs 
sind und auf der Straße alte Bekannte treffen. 

„Ja, viele erkennen mich schon wieder, ja klar. Aber nicht so viele wie meinen Vater, 
aber ja. Es ist ganz schön, wenn ich dahingehe. Halt die ein bisschen engeren Freunde 
von meinem Vater erkennen mich natürlich wieder und normale Freunde“

Wohlfühlaspekt Innere Landkarten und Sehnsuchtsorte 

Manchmal kennen die Kinder die Herkunftsorte ihrer Familien auch nur aus den 
Erzählungen ihrer Eltern. Für diese Kinder ist es oft ein großer Wunsch, diese Orte 
in Zukunft gemeinsam mit ihren Eltern zu besuchen. Sie sind wichtiger Bestand-
teil der inneren Landkarten der Kinder und mit starken Gefühlen, Wünschen, aber 
auch Ängsten verbunden (Fegter & Mock, 2019; Million et al., 2024). Migrationsge-
schichten sind nicht selten auch Geschichten von Entbehrung, Flucht und Trauma. 
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Im Alltag der Nachbarschaft und der offenen Einrichtung sind die Herkunftsländer 
ein wichtiges Thema. Zum Beispiel, wenn sich das Gewusel auf dem Wochenmarkt 
um die Ecke „wie in Syrien“ oder „wie in der Türkei“ anfühlt oder wenn Ängste und 
Sorgen um Verwandte in Kriegsgebieten geäußert werden. 

Bei einem Besuch des Wochenmarktes erzählen sich die Kinder lebhaft und mit viel 
Freude von ihren Erinnerungen an andere Länder: „Es erinnert mich hier irgendwie 
alles halt, ich war mal in Syrien und es war genauso, so.“ „Das ist so wie in der Türkei 
so, dass man durchläuft. Es ist alles so an der Straße. Straßenessen halt. Tomaten im 
Angebot und so. Sowas mag ich halt“.

Wohlfühlaspekt Mehrsprachigkeit und Gerechtigkeit

Durch ihre transnationalen Familienbezüge verfügen viele Kinder über ein ausge-
prägtes und differenziertes Wissen. Sie kennen konkrete Orte und Lebensbedingun-
gen in anderen kulturellen Kontexten und sprechen häufig mehrere Sprachen. Sich 
selbstverständlich in unterschiedlichen Kontexten zu bewegen und nicht zur Mehr-
heitsgesellschaft zu gehören, schärft den Blick vieler Kinder für Missstände und Un-
gerechtigkeiten. Sie nehmen sehr genau wahr, wer sich in den Einrichtungen und in 
der Schule für ihre (Familien-)Geschichten, ihre Sehnsuchtsorte, ihre transnationalen 
Erfahrungen, auch ihre Trauer, ihre Wut und manchmal ihre Hoffnungslosigkeit inte-
ressiert und wer ihr Wissen und ihre Erfahrungen als Reichtum erkennt und fördert.

Wenn in den Medien über ihren Stadtteil berichtet wird und ein Generalverdacht 
gegenüber „Migrant*innen“ durchscheint, nehmen die Kinder diese Vorverurteilun-
gen sehr deutlich wahr und benennen sie als ungerecht. Insbesondere Jungen berich-
ten von der Erfahrung, mit Kriminalität und Gewalt identifiziert zu werden. Verein-
zelt erleben sie dies auch mit Pädagog*innen und Lehrkräften. Dies entmutigt sie und 
stellt eine erhebliche Bildungsbarriere dar. Sie ziehen daraus den Schluss, ohnehin 
keine Chance auf Bildungserfolg und soziale Integration zu haben.

5.	 Kindern zuhören und zuschauen: Perspektivwechsel für starke 
Bildungslandschaften und den Abbau von Bildungsbarrieren

Die Befunde der WIKK*I Studie zeigen deutlich: Um Bildungsbarrieren abzubauen, 
ist es entscheidend, die kommunalen Bildungslandschaften strukturell und sozial-
räumlich zu stärken. Hier sind die Bildungspolitik und -verwaltung aber auch die 
planenden und bauenden Disziplinen gefordert, die richtigen Rahmenbedingungen 
in und zwischen den Institutionen und im Sozialraum zu schaffen, insbesondere auch 
mit und für außerschulische Bildungseinrichtungen.

Eine wichtige Erkenntnis ist es, Kindern hierbei zuzuhören und bewusst Perspek-
tivwechsel vorzunehmen. Immer noch bestehen in manchen Wissenschaftsfeldern 
Zweifel darüber, ob Kinder verlässliche Informationen liefern und in der Lage sind, 
Fragen richtig zu verstehen und zu beantworten. Entscheidend ist jedoch, wie Kinder 
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ihre Welt subjektiv wahrnehmen und deuten. Aus Sicht konstruktivistischer, huma-
nistischer oder motivationstheoretischer Lerntheorien hat dies unmittelbar Einfluss 
darauf, wie sie Lern- und Bildungsgelegenheiten ergreifen. Vor diesem Hintergrund 
liefern die Ergebnisse des WIKK*I-Forschungsprojekts wichtige Impulse – nicht nur 
für pädagogische Fachkräfte, sondern auch für kommunale Verwaltung, Planung 
und Bildungspolitik. Sie geben Aufschluss darüber, wie Bildungsbarrieren abgebaut 
werden können, indem die Perspektiven der Kinder ernst genommen, in bestehende 
Forschung integriert und weiterentwickelt werden. Die Erkenntnisse zeigen sowohl, 
wie das Wohlergehen von Kindern bereits durch spezifische Merkmale und Struk-
turen außerschulischer Bildungseinrichtungen gestärkt wird, als auch, in welchen 
Bereichen und Kooperationsstrukturen es Veränderungen braucht. Ziel ist es, allen 
Kindern – unabhängig von ihrer sozialen Herkunft – zu ermöglichen, Lernumgebun-
gen als Orte zu erleben, an denen sie sich sicher, wertgeschätzt und handlungsmächtig 
fühlen.

Ein Beispiel hierfür ist die zentrale Bedeutung verlässlicher Angebote und Struk-
turen in den offenen Einrichtungen der Kinder- und Jugendarbeit. Diese werden von 
den Kindern als wichtige Anker und große Unterstützung beschrieben, die ihnen 
im herausfordernden Alltag in Familie und Schule Mut machen, Sicherheit geben 
und das Vertrauen in Bildungsangebote stärken. Diese Einschätzung deckt sich mit 
Forschungsergebnissen zur Relevanz niedrigschwelliger und sozialraumorientierter 
Angebote für die Einbindung sozial benachteiligter Kinder und Jugendlicher in Lern- 
und Bildungsräumen (Doll & Scherr, 2023).Während in entsprechenden Diskussio-
nen bislang häufig finanzielle Aspekte im Vordergrund stehen – etwa dass kosten-
pflichtige Angebote überwiegend von Kindern aus einkommensstärkeren Haushalten 
genutzt werden (z. B. Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung, 2022) –, betonen 
die Kinder selbst vor allem die Bedeutung kontinuierlicher und verlässlicher zeitlicher 
Strukturen (Fegter et al., 2025). Als besonders wichtig heben sie die über Jahre hin-
weg bestehenden, stabilen Beziehungen zu konstanten pädagogischen Fachkräften an 
einem verlässlich geöffneten Ort hervor. Diese Verlässlichkeit nennen sie als zentralen 
Grund für ihre regelmäßige Teilnahme an Bildungsangeboten der Einrichtung – etwa 
Hausaufgabenhilfen oder medienpädagogischen Formaten – und für den Erhalt des 
Kontakts auch in schwierigen Lebensphasen. Die Kinder beziehen sich dabei sowohl 
auf non-formale Bildungsgelegenheiten im Sinne der Persönlichkeitsentwicklung – 
wie sie traditionell in der Offenen Kinder- und Jugendarbeit (OKJA) verankert sind – 
als auch auf schulbezogene Unterstützungsangebote. In diesem Zusammenhang lie-
fert die WIKK*I-Studie neue Erkenntnisse zur bislang wenig erforschten Rolle der 
Offenen Kinder- und Jugendarbeit für schulbezogene Bildungswege und -prozesse 
(siehe hierzu auch Doll & Scherr, 2023). Sie hebt insbesondere die Bedeutung zeitli-
cher Kontinuität und strukturierter Rahmenbedingungen in der OKJA als relevanten 
Beitrag zum Abbau von Bildungsbarrieren hervor – auch im Hinblick auf ihre Bedeu-
tung für die Bewältigung schulischer Anforderungen. Für die Planung und Weiterent-
wicklung von Bildungslandschaften ergibt sich daraus eine zentrale Schlussfolgerung: 
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Die langfristige Sicherung außerschulischer Einrichtungen sowie eine stabile Finan-
zierung sind unerlässlich, um zeitliche Kontinuität beim Personal und den Angeboten 
zu gewährleisten und so im Zusammenspiel schulischer und außerschulischer Akteu-
re Bildungsbarrieren wirksam zu reduzieren.

Neben der zeitlichen Dimension betonen die Kinder zudem die Qualität der Be-
ziehungen zu den sozialpädagogischen Fachkräften – aber auch zu ihren Lehrkräf-
ten – als zentralen Faktor für ihr Wohlergehen in Bildungsräumen. Während sie ihre 
Erfahrungen in den außerschulischen Einrichtungen in dieser Hinsicht überwiegend 
als positiv beschreiben, berichten einige von enttäuschenden Erlebnissen mit Lehr-
kräften, die sich negativ auf ihre Einstellung zur Schule und zum Lernen auswirken. 
Die Beziehungsqualität gilt im Kontext offener Einrichtungen der Kinder- und Ju-
gendhilfe traditionell als zentrales Merkmal pädagogischer Arbeit (vgl. Schröder, 
2021; Pollak, 2002). Die WIKK*I-Studie zeigt, dass Kinder ähnliche Erwartungen 
auch an die Beziehung zu ihren Lehrkräften richten. Ob sie sich von diesen persönlich 
wahrgenommen, respektiert und gerecht behandelt fühlen, hat laut ihren Aussagen 
großen Einfluss auf ihr Verhältnis zur Schule. In der empirischen Bildungsforschung 
wird diese Thematik unter dem Begriff der Teacher-Student-Relationship (TSR) be-
handelt. Studien belegen, dass insbesondere Schüler*innen aus sozial benachteilig-
ten Lebenslagen von positiven Beziehungen zu Lehrkräften profitieren. Angesichts 
eingeschränkter Ressourcen und häufig erhöhter emotionaler Belastungen können 
gute TSRs emotionale Unterstützung bieten, das Zugehörigkeitsgefühl stärken und 
schulisches Engagement fördern (Di Lisio et al., 2025). Die WIKK*I-Studie erweitert 
dies und zeigt, dass aus Sicht der Kinder eine gute Beziehung insbesondere in der 
Art des Umgangs mit Konflikten und Diskriminierung zum Ausdruck kommt. Eine 
zentrale Erfahrung ist für sie, ob sie das Gefühl haben, dass sowohl die Pädagog*in-
nen in der außerschulischen Einrichtung als auch die Lehrkräfte ihnen glauben, wenn 
sie von Diskriminierung oder ungerechter Behandlung berichten. Daraus ergibt sich 
eine weitere wichtige pädagogische Schlussfolgerung: Fachkräfte benötigen Kennt-
nisse über Diskriminierungsformen und ein hohes Maß an Sensibilität im Umgang 
mit Konflikten, um stabile und vertrauensvolle Beziehungen zu sozial benachteiligten 
Kindern aufzubauen. Hiervon hängt aus Sicht der Kinder maßgeblich ab, ob sie Ver-
trauen in die Beziehung fassen. 

Ein weiteres Qualitätsmerkmal außerschulischer Einrichtungen aus Sicht der Kin-
der ist die Vielfalt der Angebote und die Möglichkeit, frei wählen zu können. Die Kin-
der schätzen es, ihre Zeit selbstbestimmt und entsprechend ihrer Interessen gestalten 
zu dürfen – und zugleich vielfältige Anregungen zu erhalten. Das Motto „Vieles kann, 
nichts muss“ empfinden viele von ihnen als sehr wohltuend und als Ausgleich zur 
stärker reglementierten Struktur des Schulalltags. Dieser Ansatz entspricht auch den 
Erkenntnissen über Bildungsziele, Angebotsmerkmale und Nutzer*innen in der of-
fenen Kinder- und Jugendarbeit (Sting & Sturzenhecker, 2021; Kirsch, 2021; Schmidt, 
2021, Reutlinger 2022). Die WIKK*I-Studie rückt in diesem Zusammenhang die bau-
lich-räumliche Dimension in den Fokus (Million et al., 2024; Adams et al., 2025). 
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Teilnehmende Beobachtungen zeigen: Es braucht vielfältige Raumangebote – für be-
wegungsintensive wie ruhige, für laute wie leise Aktivitäten in der Gruppe, aber eben-
so Rückzugsorte und Nischen zum Alleinsein und Nichtstun – sowohl im Innen- als 
auch im Außenbereich. Gerade für Kinder, die in beengten Wohnverhältnissen leben, 
wenig Privatsphäre haben oder kaum Möglichkeiten für Bewegung, sind solche Räu-
me essenziell (Million et al., 2024). Sie ermöglichen es ihnen, Orte mit Lerngelegen-
heiten zu finden, an denen sie sich wohl, sicher und handlungsmächtig erleben kön-
nen. Eine zentrale Schlussfolgerung mit Blick auf den Abbau von Bildungsbarrieren 
ist daher, Räume flexibel gestaltbar zu planen. Das bedeutet, Lernumgebungen so zu 
konzipieren, dass sie sich durch einfache Anpassungen in ihrer Funktion verändern 
lassen und verschiedenste Aktivitäten unterstützen können. Im WIKK*I-Projekt hat 
sich gezeigt, dass ein aktiver Austausch mit Kindern und pädagogischen Fachkräften 
dabei besonders gewinnbringend ist. Beide Gruppen verfügen über wertvolle Raum-
kompetenzen, die in architektonische und freiraumplanerische Prozesse einfließen 
sollten. Diese Erkenntnisse verweisen zugleich auf die Notwendigkeit einer engeren 
Zusammenarbeit verschiedener kommunaler Akteur*innen. Eine bessere Vernetzung 
zwischen Jugend-, Familien- und Sozialbehörden, Schul- und Stadtentwicklungsäm-
tern, Hochbau, Verkehrs- und Freiflächenplanung kann dazu beitragen, kohärente 
und lebensweltnahe Lösungen zu entwickeln. So lässt sich das Wohlergehen von Kin-
dern in Bildungslandschaften direkt verbessern und nachhaltig fördern – insbesonde-
re auch für jene, die unter erschwerten sozialen Bedingungen aufwachsen.

Zusammenfassend lässt sich sagen, dass die WIKK*I-Studie sowohl die Erkennt-
nismöglichkeiten des Child-Well-being-Konzepts für die Bildungsforschung als auch  
die Vorteile einer interdisziplinären Zusammenarbeit zwischen Erziehungswissen-
schaft, Sozialer Arbeit und Stadt- und Regionalplanung aufgezeigt hat. Einschrän-
kend ist anzumerken, dass die Zusammenarbeit mit einer Gruppe von Kindern, die 
sich freiwillig zur Teilnahme an der Studie bereit erklärt haben, nur Aussagen über 
diese konkrete Gruppe zulässt und nicht die Sichtweisen aller Kinder in den Einrich-
tungen repräsentiert. Aus früheren Studien ist bekannt, dass Kinder, die gerne über 
sich selbst sprechen, auch häufiger an der Forschung teilnehmen. Weitere Forschung 
ist daher notwendig, um andere Kinder, aber auch andere institutionelle Kontexte 
im Hinblick auf das Erleben von Wohlbefinden in außerschulischen Bildungsräumen 
zu untersuchen. Insbesondere vor dem Hintergrund des tiefgreifenden gesellschaft-
lichen Wandels durch Migration und Digitalisierung sollte zukünftige Forschung 
weiter untersuchen, wie Bildungsnetzwerke sowie Bildungs- und Stadtplanung das 
Wohlbefinden aller Kinder und damit die Voraussetzungen für die Wahrnehmung 
von Lerngelegenheiten verbessern können. Die Berücksichtigung der Kinderperspek-
tive in diesen Prozessen ist umso notwendiger. Ein Wissen darüber, was Kinder von 
außerschulischen und schulischen Einrichtungen für ihr Wohlergehen benötigen, 
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kann nur gewonnen werden, wenn Kinder gehört und einbezogen werden, ohne sie 
dabei zu überfordern.
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Netzwerke am Übergang Schule–Beruf
(Selbst-)Verständnisse der Akteur*innen von Funktion und  
Steuerung innerhalb von Netzwerken

Heike Gumz, Claudia Reiche, Alexandra Engel,  
Stephan Beetz & Jan Schametat

Abstract: Im aktuellen Diskurs zu Übergängen von der Schule in den Beruf stehen 
zwei zentrale Herausforderungen im Fokus: die individualisierte Entwicklung 
Jugendlicher und die staatliche Aufgabe, diese in einen adäquaten beruflichen 
Kontext zu integrieren. Der Beitrag präsentiert Zwischenergebnisse des Projekts 
ReBiNet, das die Potenziale zum Abbau von Bildungsbarrieren durch Netzwerke 
insbesondere in von Peripherisierung betroffenen Regionen adressiert. Zunächst 
werden bestehende Ungleichheiten am Übergang Schule–Beruf analysiert. Dazu 
gehört die stagnierende Zahl an Schulabgänger*innen ohne Anschlussperspektive 
bei einer gleichzeitig alarmierend hohen Zahl an unbesetzten Ausbildungsstellen. 
Die Multikausalität von Bildungsungleichheit erfordert einen systemischen An-
satz, der institutionelle Barrieren in den Blick nimmt. Anschließend werden Span-
nungsfelder der beruflichen Orientierung anhand der empirischen Befunde aus 
qualitativen Interviews und Netzwerkanalysen identifiziert. Dabei wird sowohl 
die Rolle formaler Bildungsnetzwerke als auch die von Akteur*innen der Jugend-
hilfe untersucht. Es zeigt sich, dass die Selbstverständnisse und Handlungsweisen 
der Akteur*innen stark variieren und oft mehr von persönlichen Erfahrungen als 
von evidenzbasiertem Fachwissen geprägt sind. Zudem werden Spannungsfelder 
oftmals zuungunsten der Jugendlichen in Richtung eines staatlichen Mandates 
aufgelöst. Abschließend nimmt der Beitrag eine kritische Haltung zu derzeitigen 
Vernetzungspraktiken ein und zeigt Potenziale insbesondere in der interdiszipli-
nären Zusammenarbeit und methodischen Weiterentwicklung auf.

Keywords: Berufsorientierung, Netzwerke, Peripherisierung, Offene Kinder- und Ju-
gendarbeit

1.	 Einleitung
Der Übergang von der Schule in den Beruf zählt in den gesellschaftlichen Debatten 
zu den scheinbar plausiblen Problemstellungen. Einerseits wird damit eine Entwick-
lungsaufgabe junger Menschen assoziiert, nämlich über die Wahl des Berufes in das 
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gesellschaftlich zentrale Feld der Erwerbstätigkeit zu gelangen, andererseits gilt es als 
unerlässliche staatliche Aufgabe, individualisierte Lebensverläufe in die Verwertbar-
keit beruflichen Arbeitsvermögens münden zu lassen (Hurrelmann & Quenzel, 2022, 
S. 26 f. und 124 ff.). Das so gerahmte Problem scheint nur mit einem gemeinsamen 
Kraftakt verschiedener Akteur*innen bewältigt werden zu können, die sich in Bil-
dungsnetzen zusammenschließen oder in Bildungslandschaften münden. 

Der Artikel fasst Zwischenergebnisse aus dem Projekt ReBiNet  – Regionale Bil-
dungslandschaften aus Netzwerkperspektive zusammen, das sich mit dem Potenzial 
von Netzwerken zum Abbau von Bildungsbarrieren insbesondere in von Peripheri-
sierung betroffenen Räumen beschäftigt. Der Beitrag fokussiert hier die Unterschied-
lichen Perspektiven von Akteur*innen in (formalisierten) Netzwerken der Berufs-
orientierung sowie der Jugendhilfe. 

Zunächst werden sozialräumliche Ansätze zur Bearbeitung von Bildungsun-
gleichheiten zusammengefasst und Bildungsbarrieren beschrieben sowie Netzwerke, 
die am Übergang Schule–Beruf wirken. Nach einer Beschreibung des methodischen 
Vorgehens werden dann erste Projektergebnisse zu den Spannungsfeldern beruflicher 
Orientierung sowie zu den Selbstverständnissen der unterschiedlichen Netzwerkak-
teur*innen und der Rolle der Jugendarbeit innerhalb der Zusammenschlüsse zusam-
mengetragen. Abschließend werden erste Schlussfolgerungen zu den Potenzialen von 
Netzwerken zum Abbau von Bildungsbarrieren gezogen.

2.	 Sozialräumliche Ansätze der Bearbeitung von 
Bildungsungleichheit

2.1	 Ungleichheiten im Übergang Schule–Beruf

In den Diskursen zu Bildungsungerechtigkeit kommt der Betrachtung von Übergän-
gen ein zentraler Stellenwert zu (Schindler, 2018, S. 83 ff.). Hinsichtlich des Übergangs 
von der Schule in den Beruf ist trotz einer in den vergangenen zwei Jahrzehnten deut-
lich gestiegenen Aufmerksamkeit für diese Phase und einer Vielzahl (politischer und 
fachlicher) Anstrengungen und Veränderungsprozesse bislang die Permanenz eini-
ger Ungleichheitslagen zu konstatieren: So stagniert – trotz eines Trends zu höheren 
allgemeinbildenden Schulabschlüssen – seit über zehn Jahren der Anteil derer, die 
die Schule ohne Abschluss verlassen, bei sieben Prozent (BMBF, 2024, S. 21). Parallel 
mündet eine hohe Anzahl Jugendlicher statt in eine Ausbildung in das sog. „Über-
gangssystem“ ein, in dem ihre Chancen auf betriebliche oder schulische Ausbildung 
verbessert werden sollen. Gleichzeitig regt sich jedoch vielfach empirisch belegte 
Kritik am Übergangssystem, die von zu hohen Kosten und Ineffizienz bis hin zur 
Stigmatisierung ausbildungsplatzloser Jugendlicher reicht (vgl. Ahrens, 2017, S.  40; 
Reißig, 2018). 

Statistisch zeigt sich, dass bestimmte soziale Faktoren wie materielle Ressourcen 
und Bildungshintergrund der Eltern, Migrationshintergrund und Geschlecht das 
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Risiko erhöhen, von den beschriebenen Exklusionsprozessen betroffen zu sein (u. a. 
Benner, 2018; Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung, 2024). Hinsichtlich der 
Frage der Ursachen stellt jedoch die Multikausalität von Bildungsungleichheit (Be-
cker & Lauterbach, 2010, S.  27) einen zeitkonstanten Befund dar. Auf struktureller 
Ebene offenbaren sich hierbei in Deutschland institutionelle Barrieren an mehreren 
Übergängen (Geißler & Weber-Menges, 2010), wie der Trennung der Schüler in ein 
mehrgliedriges System der Sekundarstufe oder geringe staatliche Verantwortung 
beim Übergang von der Schule in den Beruf. Nichtstaatliche Organisationen und Ak-
teur*innen nehmen einen stärkeren Stellenwert ein als in anderen (vor allem nord-)
europäischen Ländern (IJAB, 2014, S. 29). Weiter ist der Zugang zum Ausbildungs- 
und Arbeitsmarkt stark über formalisierte Bildungsabschlüsse geregelt, was durch 
das Bildungs-Schisma (Baethge, 2007), wie die institutionelle Trennung allgemeiner 
und beruflicher Bildung und deren unterschiedlicher Leitideen (gebildete Persönlich-
keit vs. berufliche Handlungskompetenz) (Holtmann et al., 2018), noch verstärkt wird. 

Parallel greifen an dieser Passage eigene Mechanismen, die soziale Ungleichheit 
reproduzieren und zum Ausschluss von Teilhabe beitragen. Die einst der dualen Be-
rufsausbildung zugeschriebene kompensatorische Funktion, dass Jugendliche trotz 
geringem schulischen oder gar ohne Schulabschluss eine Berufsausbildung absolvie-
ren und damit als Fachkräfte Aufstiegschancen in Anspruch nehmen können, ist – be-
trachtet man den konstant hohen Anteil von Schulabgänger*innen in den Übergangs-
bereich und die Erwartungen der Wirtschaft an zukünftige Auszubildende – so nicht 
einlösbar (Braun et al., 2018, S. 1298). Wesentlich für den erfolgreichen Übergang ist 
vor allem institutionalisiertes kulturelles Kapital, also der Erwerb von Bildungszerti-
fikaten (Braun et al., 2018, S. 1300).

Herkunftsbedingte Bildungschancen am Übergang Schule–Beruf sind somit auch 
das Ergebnis kumulierter Bildungsentscheidungen und -erfahrungen, die aufgrund 
des stark gestuften Bildungssystems bestimmte Bildungskarrieren vorzuzeichnen 
scheinen. Das frühere Erleben von Benachteiligungen wirkt sich auch auf den Über-
gang in eine Berufsausbildung aus und hat Auswirkungen auf den weiteren Karriere-
verlauf (Blossfeld et al., 2019; Braun et al., 2018), indem perspektivisch für die betref-
fenden Personen auch das Risiko der Arbeitslosigkeit steigt: So verfügten im Juli 2023 
mehr als die Hälfte der arbeitslos gemeldeten Personen über keinen Berufsabschluss 
(Schäfer, 2023).

2.2	 Welche Bildungsbarrieren wurden untersucht? 

In der Folge lassen sich Bildungsbarrieren am Übergang Schule–Beruf sowohl quan-
titativ als auch qualitativ fassen: Zum einen finden wir statistisch ein offensichtlich 
wachsendes „Passungsproblem“, das sich äußert in einem zu hohen Anteil vergeblich 
ausbildungssuchender Jugendlicher (Versorgungsproblem) sowie einer steigenden 
Anzahl von Betrieben, die ihre Ausbildungsplätze nicht besetzen können (Beset-
zungsproblem) (Granato & Ullrich, 2020, S. 160). Dieses Passungsproblem wird unter 
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anderem auf unzureichende berufliche Orientierung zurückgeführt (Brüggemann & 
Rahn, 2020, S.  19). Die Problematik wirkt sich somit entsprechend auf einer indi-
viduellen und einer gesellschaftlichen Ebene aus. Je nach Abgrenzung finden jähr-
lich zwischen 250.000 (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2020, S. 152) und 
350.000 junge Menschen (Dohmen, 2020) keinen Ausbildungsplatz und werden im 
sog. Übergangssystem versorgt, in dem sie weiterqualifiziert und zur Aufnahme einer 
Ausbildung motiviert werden sollen. Dabei wird immer wieder Kritik am Übergangs-
system laut, die vielfach empirisch belegt ist: mangelnde Effizienz, zu hohe Kosten, 
vor allem aber eine zunehmende Stigmatisierung von Jugendlichen ohne Ausbil-
dungsplatz (Ahrens, 2017, S. 402). Gleichzeitig konnten im Ausbildungsjahr 2023/24 
rund 44 Prozent der Unternehmen ihre Ausbildungsplätze nicht oder nur teilweise 
besetzen (Arndt et al., 2024, S. 5). Der gesellschaftliche und wirtschaftliche Schaden 
des „Passungsproblems“ ist also immens. 

Für die Betroffenen selbst bedeutet eine unzureichende (berufliche) Orientierung 
sowie eine daraus resultierende eingeschränkte Arbeitsmarktteilhabe eine individuel-
le Problemlage, die sich auch qualitativ durch die Zunahme an Komplexität moder-
ner Arbeitswelten perspektivisch wohl weiter verschärfen wird. Muche et al. (2016) 
konstatieren, dass Übergänge heute bedeutend komplexer und offener geworden 
sind und oftmals ein stärkeres Maß an individueller Verantwortung einfordern (ebd., 
S. 14). Unübersichtliche Möglichkeiten bergen für Jugendliche Freiheiten einerseits, 
andererseits wirken diese auch verunsichernd und riskant. Dabei ist festzuhalten, dass 
Erwerbsarbeit und berufliche Orientierung für die Identitätsentwicklung im Jugend-
alter zentral sind und gleichzeitig hohe Bewältigungsanforderungen mit sich bringen 
(Reißig, 2023).

Brüggemann und Rahn (2020) verweisen auf die Gefahr der Individualisierung 
struktureller Problemlagen, die nicht selten zu pädagogischen Problemen umgedeu-
tet und damit als Strukturprobleme verfehlt werden (ebd., S. 12). Als zentrale Kritik-
punkte an der institutionellen Berufsorientierung werden vorrangig ein Überangebot 
an Maßnahmen und Anbietenden (u. a. Brüggemann et al., 2017; Richter, 2012; Fink, 
2011; Löwenbein et al., 2017), konzeptionelle Mängel aufgrund unterschiedlicher 
Zuständigkeiten (Brüggemann et al. 2017, S.  9), fehlender Verzahnung der Maß-
nahmen untereinander (Kaak et al., 2017, S.  39) sowie unzureichende didaktische 
Rahmenkonzepte (Fink 2011, S. 102) und schließlich fehlende Qualitätskontrolle bzw. 
Evaluation (Löwenbein et al., 2017, S.  12) genannt. Gleichzeitig finden sich im Feld 
unterschiedliche Begegnungslogiken, die sich auf die Formel Arbeitswelt- und Auf-
tragsorientierung (gesellschaftlicher Auftrag) versus Lebenswelt- und Entwicklungs-
orientierung (individuelle Förderung) herunterbrechen lassen (vgl. Schaffner & Ryter, 
2020, S. 543). Insbesondere die unterschiedlichen Zuständigkeiten sowie die oftmals 
fehlende Verzahnung unterstreichen den Bedarf eines netzwerkanalytischen Zugan-
ges zur Identifizierung struktureller Bildungsbarrieren im Feld der institutionellen 
Berufsorientierung.
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Quantitative Befunde machen die Auswirkungen räumlicher Kontextfaktoren 
auf den Orientierungsprozess von Jugendlichen deutlich. Die Zuversicht in regiona-
le Perspektiven erleichtern den Berufswalprozess in peripheren Regionen, während 
dieser durch die regionale Bindung – also den Wunsch perspektivisch in der Heimat-
region leben zu wollen – erschwert wird. In zentralen bzw. urbanen Räumen haben 
diese Faktoren keinen Einfluss auf die Berufswahl (Schametat & Engel, 2024, S. 329). 
Ganz offensichtlich wirken sich räumliche Kontextfaktoren erschwerend aus, die mit 
dem Konzept der Peripherisierung beschrieben werden können. In der Folge zeigen 
sich stärkere gesellschaftliche Segregationsprozesse, innerhalb derer sich insbeson-
dere Entscheidungen in ökonomisch benachteiligten Familien an den Möglichkeiten 
lokaler Arbeitsmärkte orientieren (Schuster  & Margarian, 2021), während es Aspi-
rant*innen höherer Bildung tendenziell in die Zentren zieht, was zu einer kritischen 
Dezimierung endogener Potenziale in den betroffenen Regionen (sog. Braindrain) 
führt (Milbert & Sturm, 2016, S. 142 f.).

Vor diesem Hintergrund wurden im Projekt Regionale Bildungslandschaften 
aus Netzwerkperspektive (ReBiNet) Bildungsbarrieren am Übergang Schule–Be-
ruf untersucht, wobei hier explizit die Bedeutung von Netzwerken zum Abbau von 
Bildungsbarrieren in den Blick genommen wurde. In der Studie wurden die Felder 
Berufsorientierung sowie Jugend(berufs)hilfe betrachtet und eine raumvergleichende 
Perspektive eingenommen. Hierbei wird das Konzept der Peripherisierung genutzt, 
um unterschiedliche sozialräumliche Benachteiligungen systematisch zu erfassen 
(Beetz, 2008). Peripherisierung von Räumen heißt, dass nicht nur Strukturen in den 
Räumen benachteiligend wirken, sondern auch die ‚endogenen‘ (personellen, finan-
ziellen, institutionellen, wissensbezogen-fachlichen) Ressourcen zur Bearbeitung die-
ser Probleme sinken. Damit verändern sich die Gelingensbedingungen beim Abbau 
von Bildungsbarrieren, was zu einer Verschärfung von Disparitäten führt (Beetz & 
Rodriguez-Abello, 2015). Durch Capacity Building (Nickel  & Trojan, 2009) stehen 
sozialräumlich unterschiedliche informelle oder formelle Ressourcen zur Verfügung, 
Bildungsbarrieren ab- bzw. Verwirklichungschancen aufzubauen.

2.3	 Netzwerke am Übergang Schule–Beruf zum Abbau von Bildungsbarrieren

Als eine Antwort auf die Problematik von Bildungsungerechtigkeit und ungleicher 
Teilhabechancen für junge Menschen wird spätestens seit Veröffentlichung der PI-
SA-Ergebnisse zunehmend auf Konzepte regionaler und lokaler Bildungsvernetzung 
verwiesen. Idealtypisch sollen – so das theoretische Konstrukt der sog. Bildungsland-
schaften – formale, non-formale und informelle Bildungsmöglichkeiten und -angebo-
te so miteinander verzahnt werden, dass vorher voneinander weitestgehend getrennte 
Arbeits- und Politikfelder für die Bearbeitung von Themen in einem lokalen Bezug 
zusammengefügt werden (z. B. BMFSFJ, 2005). Mit diesem Ansatz der Vernetzung 
der mit Bildung befassten Akteur*innen auf lokaler bzw. regionaler Ebene war darü-
ber hinaus die Hoffnung verbunden, Übergänge zwischen Institutionen zu verbessern 
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und damit auf Ebene der Adressat*innen zu erweiterten Zugangsmöglichkeiten zu 
Bildungsangeboten beizutragen sowie den Blick auf die biografische Begleitung ins-
besondere auch für sozial und bildungsbenachteiligte Jugendlicher zu lenken. Durch 
diese Zusammenarbeit unterschiedlicher Akteur*innen im Bildungsbereich könne – 
so die Annahme – spezifischer auf regional bedingte Unterschiede des Aufwachsens 
und deren Auswirkungen auf individuelle Bildungsverläufe sowie die Einflüsse sozia-
ler Räume als sozial-kulturelle Umgebungen auf Bildungsbeteiligung reagiert werden 
(Geißler  & Weber-Menges, 2010), da über die Multiperspektivität sozialräumlicher 
Netzwerkstrukturen auf lokales Problemwissen und Umsetzungswillen zurückge-
griffen werden könne. Auf Ebene der professionellen Akteur*innen war das Konzept 
darüber hinaus mit der Idee verbunden, professionelle Handlungsspielräume zu er-
weitern und auch hierüber die Motivation der Beteiligten zu stärken. Insbesondere 
der Einbezug der Jugendhilfe war mit der Idee verbunden, über deren Präsenz in der 
Fläche und dort verankerte Konzepte einer Lebensweltorientierung zusätzliche Zu-
gänge zu informellen Netzwerken (z. B. Nachbarschaften und Familien) zu schaffen 
(vgl. im Überblick Schmachtel & Olk, 2017).

Bezogen auf die Phase des Übergangs in Ausbildung und Beruf wurden hetero-
gen aufgestellte Zusammenschlüsse gefordert. Diese sollten in einem regionalen 
Handlungszusammenhang sowohl ressortübergreifend Schulentwicklungs- und Ju-
gendhilfeplanung in einer gemeinsamem kommunalen Bildungsplanung vereinen 
(Baumeier  & Warsewa, 2009) als auch unterschiedliche beschäftigungsorientierte 
Unterstützungsstrukturen der Jugend(berufs)hilfe und der arbeitsmarktnahen Ins-
titutionen verbinden, um „die professionellen Kompetenzen zusammenführen und 
in einer regional vernetzten Förderstruktur aufeinander [zu] beziehen“ (Arnold  & 
Lempp, 2008, S. 13) und hierüber „Beschäftigungsfähigkeit und soziale Teilhabe“ her-
zustellen (ebd.). 

Durch Konzepte wie Bildungslandschaften oder das sog. regionale Übergangs-
management (Reißig  & Mahl, 2020, S.  536) sind in der Folge institutionelle Netz-
werkstrukturen mit diversen Akteursgruppen entweder neu entstanden oder wurden 
hinsichtlich des Akteurskreises teilweise stark erweitert (Baumeier & Warsewa 2009; 
Arnold & Lempp, 2008): Die Jugendberufshilfe entwickelte sich zu einer zentralen 
Akteurin, wo es gilt, stark benachteiligte Jugendliche und junge Erwachsene bei deren 
Übergängen von Schule in Ausbildung und Beruf zu begleiten, wobei hier alle sozial-
pädagogischen Maßnahmen zum gelingenden Übergang in Beschäftigung oder Aus-
bildung (§ 13 SGB VIII) einfließen. Allerdings blieb die Positionierung der Akteur*in-
nen der Jugend(sozial)arbeit im Feld des Übergangs von Schule in Beruf durch diese 
Eingrenzung bislang eher beschränkt. Die Jugendberufshilfe im Bereich des SGB VIII 
hat an Bedeutung gegenüber stärkeren Akteur*innen und Institutionen der Arbeits-
förderung (Arbeitsagentur und Jobcenter) verloren (Enggruber, 2019). Die (Offene) 
Kinder- und Jugendarbeit fehlt in den Diskussionen meist als Akteurin mit eigenen 
Ansätzen und Aufgaben (z. B. Solga & Becker, 2012). 
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Räumlich verortete Arbeitskreise oder Arbeitsgemeinschaften mit Fokus auf die 
Zielgruppe der Jugendlichen und jungen Erwachsenen bestanden bereits vor den 
Forderungen der Bildungslandschaften und des regionalen Übergangsmanagements, 
sowohl für den Bereich der Berufsorientierung bzw. im Übergang Schule–Beruf als 
auch für den Bereich der Jugend(berufs)hilfe. Entsprechend des idealtypischen Ver-
ständnisses der sog. „Bildungslandschaften“ war mit einer weiteren Verschränkung 
der verschiedenen Akteursgruppen die Hoffnung verbunden, durch regionale Vernet-
zung Vorteile für (1) die Zielgruppe der Jugendlichen, auf die individuell und bedarfs-
gerecht eingegangen werden kann, zu erwirken und durch Vernetzung eine bessere 
Teilhabe zur beruflichen Integration zu ermöglichen; (2) dass die Träger durch Profil-
schärfung profitieren und (3) innerhalb der Region Ressourcen effizienter eingesetzt 
und die Steuerungskapazität der öffentlichen Träger erhöht werden (Lempp & Raitel-
huber, 2008, S. 293) 

Parallel wurden zur Bewältigung der Herausforderungen der Berufsorientierung 
sowie derer am Übergang Schule–Beruf zahlreiche Angebote initiiert: Neben den Ak-
teur*innen im Schulbereich und der Jugendhilfe sind weitere unterstützende und/oder 
begleitende Akteur*innen mit jeweils spezifischen Aufgaben für bestimmte Gruppen 
von Jugendlichen im Übergang in den Beruf, wie z. B. Berufseinstiegsbegleiter*innen, 
Praxisberater*innen und Schulberufslots*innen tätig. Eine regional hohe Relevanz 
in der beruflichen Orientierung kommt darüber hinaus mancherorts Vertretern der 
kommunalen Wirtschaftsförderung zu, die vor allem auf Verwaltungsebene oder in 
weiteren Netzwerkverbünden wie den sog. „Arbeitskreisen Schule-Wirtschaft“ aktiv 
werden (Vogelgesang, 2021).

3.	 Datengrundlage und methodische Anlage 
Vor diesem Hintergrund fokussiert das Projekt ReBiNet insbesondere Ansätze und 
Bedingungen für die kooperative Bearbeitung von Bildungsbarrieren am Beispiel der 
Phase der Berufsorientierung und des Übergangs in Ausbildung und Beruf. Hierbei 
bestand das Ziel insbesondere darin, die Dynamiken regionaler Bildungslandschaften 
in großstädtischen und ländlichen peripherisierten Räumen in ihrer Wechselwirkung 
mit den regionalen (in)formellen Netzwerken sowie den ihnen immanenten Bezie-
hungen zu analysieren. Hierzu wurden die Perspektiven verschiedener in der Phase 
des Übergangs aktiver Professioneller wie u. a. Schule und Jugend(berufs)hilfe sowie 
deren formelle und informelle Vernetzungsstrukturen in den Blick genommen, um 
hierüber lokale Bewältigungsstrategien für räumlich bedingte Bildungsbenachteili-
gung einerseits sichtbar zu machen und andererseits Gelingensbedingungen und 
Hindernisse für die (kooperative) Bearbeitung von Bildungsbarrieren zu identifi-
zieren. Die Studie schließt damit auch an kritische Positionierungen und Ergebnisse 
der Netzwerkforschung im Bildungsbereich an, die z. B. auf Koordinierungsprobleme 
und Ungleichheiten hinsichtlich der Gestaltungsmacht in Netzwerkstrukturen ver-
weisen (z. B. Muche et. al., 2010; Duveneck, 2016) oder in Bezug auf Akteur*innen der 
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Jugendhilfe den potenziellen Verlust an Eigenständigkeit und Professionalität proble-
matisieren (Galuske, 2019; Bauer, 2014; Gille, 2019).

Die Auswahl der Erhebungsregionen erfolgte unter Nutzung sowohl kommunaler 
soziodemografischer Daten sowie – insofern vorhanden – spezifischer Ergebnisse des 
Bildungsmonitorings. Zusätzlich wurde für die Auswahl der ländlichen Regionen der 
Jugend-Teilhabe-Index (Reißig & Tillman, 2017) hinzugezogen, in den Indikatoren 
der Teilhabegerechtigkeit wie Beschäftigungsperspektive, Mobilität oder die Dichte 
der verfügbaren Bildungsangebote in ländlichen Regionen inkludiert sind. Um einen 
Vergleich nach Region und Siedlungstyp zu ermöglichen, wurden exemplarisch zwei 
städtische Quartiere und zwei ländliche Regionen jeweils in Sachsen und Nieder-
sachsen ausgewählt, die Merkmale von Peripherisierung bzw. einer Verringerung von 
Teilhabe- und Zugangschancen für Jugendliche aufweisen.

Für den Zugang zu den Akteur*innen wurde ein qualitativer Forschungsansatz 
gewählt. Mittels leitfadengestützten Interviews (Helfferich, 2014) wurden Akteur*in-
nen im Feld des beruflichen Übergangs in Bezug auf die eigene Rolle, das Erleben 
der Rahmenbedingungen und das subjektive Erleben von Netzwerkarbeit befragt. Die 
so erhobenen Einzelfallstudien bilden einen „sozialen Ausschnitt” von Personen und 
Akteur*innen, die sich mit Berufsorientierung beschäftigen bzw. am Übergang Schu-
le–Beruf tätig sind und ermöglichen eine Darstellung prägnanter, individueller Hand-
lungsweisen, Haltungen, Erfahrungen. Kombiniert wurde die Interviewsituation mit 
dem Ausfüllen egozentrierter Netzwerkkarten (Wolf, 2010), um Rückschlüsse auf die 
Zusammenarbeit mit anderen Akteur*innen zu erhalten. 

Das Sample war daran orientiert, die sehr heterogene Akteurslandschaft am Über-
gang Schule-Ausbildung-Beruf widerzuspiegeln. Hierbei wurden einerseits solche 
Akteur*innen befragt, die im direkten Kontakt Jugendliche begleiten, wie z. B. mit 
Berufsorientierung betraute Lehrer*innen, Schulberufslots*innen, Berufseinstiegsbe-
gleiter*innen, Schulsozialarbeiter*innen sowie Mitarbeitende der Jugendberufshilfe 
und der offenen Kinder- und Jugendarbeit. Andererseits wurden wesentliche Stake-
holder*innen interviewt, die z. B. an Schnittstellen oder auf Leitungs- oder Koordi-
nationsebene den Bereich der Berufsorientierung bzw. den Übergang Schule–Beruf 
in einer Region mitgestalten. Hierzu zählten z. B. auf Ebene der Kommunen angesie-
delte Akteur*innen des Bildungsmanagements, Koordinator*innen des beruflichen 
Übergangsmanagements und des Bereichs der Jugendförderung. Insgesamt wurden 
30 Interviews geführt. Elf im städtischen Quartier und neun in der ländlichen Region 
in Sachsen sowie vier im städtischen Quartier und sechs in der ländlichen Region in 
Niedersachsen.

Die Auswertung der Interviews erfolgte auf Basis der Grounded Theory (Strauss & 
Corbin, 1996). Im Sinne einer sukzessiven Theoriebildung wurden hierbei induktiv 
im Material gefundene Phänomene zirkulär überprüft, um die Aussagen zu festigen, 
zu differenzieren oder zu verwerfen. Bei einem vergleichsweise hohen Offenheitsgrad 
wird so das Sampling mit kontrastierenden und vergleichenden Fällen und Phänome-
nen bis zur Sättigung erweitert.
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4.	 Ergebnisdarstellung 
Im Folgenden werden Teilergebnisse der Studie vorgestellt. Fokussiert werden zu-
nächst unterschiedliche Spannungsfelder der beruflichen Orientierung, um daran 
anschließend die Konstitution formalisierter Netzwerke in diesem Handlungsfeld zu 
beleuchten.

4.1	 Spannungsfelder beruflicher Orientierung

In der Analyse der Interviews zeigt sich als ein Kernbefund, dass die im Feld der 
beruflichen Orientierung und des Übergangs zwischen Schule und Beruf verantwort-
lichen Akteur*innen sich mit der Herausforderung konfrontiert sehen, ihre Rolle 
und ihre Handlungsstrategien in hohem Maße selbst definieren zu können bzw. zu 
müssen. Diese Notwendigkeit variiert vor dem Hintergrund teilweise vorhandener 
institutioneller Vorgaben bzw. Setzungen. Gleichwohl werden institutionelle Vorga-
ben selbst dort, wo sie von den Interviewten aufgerufen werden, in unterschiedlichem 
Ausmaß als handlungsleitend thematisiert.

Dieser Befund ist in den Kontext verschiedener Spannungsfelder einzuordnen: 
Nachzeichnen lassen sich (1) die Auswirkungen der sog. „doppelten Norm der Berufs-
orientierung“ auf das professionelle Selbstverständnis der Akteur*innen, derzufolge 
Jugendlichen einerseits ermöglicht werden soll, selbstverantwortlich eine berufliche 
Perspektive im Abgleich mit ihren persönlichen Interessen und Fähigkeiten zu ent-
wickeln, und andererseits die gesellschaftliche Erwartung besteht, diese Perspektive 
einer objektiven Markt- bzw. Bedarfslage anzupassen (Brüggemann & Rahn, 2020, 
S. 12). Dieser Marktbedarf wird (2) nicht selten auch vor dem Hintergrund eines regi-
onalen Mandates wirkmächtig, nach dem die Unterstützungsbemühungen vorrangig 
auch auf den jeweiligen regionalen Wirtschaftsbedarf ausgerichtet sind. (3) Zeichnet 
sich ein schwerwiegendes Ungleichgewicht im Rückgriff auf handlungsleitende Wis-
sensbestände ab: Oftmals orientieren sich die Akteur*innen weniger an Fachwissen 
als an den eigenen biographischen Erfahrungen. Schließlich müssen in diesem Kon-
text (4) auch prekäre Beschäftigungsverhältnisse als intervenierende Variable aufge-
deckt werden, die einer Weiterentwicklung professioneller Handlungsstrategien im 
Wege stehen.

So drängen sich bei der Auswertung des Materials Fragen nach der Aushandlung 
und Auflösung von Spannungsfeldern, dem Rückbezug auf unterschiedliche Wissens-
bestände sowie nach der grundsätzlichen Positionierung zwischen unterschiedlichen 
Mandaten auf.

Umgang mit der doppelten Norm der Berufsorientierung

Implizite Hinweise auf eine stärkere Orientierung an Marktbedarfen im Sinne der o. g. 
doppelten Norm der Berufsorientierung zeigen sich in einigen Interviews – insbeson-
dere bei Akteur*innen, die auf mittlerer Leitungsebene kaum bis gar nicht direkt mit 
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Jugendlichen interagieren. Als Ziel formuliert beispielsweise eine Interviewte, „dass 
eine Ausbildungsreife entsteht, ähm dass eine Berufsorientierung entsteht“. Die doppelte 
Norm der Berufsorientierung erscheint hier in den beiden verwendeten Begriffen von 
„Ausbildungsreife“ und „Berufsorientierung“ als ein uneindeutiges Verständnis be-
ruflicher Orientierung: Der erstgenannte Begriff der Ausbildungsreife – zu verstehen 
als Kanon von Mindestanforderungen zum erfolgreichen Absolvieren einer späteren 
Berufsausbildung – fokussiert stärker auf Vorgaben aus Wirtschaft und Gesellschaft, 
um hinsichtlich eines Passungsansatzes den Übergang Jugendlicher und junger Er-
wachsene in Arbeits- und Berufsfelder zu gewährleisten. Jugendliche werden so eher 
als Ressource für den Arbeitsmarkt betrachtet (Höft & Rübner, 2019; Dobischat et al., 
2012).

Die Anforderung der Ausbildungsreife wird als wichtige Aufgabe der unterstüt-
zenden Institutionen gesehen, wie es eine Schulsozialarbeiterin formuliert: 

„wir versuchen, aus diesem EINEN Jahr, wo die Schüler ja doch sehr viel haben, also 
ähm wi/wir verlangen denen auch viel ab, muss ich sagen, ne? In einem Schuljahr, die 
wollen den Hauptschulabschluss machen. Wir erwarten irgendwo eine persönliche 
Reife, dass sie ausbildungsreif sind, ne? Dann machen wir auch Projekte, Sozialkom-
petenztrainings, Gewaltprävention, um sie da auch ein bisschen in die Persönlichkeit 
zu stärken. Ähm dann sollen Sie sich beruflich orientieren, am besten noch einen 
Betrieb finden.“ 

Deutlich wird neben einer generellen Kritik an den Rahmenbedingungen der Maß-
nahme (zu kurze Zeit), ein Bewusstsein für das Spannungsfeld der Aushandlung 
zwischen individuellen Bedürfnissen (Stärkung der Persönlichkeit) und dem insti-
tutionellen Kernauftrag der Vermittlung (Betrieb finden). Das Spannungsfeld wird 
deutlich in Richtung der Vermittlung aufgelöst, verbunden mit der Erwartungshal-
tung der Ausbildungsreife.

Regionales Mandat

Die Frage, inwiefern mit der eigenen berufsorientierenden Arbeit über das Indivi-
duum hinaus auch die Region und ihre (wirtschaftliche) Entwicklung in den Blick 
genommen wird, scheint sich maßgeblich daran zu entscheiden, ob sich Professio-
nelle mit dem jeweiligen Sozialraum biographisch verbunden fühlen. Teilweise un-
abhängig von ihrem institutionellen Auftrag zeigt sich in den Interviews der ent-
sprechenden Akteur*innen ein berufliches Selbstverständnis, in dem sie sich – mit 
unterschiedlicher Fokussierung  – nicht nur den Jugendlichen, sondern auch dem 
Sozialraum gegenüber verpflichtet fühlen: Wesentlich erscheint, dass das Interesse 
der Akteur*innen einerseits der Motivation der Gestaltung des Sozialraums als Le-
benswelt entspringen kann, wie sie sich in der Formulierung des Ziels widerspiegelt, 
dass er ein „lebenswertes Gebiet sein soll, in dem es sich gut arbeiten und leben lässt“. In 
anderen Ausprägungen ist jedoch auch eine deutlichere Fokussierung auf die Belange 
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der regionalen Wirtschaft zu erkennen mit dem Ziel, „einmal das Beste für die jungen 
Menschen, und einmal das Beste aber auch für die ökonomische, ähm, Situation, für den 
Fachkräftebedarf in [Region1]“ erreichen zu wollen. 

Je nach gradueller Ausbalancierung dieser Orientierung besteht zumindest im 
zweiten Fall das Risiko, an den individuellen Interessen und Bedarfen der konkreten 
Jugendlichen vorbei, Berufsorientierung vor allem entlang der Interessen der regio-
nalen Unternehmen zu gestalten.

Zwischen dem Rückbezug auf eigene biographische Erfahrungen und fachlichem 
Wissen

Insbesondere von denjenigen Akteur*innen, die im direkten Kontakt mit Jugendli-
chen arbeiten, wird im Bemühen um Definition der eigenen Rolle selten ein syste-
matischer Rückgriff auf theoretisches oder empirisches Fachwissen zu Prozessen der 
Berufsorientierung oder zur Jugendphase genutzt. Vielmehr scheint hinsichtlich des 
Verständnisses von Berufsorientierung, ihrer Ziele und der Definition der eigenen 
Rolle handlungsleitend zu sein, wie der persönliche Prozess der Einmündung in den 
Beruf ablief bzw. erlebt wurde.

Das eigene Handeln wird so durch Erfahrungswissen und oft eigene biografische 
Erfahrungen bei beruflichen Übergängen und Suchbewegungen begründet.

„Na, (.) ich weiß, wie ich selber als Jugendliche war. […] Und ich weiß, wie verloren 
man sich fühlen kann, wenn man (.) weiß, man hat (.) 40.000 Angebote. Und man 
weiß aber eigentlich gar nicht, wo soll ich denn jetzt anfangen? Wie finde ich denn 
jetzt das, was zu mir passt und was ich wirklich machen möchte?“ (Mitarbeiterin 
Jugendhaus)

„Es funktioniert nicht immer, ist klar, es wird funktioniert vielleicht auch nicht am 
Anfang, aber sie sollen schon ihre Ziele ein bisschen verfolgen, so. Und (.) [räuspert 
sich] das, das habe ich in meinen eigenen Leben gesehen.“ (Praxisberater)

Aussagen mit biographischem Bezug finden sich im Material wesentlich häufiger als 
Rückgriffe auf evidenzbasierte Wissensstände. Vereinzelt zeigt sich ein Bewusstsein 
hierfür bei denjenigen Akteur*innen, die explizit für das kommunale Bildungsmoni-
toring zuständig sind:

„dass wieder dieses Fit for your Job, ähm, wiederbelebt werden soll. Dass es wirklich 
mal aktiv umgesetzt wird, auch an den Schulen. Auch dieses Befragungstool. Dass 
man da mal eine Datenbasis hat, wie sieht es denn überhaupt aus bei den Schülern? 
Wie fühlen die sich denn überhaupt, ähm, auf diesen Übergang Schule Beruf, vor-
bereitet. Haben sie schon Vorstellungen? Was hat am meisten geholfen, beispielsweise 
bei der beruflichen Orientierung? Was war völlig irrelevant?“ 
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Prekäre Beschäftigungsverhältnisse als intervenierende Variable

Insbesondere viele derjenigen Professionellen, deren Arbeitsauftrag vorsieht, eng be-
gleitend und mit besonderem Fokus auf benachteiligte Jugendliche tätig zu werden, 
berichten ihrerseits von prekären Arbeitsverhältnissen: Thematisiert werden die Un-
sicherheiten des Berufsfeldes, die sich u. a. in Teilzeitbeschäftigungsverhältnissen und 
kurzen Laufzeiten von Arbeitsverträgen und Förderperioden niederschlagen. Proble-
matisiert werden aber auch Beschränkungen bzw. Unsicherheiten in der institutionel-
len oder Trägeranbindung, die auch vor dem Hintergrund der fachlichen Verortung 
der Professionellen in den Blick zu nehmen sind: Aufgrund der in den letzten Jahren 
sprunghaft steigenden Bedeutung, die dem Thema der Berufsorientierung und dem 
Übergang in den Beruf zugemessen wird, sind in beiden Bundesländern teils neue 
Stellenprofile entwickelt worden, für die nicht immer klare Anforderungsprofile vor-
liegen. Entsprechend sind in diesen Bereichen teilweise Quereinsteiger*innen tätig, 
die aus anderen Berufsfeldern (z. B. Gastronomie, Tourismus, Wirtschaft) in den Be-
reich der engmaschigen Begleitung Jugendlicher im Berufsorientierungsprozess ge-
wechselt sind. Beispielhaft erläutern hier zwei Akteur*innen ihren beruflichen Wer-
degang bis zur Tätigkeit in der beruflichen Übergangsbegleitung: 

„Ich komme aus einem ganz anderen Bereich. Ich habe Tourismus studiert und BWL 
ähm und bin dann, wie man das so schön nennt, abgeworben wurden. Ähm man 
hat mich gefragt, ob ich mir das vorstellen könnte. Ich war dann zum Vorstellungs-
gespräch, so wie das halt abläuft, habe mir das auch mal an der Schule angeschaut 
und habe dann gedacht: Okay, ich probiere das einfach mal aus.“(Berufseinstiegs-
begleiterin)

„Oh, ich habe Industriekauffrau gelernt, Hotelfachfrau gelernt und habe ein Studium 
Betriebswirtschaft gemacht.“ (Praxisberaterin)

In der Konsequenz kann dies zugespitzt heißen, dass besonders belastete Jugendliche 
von Personen mit sehr schwach ausgeprägter expliziter fachlicher Expertise für diese 
Tätigkeit begleitet werden, denen nicht einmal die Möglichkeit zur Rückversicherung 
auf institutioneller Ebene des eigenen Trägers zur Verfügung steht. In unterschied-
lichen Kontexten verstellen so die prekären Rahmenbedingungen die Möglichkeit 
einer an den Bedarfen der Jugendlichen ausgerichtete Weiterentwicklung der Arbeit. 
Gerade auch vor dem Hintergrund häufig prekärer Finanzierungssituationen der je-
weiligen Institutionen wird der eigentliche Auftrag teilweise nahezu konterkariert, 
indem der Fokus weg von benachteiligten Jugendlichen hin zu öffentlichkeitswirksa-
men Angebotsbereitstellung liegt: „Oder ist der Verein [freier Träger der Jugendhilfe] 
mittlerweile auch sehr daran/oder ist es uns allen sehr wichtig, dass das Bild vom Ju-
gendhaus sich auch ein bisschen in [Ort in Region 2] ändert.“ 

Gleichzeitig sind die Anforderungen an die Akteur*innen – auch zur Erfüllung 
von „Übergangsquoten“ bzw. „erfolgreichen“ Einmündungsprozessen – am Übergang 
Schule–Beruf sehr hoch. Als Lösungsstrategie zur Bewältigung der eigenen Hand-
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lungsunsicherheiten zeigt sich bei einigen Professionellen eine starke Orientierung an 
den Vorgaben und Konzepten der jeweiligen Schulen:

„So bin ich da jetzt EIGENTLICH hier angekommen und ähm habe mir das vorher 
gar nicht so vorstellen können, dass Berufsorientierung hier in [Bundesland] so ei-
nen/auch an den Schulen so einen GROSSEN Stellenwert hat, dass man so viel Leute 
kennenlernen, so viel Schülerinnen und Schulen. Es ist schon auch sehr individuell. 
Jede Schule arbeitet ja auch anders und (.) hat so sein ganz eigenes System. Jede Schu-
le hat andere Kooperationspartner und ähm und nimmt auch dieses Konzept Berufs-
orientierung ganz anders an.“ (Praxisberaterin)

Vor allem wird jedoch der Fokus auf die Umsetzung normierter Routinen beschrie-
ben, die wenig Platz zur Reflexion bestehender Unsicherheiten in der beruflichen 
Orientierung lassen: 

„Also, wir machen dieses Einsteigermodell. Äh dass wir Berufswahlpass einführen, 
Potenzialanalyse durchführen, die Analysen, die Auswertungen danach machen. Mit 
den Schülern und mit den Eltern. Und dann im Prinzip begleiten, wie es weitergeht. 
In der achten Klasse machen wir ganz, ganz viele Betriebserkundungen, Messebesuch 
oder ähm Handwerk. Erlebnis Handwerk. Also viel Absprache dann mit den Klas-
senlehrern, (.) was kann man machen? Äh schickt man den einen oder den anderen 
mal schon in den Betrieb oder irgend so was? Ab der achten Klasse haben die zwei 
Wochen Praktikum bei uns hier an der Schule. Und in der neunten Klasse haben die 
nochmal zwei Wochen Praktikum, Schulpraktikum. (.)“ (Praxisberaterin)

Nachzeichnen lässt sich, dass die Professionellen selbst sich in diesem Kontext wenig 
handlungsmächtig erleben und wenig in der Lage, eigene Gestaltungsspielräume für 
ihre Arbeit mit den Jugendlichen entlang individueller Bedarfe zu nutzen, so dass die 
Idee eines eigenen, die schulische Perspektive ergänzenden Blicks auf die Jugendlichen 
konterkariert wird. Vielmehr kann ein verengter Blick auf eine Berufsorientierung im 
Sinne der Suche eines passenden Berufes zu einer weiteren Überforderung bei den 
Jugendlichen beitragen, die sich vorher nicht ausreichend mit ihren Bedürfnissen und 
eigenen Erwartungen an zukünftige Herausforderungen auseinandersetzen konnten. 

4.2	 Formalisierte Netzwerke im Übergang Schule–Beruf

In allen vier Erhebungsräumen bestehen formalisierte, kommunal bzw. regional initi-
ierte und koordinierte Netzwerkstrukturen mit thematischem Fokus auf den Bereich 
Bildung insgesamt und/oder die Phase der Berufsorientierung insbesondere. 

Einige der explizit das berufliche Übergangsmanagement adressierenden Netz-
werke sind hierbei aus den sog. „Arbeitskreisen Schule-Wirtschaft“ heraus entstan-
den. Diese Mitgliedsnetzwerke sind in kommunale Prozesse eingebunden und zielen 
auf die Kooperation der regional unterschiedlichen wirtschaftlichen Bedarfe ab (Vo-
gelgesang, 2021). Andere wurden im Kontext der Diskurse zu „Bildungslandschaften“ 
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und/oder im Rahmen der Förderung von Bildungsmanagement und -monitoring 
initiiert. Parallel existieren in den Räumen ebenfalls formalisierte Netzwerke der Kin-
der- und Jugendarbeit bzw. Kinder- und Jugendhilfe. 

Die jeweiligen Netzwerke verfolgen damit im Kern unterschiedliche Ziele und 
sind aus unterschiedlichen Traditionen heraus und – im Falle der sog. AG 78 – auch 
vor dem Hintergrund gesetzlicher Rahmungen entstanden. Sie beziehen sich in ihrer 
Arbeit gleichwohl auf dieselben Jugendlichen im selben Sozialraum. Dennoch zeigen 
die Analysen kaum Hinweise auf eine systematische gegenseitige Nutzung der paral-
lelen Netzwerkstrukturen: In einem ersten netzwerkanalytischen Zugriff ist zu kon-
statieren, dass das je andere Netzwerk von den Koordinator*innen nicht als relevant 
thematisiert wird. Obwohl wenige Akteur*innen Mitglied in beiden Netzwerken sind 
und damit als Verbindung oder Schnittstelle fungieren könnten, wird diese potenziell 
bedeutsame Position weder von diesen Akteur*innen selbst noch von den Netzwerk-
koordinator*innen thematisiert.

Im Folgenden richten wir den Blick zunächst auf die unterschiedlichen Selbstver-
ständnisse sowohl der Netzwerkkordinator*innen als auch der Mitglieder, um daran 
anschließend insbesondere die Rolle der Jugendarbeit vertiefend zu beleuchten.

Selbstverständnisse der Netzwerkkoordinator*innen 

Die betrachteten Netzwerke mit spezifischem Schwerpunkt auf den Übergang Schu-
le–Beruf können weit überwiegend verstanden werden als (kommunales) Steue-
rungsinstrument im Sinne eines politisch-strategischen Ansatzes der Bildungsver-
netzung (Bollweg, 2018). Hinsichtlich der oben beschriebenen Dilemmata agieren 
die Koordinator*innen dieser Netzwerke als kommunal (mit) getragene Einheiten 
im besonderen Maße im Spannungsfeld zwischen den Polen einer „Orientierung an 
Steigerung von Zugangschancen der Jugendlichen“ und dem „Erhalt ökonomischer 
Wettbewerbsfähigkeit der Region“. Dies wird vereinzelt auch explizit als Herausfor-
derung thematisiert: 

„Das heißt, ich bin unparteiischer Koordinator, Moderator zwischen diesen vielfäl-
tigsten Akteuren, die da sind, und habe eher ein nicht auf mich gerichtetes Interesse, 
meine Institution, die nach vorne zu bringen, sondern habe ein Interesse, dass für 
[Region 1] und für die Bürger und für die jungen Leuten und für die Wirtschaft das 
Beste bei rauskommt.“ 

Auf der anderen Seite der Polarität sind solche Positionierungen einzuordnen, die 
ein Selbstverständnis als Dienstleister der Unternehmen der Region entwickelt haben: 

„Ich denke, dass ich mich gerade am Beispiel Berufsorientierung wirklich ein biss-
chen auskenne (…) das ist für mich eine erfüllende Aufgabe, dafür zu sorgen, dass 
unsere Unternehmen hier in [Region 2] auch entsprechend äh ihren Fachkräftenach-
wuchs ähm dann auch sichern KÖNNEN, ne. (…) wir sind Dienstleister, und es geht 
darum, diese [Region 2] voranzubringen.“ 
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Gleichwohl benennen auch diejenigen Akteur*innen, die einen deutlicheren Fokus 
auf Interessen und Stärken der Jugendlichen richten, Ziele der Passung von „Ange-
bot und Nachfrage“ im Bereich der Berufsausbildung. D. h., das Ziel der Erhaltung 
und Weiterentwicklung regionaler Wirtschaftsstrukturen wird von allen Interview-
ten aufgerufen – das Ziel der Förderung von Zugangsgerechtigkeit und der Einbe-
zug insbesondere auch der Perspektiven benachteiligter Jugendlicher dagegen nicht 
durchgängig. Entsprechend wird zwar in der Regel die Heterogenität der Netzwerke 
im Sinne einer Perspektivenvielfalt positiv hervorgehoben – eine explizite Reflexion 
des Teilnehmendenkreises in Bezug auf eine möglichst hohe Vielfalt der Perspektiven 
auf sehr heterogene jugendliche Lebenslagen und Bedarfe zeigt sich jedoch kaum. 
Ebenso wenig werden die potenziell unterschiedlichen Einflussmöglichkeiten der 
Teilnehmenden reflektiert.

Insgesamt werden die – regional unterschiedlich – heterogen zusammengesetzten 
Netzwerke zur beruflichen Orientierung in den Regionen vor allem zur Abstimmung 
von Kooperation genutzt. Der explizite inhaltliche Fokus in diesen Netzwerken liegt 
zumeist auf der Organisation des Zusammenspiels vorhandener Akteur*innen der 
Region zur Abdeckung von Maßnahmen und Angeboten, weniger auf dem fachlich-
inhaltlichen Austausch gleichberechtigter Partner*innen. Die potenziell vorhandene 
Möglichkeit einer Praxis der gemeinsamen Arbeit an sozialräumlich relevanten Zie-
len wird kaum thematisiert.

Eine „Talentförderung“ für marginalisierte Jugendliche oder spezifische hetero-
gene Jugendliche im Sinne einer Orientierung am Abbau von Bildungsbarrieren wird 
nur in einem der Netzwerke angedeutet. Durch die Selbstverständnisse sowohl der 
Mitglieder (s. u.) als auch der Koordinator*innen der Netzwerk wird auf diese Weise 
zumindest eine Entwicklung begünstigt, in deren Verlauf Interessen der Akteur*in-
nen mit besonderem Fokus auf die Förderung regionaler Wirtschaftsstrukturen unbe-
absichtigt eine Deutungshoheit über das Thema Berufsorientierung gewinnen (kön-
nen), und eine Machtdisbalance zuungunsten der Perspektive auf die Heterogenität 
Jugendlicher und der Frage der Bearbeitung von Bildungsbarrieren begünstigt wird.

Selbstverständnisse der Mitglieder in Netzwerken 

Von unterschiedlichsten Akteur*innen wird das regionale oder (sozial)räumliche 
Netzwerk als aktives und wesentliches Gremium aufgerufen, wobei die eigene Zuge-
hörigkeit und die eigene Rolle im Netzwerk vielfach uneindeutig bleibt:

„Die sind, denke ich, auch relevant, weil die da [Angebot1] in Gang setzen“ (Sozial-
arbeiterin BVJ)

„Also ich bin jetzt,//also//die/die [Arbeitskreis] das ist eigentlich/das sind eigentlich/
das sind wirklich/das ist wirklich der Arbeitskreis schlechthin.“ (Berufseinstiegsbe-
gleiterin)
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„Die machen da sehr viel. Ne? Und das ist auch ge/sehr hilfreich. Also, die tun ja 
zum Beispiel die Messe organisieren, ne? Die organisieren hier (.) Wochen des offe-
nen Unternehm/oder DER offenen Unternehmen. Die organisieren auch mit äh die 
Geschichte, Theorie trifft Praxis. Ne? Die organisieren zum Beispiel auch/Das haben 
wir nun dieses Schuljahr GAR nicht geschafft, weil (.) so viel Berufsorientierung kann 
man nicht mehr machen.“ (Praxisberater)

Vorwiegend findet sich in den Beschreibungen der Netzwerke die dritte Person Plu-
ral, was zumindest auf eine schwach ausgeprägte Form der Identifizierung hindeutet: 
Die Interviewten heben die durch die Netzwerke bereit gestellten Informationen her-
vor, begreifen sich aber vielfach vor allem als Nutzer*innen der durch das Netzwerk 
initiierten Angebote und weniger als aktiv (mit) Gestaltende. 

Nur vereinzelt werden Netzwerktreffen als Orte zur situativen, gegenseitigen Un-
terstützung dargestellt. Diese Ausrichtung findet sich innerhalb des Samples vor allem 
in Regionen, in denen die Netzwerke nicht nur thematisch, sondern auch sozialräum-
lich einen vergleichsweise engen bzw. konzentrierten Zuschnitt aufweisen.

„Und ähm da TRIFFT man sich drei, viermal im Jahr und ähm dann macht man 
meistens, guckt man sich da einen Betrieb an dergleichen. Dann bespricht man so 
Sachen, auch für Migra/ne, für Migranten. Was gibt es da für Probleme, Herausfor-
derungen und so weiter? Was können wir da gemeinsam vielleicht regeln? Kennt da 
jemand jemanden, der und so weiter? Was gibt es für neue Berufsbilder? Was gibt 
es überhaupt für Neuerung? Vielleicht einen Ausbildungsrahmenplan und so wei-
ter, solche Sachen. Dann Betriebe sagen uns, was die sich wünschen, ne? Was gibt es 
Neues in den Bewerbungs/äh/abläufen, ne? All solche Sachen, (Klappern) wirklich 
ALLES, ne? So.“ (Berufseinstiegsbegleiterin)

Deutlich wird in diesem Zitat jedoch auch die starke Mandatierung seitens der Wirt-
schaft: „die Betriebe sagen uns, was sie sich wünschen“.

Rolle der Jugendarbeit in Netzwerken der Berufsorientierung 

Auch Vertreter*innen der Jugendberufshilfe als Akteurin der arbeitsmarktunterstüt-
zenden Berufsfelder finden sich vor allem in Netzwerken mit engerem sozialräum-
lichen Zuschnitt. Akteur*innen der offenen Kinder- und Jugendarbeit hingegen sind 
nicht regelhaft in den Netzwerken der Berufsorientierung vertreten, sondern in eige-
nen, auch mit sozialräumlichem Bezug organisiert. 

Die Selbstverständnisse der Akteur*innen der Jugendarbeit in diesen Netzwerken 
sind zunächst geprägt von Prozessen der Selbstvergewisserung in Bezug auf ihre Rolle 
im Aufwachsen von Jugendlichen sowie von der jeweils erlebten eigenen Gestaltungs-
macht in Netzwerken. Teilweise vor dem Hintergrund unabgeschlossener eigener 
beruflicher Orientierungsprozesse sowie unter den oben geschilderten Bedingungen 
unsicherer Arbeitsverhältnisse erfolgt die eigene Rollendefinition vielfach vor allem 
über eine Abgrenzung von der Akteurin Schule:
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„Wir sind ein offenes Angebot. Wir haben keine festen Strukturen. Die Kids kommen 
hier her. Es sollen halt ein Raum sein, wo die nicht wie in der Schule irgendwas er-
füllen müssen, sondern die können auch einfach mal eine halbe Stunde in der Ecke 
sitzen und chillen, sch/Ja. (.)“ (Mitarbeiter Jugendhaus)

Auch der Bereich der Schulsozialarbeit wird von Akteur*innen, die in multiprofes-
sionellen Teams an Schulen arbeiten, als nicht vorrangig zuständig für Berufsorien-
tierung thematisiert, da andere Akteur*innen vor Ort seien. Hier findet eine Rol-
lenabgrenzung statt. In informellen Netzwerken wird Jugendhilfe im Rahmen ihrer 
einzelfallorientierten Zuständigkeit für marginalisierte Gruppen als Kooperations-
partnerin bei Bedarf thematisiert.

In der Gesamtschau lässt sich konstatieren, dass Akteur*innen unterschiedlicher 
Bereiche der Jugendhilfe sich vielfach als wenig handlungsmächtig erleben und auch 
aus ihrer Perspektive selten eine Zuständigkeit für den Bereich der Berufsorientie-
rung reklamieren  – und damit auch nicht zu den entsprechenden Netzwerken. In 
der Konsequenz nehmen sie ihre (potenzielle) Rolle als Vertretung der Interessen der 
von ihnen adressierten Jugendlichen innerhalb der Netzwerke kaum wahr. Teilweise 
zeigen sich explizite Tendenzen zur Entnetzung (Stäheli, 2021). So formuliert ein Mit-
arbeiter eines Jugendzentrums in Bezug auf ein entsprechendes Netzwerk:

„Also das ist so/wenn so dies/die Vertrauensbasis so ein bisschen angeknackst ist, 
macht es das halt bescheiden, da irgendwie (.) sich in irgendwelche Sitzungen rein-
zusetzen und DIESEN Netzwerkpartner/[…] (seufzt) (.) Man wird halt ähm auch 
irgendwann ein bisschen müde, immer das Gleiche zu sagen.“

Wiederholt wird von Mitarbeitenden der Jugendarbeit darüber hinaus auf die poten-
ziellen zusätzlichen Belastungen durch aktive Vernetzungsarbeit hingewiesen:

„ja, da habe ich mich auch noch nicht in der Verantwortung gesehen, mich da zu 
informieren und dann vielleicht Leute herzuholen. Vielleicht ist es auch mal eine Op-
tion, was bedarf es, was gibt es alles. Aber ich muss auch ehrlich sagen, meine tägliche 
Arbeit fordert mich schon extrem. Das wäre ja eh eine Zusatzarbeit. Und ich wüss-
te aktuell zum Beispiel nicht, wann ich mich hinsetzen soll, und das machen sollte, 
noch. Dann müsste es vielleicht eine Stelle geben dafür. (.) Ne?“ 

5.	 Zusammenfassung 
Am Übergang Schule–Beruf können Bildungsbarrieren auftreten, die für Jugend-
liche mit erhöhtem Unterstützungsbedarf in besonderem Maße wirksam werden. 
Untersucht wurden die Potenziale von Netzwerken der Berufsorientierung sowie 
Jugend(berufs)hilfe zum Abbau von Bildungsbarrieren. Besonderer Fokus lag auf 
regionalen, institutionalisierten Netzwerkstrukturen, um das Selbstverständnis der 
Akteur*innen hinsichtlich Funktion und Steuerung innerhalb dieser zu untersuchen.
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Akteur*innen in Netzwerken der Berufsorientierung handeln Spannungsfelder 
beruflicher Orientierung in zweifacher Weise aus: Zum einen wird die in der Literatur 
beschriebene doppelte Norm (Brüggemann & Rahn, 2020, S. 12) oftmals zugunsten 
einer Passungs- bzw. Vermittlungsfokussierung hin aufgelöst. Gleichzeitig gerät nicht 
selten die Förderung der Persönlichkeitsentwicklung der Jugendlichen an zweite Stel-
le. Zum anderen ist diese Fokussierung auch auf ein empfundenes regionales Mandat 
zurückzuführen, in dem eine Vermittlung auch dem örtlichen Fachkräftebedarf zu-
gutekommen soll. Diese Haltung wird neben dem staatlichen Kernauftrag nicht sel-
ten auch mit einer biographischen Verbundenheit mit der Region begründet. Hierbei 
zeigt sich zudem der Einfluss von Peripherisierungsprozessen: Je angespannter die 
Lage der lokalen Wirtschaft und/oder der demographischen Entwicklung vor Ort er-
lebt wird, desto deutlicher gerät die Fokussierung auf das Fachkräfteproblem.

Das Handeln der Akteur*innen ist vor allem geprägt durch eigene biografische 
Erfahrungen und wird mit Alltags- oder Erfahrungswissen aus der Zusammenarbeit 
mit Jugendlichen in der eigenen Einrichtung begründet. Weniger stark finden sich 
Hinweise auf die Nutzung fachlich methodischen Wissens mit Bezug zu Theorie oder 
Forschungsstand. 

Oftmals verhindern prekäre Beschäftigungsverhältnisse etwa in unsicheren Ar-
beitsverhältnissen oder einer ungeklärten Anbindung an die jeweiligen Träger die 
Möglichkeit inhaltlicher Weiterentwicklungen.

In den Netzwerken der Berufsorientierung wird ein Zugang zu Jugendlichen, der 
die Heterogenität der Lebenslagen Jugendlicher im Blick hat, wenig sichtbar – nicht 
zuletzt deshalb, weil die anwaltliche Vertretung (benachteiligter) Jugendlicher aus ver-
schiedenen Gründen nicht vollumfänglich wahrgenommen wird. Die Zuschreibung 
der Nicht-Zuständigkeit für den Bereich der Berufsorientierung und dem – innerhalb 
der Netzwerke damit assoziierten – Bereich der Regionalentwicklung korrespondiert 
mit den Selbstthematisierungen der Akteur*innen der Jugendarbeit. Akteur*innen 
der Jugendarbeit sind zwar in eigenen Netzwerken organisiert, die jedoch keine oder 
nur bedingt Schnittstellen zu den Netzwerken der Berufsorientierung aufweisen. Er-
lebte Handlungsohnmacht führt zudem nicht selten zu einem Rückzug aus den Netz-
werken. Hier zeigen sich zudem z. T. gerade bei Personen mit besonderer Nähe zu 
marginalisierten Jugendlichen Phänomene der Entnetzung (Stäheli, 2021).

Die Selbstverständnisse der Netzwerkakteur*innen variieren sehr stark in Abhän-
gigkeit ihrer Funktionen. Während Koordinierende auf die Abstimmung der Koope-
ration sowie die Organisation der Maßnahmen und Angebote fokussieren, suchen 
Mitglieder nach den Möglichkeiten gegenseitiger Unterstützung und sind nicht selten 
mit der Aushandlung der eigenen Rolle im Netzwerk beschäftigt. In beiden Selbstver-
ständnissen zeigt sich jedoch in unterschiedlicher Form eine Orientierung am regio-
nalen bzw. wirtschaftlichen Mandat (Fachkräftebedarfsdeckung). 
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6.	 Diskussion und Fazit
Im Kontext eines rasch expandierenden und sich verändernden Berufsfeldes erleben 
sich die professionellen Akteur*innen vielfach zur Selbstdefinition der eigenen Rolle 
und Entwicklung eigener Handlungsstrategien herausgefordert. Die damit implizier-
ten Spannungsfelder scheinen in einer Vielzahl der Erzählungen auf, werden jedoch 
nicht durchgängig explizit thematisiert und in ihren Auswirkungen auf (benachteilig-
te) Jugendliche reflektiert. Diese Notwendigkeit zur Selbstverortung kann sowohl als 
konstruktiv zu gestaltender Handlungsspielraum erlebt werden, als auch im Kontext 
von Verunsicherung und Überforderung. Dies scheint zumindest auch davon beein-
flusst, inwiefern die eigene Beschäftigungsperspektive als sicher beurteilt wird und/
oder auf ein tragfähiges professionelles Selbstverständnis aufgebaut werden kann bzw. 
die eigene berufliche Einmündung als erfolgreich erlebt wurde. 

Inwiefern die Bedarfe bildungsbenachteiligter Jugendlicher in die jeweiligen Stra-
tegien der Berufsorientierung einfließen, scheint in vielen Fällen von persönlichen 
Motivationen und Erfahrungen der Professionellen abhängig. 

Vor dem Hintergrund einer durchgängig verhaltenen Thematisierung der Nutzung 
fachlicher Wissensbestände zur Weiterentwicklung der eigenen Arbeit, ist nochmal 
besonders hervorzuheben, dass häufig die Akteur*innen mit – qua Stellenbeschrei-
bung – größten Nähe zu besonders benachteiligten Jugendlichen über die geringste 
formale Qualifikation in diesem Bereich verfügen.

Hinsichtlich der in Rede gestellten Ziele multiprofessioneller Netzwerke, stellt sich 
damit die Frage, welchen Stellenwert die Bedarfe dieser Jugendlichen dort einnehmen 
können. Diesbezüglich ist zunächst zu konstatieren, dass dem Bereich der beruflichen 
Orientierung, dem Übergang in den Beruf in vielen Kommunen eine so hohe Rele-
vanz zugeschrieben wird, dass themenspezifisch kommunal initiierte Netzwerkstruk-
turen aufgebaut werden. Netzwerkakteur*innen befinden sich jedoch häufig in unter-
schiedlichen Orientierungsdilemmata, die bislang die Inwertsetzung der Potenziale 
von Netzwerken verhindern. Grundsätzliche Verständigungen auf die Ausrichtung 
von Unterstützungsbemühungen, die sich von einer einseitigen Passungs- und Ver-
mittlungsfokussierung lösen und sich an subjektbezogenen, lebensweltorientierten 
Ansätzen orientieren, wären potenziell im Netzwerk möglich.

Das in diesen oft hoch engagiert geführten Netzwerken liegende Potenzial wird je-
doch bislang (noch) nicht voll umfänglich gehoben: Zum einen werden heterogen zu-
sammengesetzte Netzwerke vor allem zur Abstimmung der Kooperation genutzt und 
weniger für einen fachlichen Austausch. Eine inhaltliche Weiterentwicklung findet 
dementsprechend nicht statt. Zum anderen werden im Falle inhaltlich-strategischer 
Auseinandersetzungen selten die Perspektiven der Jugendlichen berücksichtigt. 

Zu diskutieren wären im Sinne der Stärkung der engagierten Netzwerke zwei 
Dimensionen: (1) Eine über einen längeren Zeitraum der Zusammenarbeit mit den 
Jugendlichen sich aufbauende konzeptionelle Perspektive, die zunächst die Persön-
lichkeitsentwicklung fokussiert und erst mit wachsender Orientierung Passungs- und 
Vermittlungsperspektiven fokussiert. (2) Methodische Konzepte der einzelfallorien-
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tierten/kleingruppenbasierten Arbeit mit Jugendlichen, um Autonomie- und Ent-
scheidungskompetenzentwicklung vor dem Hintergrund unterschiedlicher Bildungs-
chancen und zur Stärkung von Bildungsgerechtigkeit für jugendliche Menschen 
subjektbezogen zu stärken. Unseres Erachtens sollten in diese pädagogischen Pro-
zesse kreativ-partizpiative Methoden eingebunden werden, die Jugendlichen in das 
Denken in Optionen, Szenarien und das ausprobierende Gestalten einüben.

Heterogen besetzte und auf der Basis von Fachkompetenzen moderierte Netzwer-
ke der Berufsorientierung können im Sinne multiprofessioneller Teams (Enggruber & 
Fehlau, 2018) die Funktion übernehmen, als ein möglicher Ort zur Aushandlung der 
Dilemmata zwischen „Passung“ und „Kompetenzentwicklung“ zu fungieren und 
diese zugunsten einer subjektbezogenen Perspektive (Butz & Deeken, 2014) auflösen. 
Voraussetzung dafür wären eine Reflexion von Machtungleichgewichten der profes-
sionellen Akteur*innen sowie die Reflexion der Rollen und Adressierungen. Damit 
verbunden ist eine Thematisierung und Ausbalancierung zwischen Perspektiven 
(unterschiedlicher) Jugendlicher und Interessen der Region sowie Potenzialen der re-
gionalen Wirtschaft hinsichtlich ein- und ausschließender Faktoren für unterschied-
liche Gruppen junger Menschen in der Berufsorientierung. Eine sozialpädagogische 
Expertise könnte innerhalb dieser Netzwerke zudem stärker für die Bedeutung unter-
schiedlicher Dimensionen von Bildungsbenachteiligung sensibilisieren, deren Abbau 
schließlich auch eine Bedingung für die Auflösung von Passungsproblematiken ist.

Die Bildungsbarrieren im untersuchten Feld können durch die derzeitigen Unter-
stützungsangebote und Maßnahmen der Berufsorientierung nur unzureichend bear-
beitet werden. Die untersuchten Netzwerkstrukturen tragen zudem nur sehr bedingt 
zum Austausch und zur fachlichen Weiterentwicklung bei und forcieren nicht selten 
sogar eine einseitige Orientierung an regionalen Bedarfen. Quantitative Passungspro-
bleme werden durch räumliche Peripherisierungsprozesse und deren Wirkung auf in-
dividuelle Orientierungsprobleme Jugendlicher verschärft. Insbesondere vor diesem 
Hintergrund sollten multiprofessionell aufgestellte Netzwerke eine an den Bedarfen 
der Jugendlichen ausgerichtete inhaltliche Weiterentwicklung der Unterstützungsan-
gebote forcieren. Die Netzwerke ihrerseits müssen auf einer verlässlichen Finanzie-
rung und Arbeitsteilung beruhen. 
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Differenzherstellung am Übergang Schule–Beruf
Eine relationale Perspektive auf Barrieren und Unterstützungsfaktoren in 
der beruflichen Bildung

Philipp Reimann, Kristina Schmidt El-Dick & Stephan Ullrich

Abstract: Dieser Beitrag fokussiert den Übergang von der Schule in den Beruf junger 
Menschen. Von Besonderem Interesse sind die (pädagogischen) Begleitsituatio-
nen sowie die damit verbundenen Zuweisungen ungleicher (sozialer) Positionen 
innerhalb der Gesellschaft. Gerade von Marginalisierung betroffene Jugendliche 
stoßen bei diesem Doing Transition auf bestimmte Konstellationen von Barrie-
ren und Unterstützungsfaktoren. Basierend auf den Ergebnissen des Projektes 
InBiT – Inklusion in der beruflichen Bildung werden diese aus der Perspektive 
junger Menschen herausgearbeitet. Als neuralgische Punkte erweisen sich dabei 
Entscheidungsprozesse und Beziehungsgefüge, in denen Übergänge ausgehandelt 
und Differenzen hergestellt werden. Dabei zeigt sich im Kern, dass Barrieren und 
Unterstützungsfaktoren nicht in bestimmten Aspekten zu verorten sind, sondern 
sich immer nur relational zeigen.

Keywords: Übergang Schule–Beruf, Inklusion, Barrieren, Unterstützung, Organisa-
tionen

1.	 Einleitung
Der Übergang von der Schule in den Beruf ist eine Phase, die den Lebensverlauf jun-
ger Menschen nachhaltig prägt. Zur Unterstützung junger Menschen während des 
Übergangs von der Schule in den Beruf existieren zwar zahlreiche Angebote zur be-
ruflichen Orientierung, Beratung oder Integration, jedoch ist der Zugang zu diesen 
Angeboten voraussetzungsreich (vgl. Nepomyashcha, 2021).

Insbesondere Menschen mit sozialen Benachteiligungen (wie z. B. Behinderun-
gen, Herkunft) ist der Zugang zu vielen regulären Angeboten versperrt. Um Inklu-
sion in der beruflichen Bildung sowie auf dem Arbeitsmarkt zu stärken, erfolgte in 
Deutschland im Jahr 2009 die Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention 
(UN-BRK). Die UN-BRK legt in Artikel 27 (1) fest, dass Menschen mit Behinderun-
gen das gleiche Recht auf Arbeit und Ausbildung haben. Die „Vertragsstaaten sichern 
und fördern die Verwirklichung des Rechts auf Arbeit, […] einschließlich des Erlasses 
von Rechtsvorschriften, um unter anderem […] Menschen mit Behinderungen wirk-
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samen Zugang zu allgemeinen fachlichen und beruflichen Beratungsprogrammen, 
Stellenvermittlung sowie Berufsausbildung und Weiterbildung zu ermöglichen“.

Neben der politischen Forderung nach einem inklusiven Ausbildungs- und Ar-
beitsmarkt – die wohlgemerkt aus den Gruppierungen vorher exkludierter Menschen 
entstanden ist – zeigen sich zunehmend Bestrebungen im Übergangssektor, die auf 
den Fach- und Arbeitskräftemangel zurückzuführen sind und wirtschaftlich begrün-
det werden. Es entstehen somit zwei Entwicklungslinien: Es wird aufgezeigt, dass 
junge Menschen am Übergang von der Schule in den Beruf auf Barrieren stoßen und 
keine adäquate Unterstützung bekommen, wodurch sie langfristig von der Teilhabe 
am Arbeitsmarkt ausgeschlossen werden. Gleichzeitig klagen Fachkräfte des Arbeits-
marktes und der Politik über den Arbeitskräftemangel. Um aus dieser formulierten 
Not eine Tugend zu machen, muss das Recht auf eine gleichberechtigte Teilhabe am 
Ausbildungs- und Arbeitsmarkt für alle Menschen umgesetzt werden (vgl. BMAS, 
2018).

Auf Grundlage veränderter gesetzlicher Rahmenbedingungen (u. a. Gesetz zur 
Förderung eines inklusiven Arbeitsmarkts 2023) lassen sich in der Praxis zunehmend 
Aktivitäten beobachten, die zur Umsetzung von Inklusion in der beruflichen Bildung 
beitragen. Dabei gelangen regional gestaltende Fachkräfte jedoch an ihre „Erkennt-
nis- und Lösungsgrenzen“.1 Die Übergangsverläufe und diesen inhärent liegenden 
Entscheidungen junger Menschen am Übergang Schule–Beruf sind in Hinblick auf 
die Ausrichtung inklusiver Strukturen kaum beforscht. Im vorliegen Beitrag knüpfen 
wir an diesem Forschungsdesiderat an und erkunden die Vielschichtigkeit der Über-
gänge junger Menschen. Zentrales Anliegen ist, aus der Perspektive junger Menschen 
herauszuarbeiten, was am Übergang Schule–Beruf als Barriere und/oder als Unter-
stützung wahrgenommen wird.  Die unterschiedlichen Erfahrungen mit Entschei-
dungssituationen und die Wirkungszusammenhänge, die sich durch unterschiedliche 
Beziehungskonstellationen ergeben, in denen junge Menschen eingebunden sind, 
leiten dabei das Erkenntnisinteresse des Forschungsprojekts InBiT.2

Zunächst erfolgt eine theoretische Einordnung von Inklusion und Übergang. An-
schließend werden die Datenlage, das methodische Vorgehen sowie die Fragestellung 
erläutert. Der Hauptteil des Beitrags umfasst die Ergebnisdarstellung zu den Themen 
Entscheidungen, Beziehungen und Organisationslogiken am Übergang Schule–Be-
ruf. Die Analysen basieren auf der Auswertung von Interviews mit jungen Menschen 
und Fachkräften sowie einer Onlinebefragung junger Menschen. Der Beitrag schließt 

1	 Die Formulierung ist aus einer E-Mail einer Fachkraft entnommen (Erhalten im Juli 
2024), die mit dem Auftrag betreut ist, den Übergang Schule–Beruf regional inklusiver zu 
gestalten.

2	 InBiT steht für „Inklusion in der beruflichen Bildung: Bildungsteilhabe in regionalen 
Übergangsstrukturen mit einem Schwerpunkt auf der Perspektive junger Erwachsener“. 
Das Verbundprojekt des Instituts für Sozial- und Organisationspädagogik der Universität 
Hildesheim und des Deutschen Jugendinstituts e. V. wurde gefördert vom Bundesministe-
rium für Bildung und Forschung. Laufzeit: 01.10.2021–31.01.2025.
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mit einem Ausblick auf Handlungs- und Gestaltungspotenziale einer inklusiven 
Übergangsgestaltung.

2.	 Theoretische Einordnung
Ob und wie ein Übergang gestaltet bzw. begleitet wird, hängt eng mit den bestehenden 
Bildungs- und sozialpolitischen Programmatiken einer Gesellschaft zusammen. Die 
sukzessiven Forderungen nach Inklusion am Ausbildungs- und Arbeitsmarkt weisen 
darauf hin, dass sich in dem bestehenden System weiterhin Mechanismen der Aus-
grenzung und Marginalisierung beobachten lassen, die am Übergang von der Schule 
in den Beruf wirksam werden (vgl. u. a. Karl, 2015; Oehme, 2017; Blanck, 2020). Um 
herauszuarbeiten, welche inklusiven und separierenden Mechanismen am Übergang 
bestehen, soll im vorliegenden Beitrag der Übergang als Prozess verstanden werden, 
den sowohl Fachkräfte als auch junge Menschen und ihr Umfeld als Akteur*innen 
mitgestalten. Diese als Doing Transition bezeichnete Forschungsperspektive (Bauer 
et al., 2022; Walther, 2024) betrachtet die Vorstellung von Übergängen als soziale 
Praktiken der Teilhabe, Unterscheidung und Grenzziehung. Diversitätsmerkmale wie 
das Alter, die Beeinträchtigung oder Statuspositionen wie die Herkunft, lassen sich 
hierbei als doing difference (vgl. West & Fenstermaker, 1995) hervorheben. Als Teil 
eines Doing Transitions zeigt sich die Differenzherstellung hierbei in verschiedenen 
Praktiken und Routinen des Übergangsprozesses, die auf Grundlage institutioneller 
Ordnungen und den damit zusammenhängenden Kategorisierungs- und Unterschei-
dungspraktiken in Richtung (inklusiver oder separierender) Arbeitsmarkt entstehen. 
Die Übergänge, insbesondere aber die Übergänge derjenigen, denen das Recht auf 
Teilhabe – im Sinne der UN-BRK – aufgrund sozialer Benachteiligungen explizit zu-
steht, implizieren dabei, dass die Grenze zur Exklusion und deren Überschreitung 
weiterhin als soziale Wirklichkeit junger Menschen existiert. Demnach soll in diesem 
Beitrag erkundet werden, wie Teilhabeoptionen, Unterscheidungspraktiken und Ex-
klusion während des Übergangprozesses aus Sicht junger Menschen hergestellt wer-
den und was sie  – und teilweise auch die Fachkräfte  – als Barrieren während des 
Übergangs wahrnehmen. In diesem Zusammenhang ist der Barrierenbegriff sehr weit 
gefasst. Angelehnt an dem ICF-Modell von Behinderung (vgl. Deutsches Institut für 
Medizinische Dokumentation und Information (DIMDI), 2005) wird ein relationales 
Barrierenverständnis fokussiert, bei dem aus der Perspektive junger Menschen und in 
Auseinandersetzung mit deren Voraussetzungen verschiedenste Faktoren als Barriere 
hervortreten oder unterstützend wirken können.

Barrieren können somit sehr vielfältig sein. Sie ereignen sich während des Doing 
Transition in den Entscheidungsprozessen, die am Übergang erforderlich sind, sie 
können sich aber auch aufgrund von anderen Faktoren, wie dem Beziehungsgefü-
ge, in dem junge Menschen sich befinden, herausbilden. Ein relationales Verständnis 
von Barrieren bietet daher einen geeigneten Anknüpfungspunkt, um die subjektiven 
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Erlebnisse und Wahrnehmungen als Barriere oder Unterstützung im Übergang be-
schreiben und analysieren zu können.

3.	 Datengrundlage, methodisches Vorgehen und Forschungsfrage
Die Erforschung der inklusiven Übergangsgestaltung fand in dem Verbundprojekt 
entlang eines Mixed-Methods-Ansatzes in vier Untersuchungsregionen statt. Hier 
wurde jeweils eine umfangreiche Erfassung der Angebotslandschaft am Übergang 
anhand einer Online-Recherche vorgenommen. Anschließend wurden qualitative 
Interviews mit Fachkräften aus verschiedenen Institutionen geführt (sechs Expert*in-
neninterviews pro Region). Die Perspektive junger Menschen am Übergang Schule–
Beruf wurden mit biografischen Interviews erhoben. Insgesamt sind hierbei ca. 60 
Interviews entstanden. 

Der Auswertung der Interviews liegt ein explorativer Ansatz zugrunde. In der 
Analyse interessierten einerseits Beschreibungen konkreter institutioneller Vorgänge 
und Praktiken, andererseits handlungsleitende Relevanzsetzungen der Interviewten 
selbst. Um dem „Problem des Fremdverstehens“ (vgl. Schütz, 1974) in Hinblick auf 
die genannten Analyseschwerpunkte methodisch kontrolliert zu begegnen, wurden 
Schritte der qualitativen Inhaltsanalyse (vgl. Mayring, 2022) und der Narrationsana-
lyse (vgl. Schütze, 1983) kombiniert.

Flankierend wurde eine Onlinebefragung junger Menschen durchgeführt. Die 
Onlinebefragung richtete sich an Teilnehmende an Übergangsangeboten in allen 
Untersuchungsregionen. Dabei wurden nur solche Angebote einbezogen, die auf 
regelmäßiger Teilnahme basierten und eine feste Laufzeit aufwiesen, z. B. das Be-
rufsvorbereitungsjahr bzw. die Berufseingangsstufe an Berufsschulen oder Berufs-
bildungsbereiche von Werkstätten für behinderte Menschen (WfbM). Insgesamt 
konnten 519 Datensätze generiert werden.

Als Ausgangslage der Untersuchung ist die fehlende Einlösung des Menschen-
rechts auf einen diskriminierungsfreien Zugang zu Bildung und zum Arbeitsmarkt 
in Deutschland (vgl. BMAS, 2018; Enggruber et al., 2021) zu betrachten. Die For-
schungsarbeit unterscheidet sich von bisherigen Forschungsaktivitäten zu Inklusion 
am Übergang, indem sie die Perspektive junger Menschen als Quelle der Zustandsbe-
schreibung von Inklusion und Exklusion am Übergang Schule–Beruf begreift. Haupt-
ziel ist es, die Perspektive junger Menschen auf ihre beruflichen Aspirationen und 
Teilhabechancen zu erfassen, um (Bildungs)Barrieren sowie Unterstützungsmöglich-
keiten in den Regionen zu identifizieren. Junge Menschen, die sich am Übergang 
befinden, wird somit die Gelegenheit geboten, ihre subjektiv erlebten Erfahrungen 
am Übergang von der Schule in den Beruf zu schildern. Im Gegensatz zu einer rein 
deduktiven Analyseperspektive, die ausschließlich standardisierte Kategorien oder 
deskriptiv formale Strukturen voraussetzt (z. B. geschlossene Befragungen oder Do-
kumentenanalyse), ermöglicht eine am Subjekt ansetzende qualitativ-rekonstruktive 
Forschungsperspektive die Analyse inhärenter Mechanismen und Logiken am Über-
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gang. Aus dieser Perspektive wird  – auch auf der methodologischen Ebene  – eine 
Lücke geschlossen, die an folgender Fragestellung anknüpft: Welche Barrieren und 
Unterstützungen erfahren junge Menschen am Übergang Schule–Beruf, wie werden sie 
von relevanten Akteur*innen begleitet und wie können die Infrastrukturen inklusiv ge-
öffnet werden?

4.	 Ergebnisse
Das zentrale Ergebnis der Studie ist, dass bestimmte Aspekte nicht per se Barrieren 
darstellen und andere per se als Unterstützungsfaktoren aufgefasst werden können, 
sondern vielmehr jegliche Einflussfaktoren das Potenzial aufweisen, in Wechsel-
wirkung mit den jungen Menschen zu beidem werden zu können: ‚Alles kann ent-
sprechend zur Barriere oder zu einer Unterstützung werden‘. Die Betreuung durch 
eine Fachkraft während des Übergangs kann beispielsweise junge Menschen in der 
Verwirklichung beruflicher Ziele bestärken und in der Umsetzung individueller Ziele 
befähigen. Sie kann aber durchaus auch von den Zielen junger Menschen ablenken 
und abweichend von deren Bedarfen beeinflussend auf diese einwirken. Wie genau 
Barrieren und Praktiken der Unterstützung in Erscheinung treten, wird entlang drei 
zentraler Themen beschrieben: Entscheidungsarenen am Übergang Schule–Beruf als 
Orte der Differenzherstellung (4.1), Beziehungsgefüge am Übergang zu beidem (4.2) 
und Organisationale Logiken als Grundlage von Klassifikationsprozessen (4.3). In 
jedem dieser Themenbereiche zeigen sich unterschiedliche relational erfasste Barrie-
ren und Unterstützungen für junge Menschen während ihres beruflichen Übergangs, 
die jedoch nicht immer trennscharf zu unterscheiden sind. Vielmehr zeigen sich Ge-
meinsamkeiten, wie im Ausblick (5.) verdeutlicht wird.

4.1	 Entscheidungsarenen am Übergang Schule–Beruf als Orte der 
Differenzherstellung

Das Treffen von Entscheidungen spielt am Übergang Schule–Beruf eine zentrale Rolle, 
sind doch die meisten Übergangsangebote im Kontext von Berufsvorbereitung, -be-
ratung und -orientierung genau darauf ausgerichtet, jungen Menschen beim Treffen 
geeigneter Berufswahlentscheidungen zu unterstützen. Elster (2013) verweist dabei 
auf die Notwendigkeit, dass solche Entscheidungen von den jungen Menschen selbst, 
basierend auf ihren Interessen und Vorstellungen, getroffen werden müssen, möchte 
man die Abbruchquote von Maßnahmen reduzieren (vgl. ebd.). Zu diesem Ergebnis 
kommen auch neuere Forschungsarbeiten, wie z. B. die NEPS-Studie (vgl. Siembab 
et al., 2023). Kritisch lässt sich jedoch einwenden, dass dabei die Verantwortung für 
die Entscheidungen und damit auch für die Ursachen für daraus resultierende gesell-
schaftliche Allokationen und Platzierungen in die Jugendlichen selbst hinein verlagert 
werden und die Gefahr besteht, dass strukturelle Faktoren invisibilisiert werden. An 
den Berufswahlprozessen junger Erwachsener sind dabei einerseits Familienangehö-



242

Philipp Reimann, Kristina Schmidt El-Dick & Stephan Ullrich

rige und Peers beteiligt (siehe Kapitel 4.2 zu den Beziehungsgefügen), aber vor allem 
auch die Fachkräfte der verschiedenen Übergangsorganisationen, deren Angebote auf 
dieses Ziel hin ausgerichtet sind und deren basale Prozesse gerade aus Entscheidun-
gen bestehen (vgl. Luhmann, 2011). Wie in einer Arena, so ein Kernergebnis des Pro-
jektes InBiT, wird dabei an verschiedenen organisationalen Orten und über die Zeit 
hinweg um die vermeintlich „richtige“ Entscheidung gerungen. Dabei ist wichtig zu 
beachten, dass eine Entscheidung immer mögliche (Handlungs-)Alternativen voraus-
setzt, denn ohne Alternativität keine Entscheidung und damit nichts, um das gerun-
gen werden kann. „Die Entscheidung“, so Fritz Simon (2011, S. 66), „ist eine Form mit 
zwei Seiten: Entweder es wird das eine oder etwas anderes (das andere) getan. Ohne 
Alternative keine Entscheidung. Darum wird auch nicht jedes Verhalten als Ergebnis 
einer Entscheidung bewertet, sondern nur, wenn ein anderes zur Wahl stand. Erst die 
Fiktion der Alternative ermöglicht es, eine Entscheidung einem ‚Entscheider‘ oder 
einem Entscheidungsfindungsprozess als deren ‚Wahl‘ (Handlung) zuzurechnen (es 
sei denn, sie werden als ‚unzurechnungsfähig‘ disqualifiziert). Und erst dann ergibt 
sich auch die Frage nach der ‚Verantwortung‘ für die getroffene Entscheidung.“

Entscheidungsarenen am Übergang Schule–Beruf setzen entsprechend Alternati-
ven voraus, um die überhaupt gerungen werden kann, außerdem müssen die jungen 
Menschen auch selbst dafür in Betracht kommen, Alternativen, also Berufswünsche, 
ins Spiel zu bringen, was ihnen jedoch häufig abgesprochen wird. Entgegen aber der 
weit verbreiteten Annahme, Jugendliche, und vor allem solche mit zugeschriebenen 
Behinderungen, hätten keine oder unrealistische, bzw. idealistische berufliche Aspira-
tionen (vgl. z. B. Blanck, 2020), zeigen die Interviews mit jungen Menschen am Über-
gang Schule–Beruf jedoch ein anderes Bild auf. Zwar fallen die benannten Berufs-
wünsche, -erwartungen oder -pläne unterschiedlich konkret aus, diese werden aber 
von allen Jugendlichen innerhalb der Interviews benannt und stechen zudem nicht 
dadurch hervor, dass sie besonders stark (idealistisch) von zu realisierenden Mög-
lichkeiten abweichen würden. In einem laufenden Dissertationsprojekt3 konnte dabei 
ausgearbeitet werden, dass die jungen Erwachsenen, einmal mit ihren beruflichen 
Aspirationen in die Arenen eingetreten, auf fünf verschiedene Primärmechanismen 
zur Herstellung einer finalen (Berufswahl-)Entscheidung, also einer entschiedenen 
Alternative, treffen (vgl. Abb. 1). Die Entscheidungsarena ist dabei nicht als fixer Ort 
zu verstehen. Stattdessen erleben die Jugendlichen diese Mechanismen in der Regel 
über verschiedene, primär organisationale Kontexte und auch über die Zeit hinweg, 
teilweise aber auch verschiedene Mechanismen in selbigen Organisationen. Diese 
sind dabei auch als Antwort auf den ersten Teil der erkenntnisleitenden Fragestellung 
zu verstehen, welcher aus der Perspektive junger Erwachsener neben den Barrieren 
auch die Unterstützungsmöglichkeiten am Übergang Schule–Beruf fokussiert. Wenn 

3	 Stephan Ullrich: Entscheidungsarenen am Übergang Schule–Beruf als (Re-)Produzenten 
von Nicht/Be_hinderung. Eine systemtheoretische Analyse organisationaler Mechanis-
men der Ent-, Be- und Verhinderung junger Erwachsener im Kontext von Übergangs-
prozessen (Titel der eingereichten Promotionsschrift).
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im Folgenden zur Verdeutlichung exemplarisch junge Erwachsene herangezogen 
werden, stellen wir diese mit Absicht nicht näher vor. Um ihnen als Personen ge-
recht zu werden, bräuchten wir hier sehr viel mehr Platz und jede Kurzvorstellung 
anhand bestimmter Kategorien wie Alter, Geschlecht und weiterer Merkmale wäre 
selbst schon wieder Teil eines doing diff erence. Die Beispiele stellen also einerseits 
hochindividuelle, aus subjektiver Sicht berichtete Erzählungen dar, stehen hier aber 
auch gleichzeitig stellvertretend für typische Übergangsgestaltungen und sollen auch 
genau so verstanden und gelesen werden. So sind es z. B. Hannas, Jianas oder auch 
Maximilians4 Erfahrungen, auf die sich hier bezogen wird, aber sie stehen stellver-
tretend für viele weitere junge Menschen, die uns ähnliche Erlebnisse bezüglich ihrer 
Übergänge geschildert haben.

Als erster Mechanismus zeigt sich die Ablehnung berufsbezogener Alternativen 
und Wünsche, welche von den Jugendlichen eingebracht werden, und die häufi g im 
Gewandt ableistischer oder auch rassistischer Diskriminierung sowie Mobbing da-
herkommt (vertiefend zu Erscheinungsformen von Mobbing und Diskriminierung, 
siehe Kapitel 4.2 zu den Beziehungsgefügen). Eine Interviewte, hier Hanna genannt, 
bekommt beispielsweise in einer Praktikumsstelle im Rahmen ihres Traumberufes 
im sozialen Bereich zu verstehen, dass sie nicht dafür geeignet sei, mit Menschen 
zu arbeiten. Der zweite Mechanismus liegt dem ersten diametral gegenüber und be-
handelt die unterstützende Annahme eingebrachter Alternativen und Wünsche. Hier 
berichten die befragten Personen u. a. davon, dass sie sich mit ihren Plänen sowie Er-
wartungen ernst genommen fühlen und Zuspruch für diese erhalten. So hört Hanna 
in ihrer FSJ-Stelle, wieder im sozialen Sektor, gegenteilig zum Praktikum, dass sie 
besonders für diese Arbeit geeignet sei und Menschen guttun würde. Kommunikative 

4 Alle Namen sind anonymisiert.

Abb. 1: Entscheidungsarenen (vgl. Lemke et al., 2024, S. 10) 
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Annahme und Ablehnung beruflicher Wünsche geht somit sehr häufig auch einher 
mit den Gefühlen, als Person angenommen oder abgelehnt zu sein. Neben diesen 
zwei eher passiv wirkenden Einflussfaktoren auf die Entscheidungsprozesse junger 
Menschen, verweisen die nächsten zwei Mechanismen stärker auf aktive Nicht-/Be-
teiligungsprozesse. So nimmt der dritte Aspekt jene Prozesse in den Blick, innerhalb 
derer die jungen Menschen aktiv an ihren anvisierten Entscheidungen, damit aber 
auch an der Umsetzung ihrer beruflichen Wünsche und schlussendlich als Personen 
behindert werden. Dieses Doing Disability (vgl. Köbsell, 2016) als Spezialfall eines 
doing difference vollzieht sich beispielsweise durch ein Vorenthalten relevanter Infor-
mationen, einer Aberkennung von Hilfebedarf, oder einer Beratung in ausschließlich 
eine Richtung. Hanna wiederum werden u. a. bestimmte Tätigkeiten, die sie gerne 
ausführen möchte, nicht ermöglicht. In einem weiteren Praktikum in einem Café 
möchte sie sich vor allem als Kellnerin erproben. Dies wird ihr hier jedoch verwehrt 
und stattdessen muss sie u. a. stundenlang Servietten falten, was für sie mit einer ho-
hen Belastung einhergeht. Der vierte Fall liegt wieder dem dritten gegenüber und 
visiert Partizipation an der Herstellung von Alternativen und Entscheidungen an. 
Dabei geht es stark darum, dass die jungen Menschen z. B. Praktikumsstellen und 
Tätigkeiten selbst wählen können, aber auch, dass sie organisationale Alternativen 
ablehnen dürfen. Gerade letzteres bestärkt Hanna nochmal sehr in ihrem Wunsch 
im sozialen Sektor zu arbeiten, da sie im FSJ nur den Dingen nachgehen muss, die sie 
auch gut bewältigen kann und überfordernde Erwartungen ablehnen darf.

Während diese vier Mechanismen solche sozialen Kontexte markieren, innerhalb 
derer die jungen Menschen selbst Teil ihrer Entscheidungsarenen, und damit auf dem 
Spielfeld verortet sind, verweist der fünfte Mechanismus darauf, dass Entscheidungen 
teilweise auch komplett ohne Beteiligung der jungen Menschen getroffen werden. 
Im Sinnbild der Arena bleibend, sitzen sie hier auf der Tribüne, teilweise ohne die 
Spielregeln zu kennen, und werden dabei nicht nur be-hindert, sondern ver-hindert. 
Hanna erlebt dies sehr deutlich, als sie in einer Berufsschule ihren Hauptschulab-
schluss nachholen möchte, den sie als Förderschülerin mit dem Schwerpunkt „geisti-
ge Entwicklung“ nicht machen konnte. Auch nach mehrmaligem Ansprechen dieses 
Wunsches darf sie nicht versuchen, diesen Abschluss zu machen, da ihr die dazu be-
nötigten Fähigkeiten abgesprochen werden:

„In der Berufsbildenden Schule […] habe ich halt nochmal nach einem Abschluss 
gefragt, ob ich das machen darf. Nee, das wird schwierig, du kannst das nicht. Dann 
meine Eltern auch, du kannst das nicht. Dann hatte ich auch an einem Tag mal die 
Chance gehabt und dann haben aber meine Schulbegleitung und eine Lehrerin darü-
ber gelästert, dass ich das nicht machen kann mit dem Abschluss. Und dann habe ich 
so sehr geweint und habe das dann abgebrochen“ (Hanna, Z. 465 ff.).

In den Entscheidungsarenen wird entsprechend um die vermeintlich richtigen Über-
gangs-Entscheidungen gerungen: teilweise in eine gemeinsame, teilweise in verschie-
dene Richtungen und manchmal über die Jugendlichen und jungen Erwachsenen 
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hinweg. Am Ende eines solchen Prozesses, der fast immer alle fünf Mechanismen 
aufweist, wobei diese in ihrer Häufi gkeit und Intensität sehr unterschiedlich ausge-
prägt sind, steht (nur noch) eine entschiedene Alternative. Hanna beginnt nach der 
Berufsschule ihr FSJ, welches jedoch nach Mobbingerfahrungen im Kollegium früh-
zeitig zum Ende kommt. Danach fi nden sich keine weiteren und vor allem passenden 
Maßnahmen mehr, sodass Hanna längere Zeit zuhause verbleibt. Am Ende bleibt für 
sie nur noch der Übergang in den Berufsbildungsbereich einer Wfb M übrig, was für 
sie einen Ort markiert, an den sie nie wollte, da dieser mit nicht gewollten Adressie-
rungen als behindert einhergeht. Dabei wird deutlich, dass die Entscheidung inner-
halb von Hannas Entscheidungsarena sozial hergestellt wurde, ohne dass sich dabei 

Abbildung 2: Hannas Entscheidungsarena (vgl. Lemke et al., 2024, S. 15) 
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ein*e entscheidende*r Akteur*in finden lässt, der oder die diese Entscheidung alleine 
getroffen hat (vgl. Abb. 2).

Neben diesen beiden Modi der (Nicht-)Beteiligung an den Entscheidungsprozes-
sen – auf dem Spielfeld und auf der Tribüne – zeigt sich jedoch noch ein weiterer 
dritter Fall der Herstellung von Übergängen, der sich quasi entscheidungs-, da absolut 
alternativlos und einem Automatismus gleich vollzieht. Diese Form findet sich be-
sonders häufig und stark ausgeprägt bei jungen Menschen mit vielschichtigen Behin-
derungserfahrungen, von denen viele – alternativlos – nach der Schule in den Berufs-
bildungsbereich einer Werkstatt für behinderte Menschen übergehen und bei denen 
sich stark die beiden Mechanismen „Ablehnung eingebrachter Alternativen und Ent-
scheidungen“ sowie „Behinderung eigener Entscheidungen“ finden lassen. An dieser 
Stelle werden jungen Menschen häufig nicht nur bestimmte Fähigkeiten, sondern es 
wird ihnen ihre Entscheidungsfähigkeit insgesamt abgesprochen, womit sie im Sinne 
von Fritz B. Simon (2011, S.  66) „als ‚unzurechnungsfähig‘ disqualifiziert“ werden. 
Ähnliche Übergangsverläufe erleben auch junge Menschen im Kontext Migration/
Flucht. Auch Jiana wird beim Treffen eigener und interessenbezogener Entschei-
dungen behindert, da alltägliche Mobbing- und Rassismuserfahrungen sowie orga-
nisationale Routinen, die sie als Fall von „Geflüchtete Teilnehmerin“ unterscheiden, 
kategorisieren und entsprechend behandeln, also rassifizieren, ihren individuellen 
Berufsweg erschweren bzw. behindern. Schlussendlich lassen sich behindernde und 
exklusive Entscheidungsformen zudem in der intersektionalen Verschränkungen von 
Geschlecht und Behinderung feststellen, die sich durch die Onlinebefragung in Be-
zug auf das Thema Berufswahl abbilden lässt: Über ein Drittel (37,5%) der befragten 
jungen Männer, die angegeben haben, mindestens eine Beeinträchtigung zu haben, 
wünschen sich einen anderen Beruf als den aktuellen. Bei den jungen Frauen, die an-
gegeben haben, mindestens eine Beeinträchtigung zu haben, wünschen sich hingegen 
über die Hälfte (55,6%) einen anderen Beruf als den aktuellen.5 Die Daten zeigen, 
dass junge Frauen mit Beeinträchtigung ihre Berufswünsche weniger gut verfolgen 
können als junge Männer mit Beeinträchtigung.

Abschließend wird deutlich, dass Entscheidungsarenen und hier vorgenommene 
Berufswahlentscheidungen nicht nur auf vorab hergestellten Humandifferenzierun-
gen (vgl. Hirschauer, 2021) aufbauen, um Entscheidungen zu treffen, sondern dass 
aus diesen Entscheidungen ihrerseits neue Humandifferenzierungen erwachsen, oder 
bestehende weiter verfestigt werden. Somit treten gerade auch Organisationen, ver-
standen als soziale Systeme (vgl. Luhmann, 2011), als Orte der Differenzherstellung 
und damit u. a. als Produzenten von Behinderung hervor.

5	 Der Zusammenhang zwischen Geschlecht und Berufswunsch ist signifikant, wenn auch 
schwach ausgeprägt. Originalformulierung der Frage im Fragebogen: „Stellen Sie sich vor, 
Sie hätten alle Möglichkeiten zu werden, was Sie wollen. Was wäre dann Ihr Wunschbe-
ruf?“
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4.2	 Beziehungsgefüge am Übergang Schule–Beruf

Ebenso wie im Thema Entscheidungen, sind Beziehungen hier nicht partikular zu 
verstehen, sondern als Gemengelage, als Gefüge von Beziehungen, ähnlich wie meh-
rere Entscheidungsmechanismen in Entscheidungsarenen rekonstruierbar werden. 
Insofern werden nachfolgend Beziehungen in Beziehungsgefügen analysiert, wobei 
drei Aspekte herausgestellt werden 1) Beziehungsgefüge junger Menschen sind weder 
ausschließlich unterstützend noch ausschließlich als Barriere zu verstehen, 2) von Ge-
walt geprägte und diskriminierende Beziehungen beeinflussen die Übergangsverläufe 
junger Menschen empfindlich, 3) die Unterscheidung zwischen selbstgewählter und 
nicht selbstgewählter Beziehungen ist empirisch relevant für die Bewertung des Grads 
der erfahrenen Unterstützung.

1) Die Beziehungsgefüge junger Menschen sind selten weder ausschließlich unter-
stützend noch ausschließlich als Barriere zu verstehen. Die interviewten jungen Men-
schen nehmen Barrieren in Form von Sozialkontakten im familiären Umfeld wahr 
(insbesondere suchtkranke, psychisch erkrankte Eltern, gewalttätige (Stief)Väter und 
Brüder oder abweichende und kriminelle Sozialmilieus). Ebenso sind enge familiäre 
und freundschaftliche Sozialkontakte oft auch eine wichtige Ressource und können 
auf ganz unterschiedliche Weise Einfluss auf die Übergangsgestaltung nehmen. Sie 
dienen als Orientierung für (berufliche) Rollenmuster, als berufliche Vermittlungs-
instanz oder als Quelle für Kompetenz- und Lernzugewinn.

Ein Großteil der interviewten jungen Menschen erlebte zudem unterstützende 
Beziehungen zu (pädagogischen) Fachkräften in Organisationen. In der Erzählung 
waren diese zumeist verbunden mit Bekundungen der Dankbarkeit. Zentrale Ele-
mente solcher Beziehungen sind Akzeptanz, Offenheit, Wertschätzung und Selbst-
bestärkung.

Andererseits sind es aber auch irritierende Kontakte zu (pädagogischen) Fachkräf-
ten, die junge Menschen als Barriere wahrnehmen. Besonders häufig sind es gerade 
die quasi-obligatorisch zu durchlaufenden Institutionen am Übergang: Das Jobcenter 
und die Agentur für Arbeit mit den eingegliederten Teams für berufliche Rehabilita-
tion, in denen junge Menschen Barrieren auf der Beziehungsebene erfahren. Sie füh-
len sich großem Handlungsdruck ausgesetzt, wenn versucht wird, sie in freie Stellen 
auf dem Ausbildungs- und Arbeitsmarkt zu vermitteln: „Und da haben die mir wieder 
dieselben Anfragen REINGEDRÜCKT, auch Lagerist, Lagerist, Lagerist“ (Maximi-
lian, Z. 319–320) oder sind stigmatisierenden Zuschreibungen ausgesetzt: „ich hatte 
eine Betreuerin gehabt, die hab ich nicht wirklich gemocht […] die hat immer gesagt, 
wir wissen nicht, was wir mit Ihnen machen sollen […] Weil ich halt von einer Maß-
nahme zur anderen geschickt wurde“ (Leon, Z. 379–383).

2) Beziehungsgefüge, die durch Gewalt, Mobbing und Diskriminierung gekenn-
zeichnet sind, berichten die jungen Menschen bemerkenswert oft. Gewalt in der Be-
ziehung zu Peers beschrieben viele junge Menschen im Rahmen des Besuchs einer 
Berufsschule, aber auch in berufsvorbereitenden Maßnahmen wie dem BVJ. Einzelne 
Schüler*innen werden zur Zielscheibe gewalttätiger Mitschüler*innen: „hatten wir 
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halt Leute in der Klasse, die […] meinten, uns drei immer zu schlagen, haben uns 
festgehalten, haben uns Handy geklaut […] Die Zeit, die wünsch ich keinem“ (Ale-
xander, Z. 149–152). Oft wird Mobbing weder von Fachkräften beobachtet noch von 
Betroffenen oder Zeug*innen gemeldet, wodurch Mobbing gar nicht erst aufgedeckt 
wird. Werden Mobbingvorfälle offengelegt, gelingt es Fachkräften wie Lehrer*innen 
oder der Schulleitung mitunter nicht, diesen dauerhaft entgegenzuwirken. Besonders 
gravierend ist es, wenn Vertrauenspersonen Ängste und die Gefährdung von Schü-
ler*innen nicht ernst nehmen und dadurch Exklusion befördern. Beispielsweise re-
agiert eine Lehrerin einer Berufsschule auf das Hilfegesuch ihrer Schülerin Jiana, die 
sich von einem Mitschüler bedroht fühlt, indem sie ihr nahelegt, die Berufsschule zu 
verlassen, wenn sie sich in dem Umfeld nicht selbst bewähren könne: „entweder ich 
soll alleine bleiben und die Klasse weitermachen oder nicht“ (Jiana, Z. 124). Die junge 
Frau, die einen Hauptschulabschluss erlangen will, bricht die Berufsschule daraufhin 
ab. Verzögerungen, Unterbrechungen und Abbrüche durch Mobbingvorfälle finden 
sich in den Interviews immer wieder. Ein weiteres Feld der beruflichen Bildung, in 
dem belastende Beziehungen Ausschlüsse produzieren oder begünstigen, sind Betrie-
be, in denen Ausbildungen oder Praktika absolviert werden. Im Interviewmaterial 
finden sich Hinweise auf Mobbing und Diskriminierung in den kommunalen Ausbil-
dungs- und Arbeitsmärkten. Aufgrund der (politischen) Relevanz solcher Hinweise 
vor dem Hintergrund von Debatten über den drängenden Fachkräftemangel und des 
Stellenwerts einer betrieblichen Ausbildung in der Vermittlung wird nachfolgend ein 
Fall ausführlicher analysiert. Maximilian schildert einschneidende Erfahrungen im 
Produktionswerk eines Lebensmittel-Unternehmens:6

„Das Problem war einfach in der Firma selber. Die [Mitarbeiter*innen in der Firma] 
gehen da anders mit jemanden um. (…) Die gehen da nicht irgendwie um wie mein 
Mentor [eine Vertrauensperson außerhalb der Firma] so hier hör mal das musst du so 
machen und wir machen es am besten so, die sagen das, das, das zack, zack, zack und 
wenn nicht, dann kannst du gleich wieder gehen […] Und ich bin ehrlich, habe auch 
öfter mal geheult, weil der Oberchef war da/quasi mit eiserner Faust/mich dirigiert“ 
(Maximilian, Z. 264–269).

Maximilian wird im betrieblichen Gefüge den etablierten Mitarbeitenden unterge-
ordnet, er hat sich anzupassen und soll den erwarteten Anforderungen bedingungslos 
gerecht werden. Zur Durchsetzung der Verhaltensanforderungen werden durch die 
leitende Fachkraft Drohungen ausgesprochen, wird Angst geschürt. Ein Lernen in 
Sinne eines Wissens- und Erfahrungsaustausches, der Raum bietet zum Ausprobie-
ren, ist nicht Bestandteil der Beziehung zwischen Auszubildenden und Ausgelernten. 
Zudem erlebt der Jugendliche die Äußerung rassistischer und anti-feministischer 
Einstellungen:

6	 In einem Videobeitrag zum Schwerpunktthema „Inklusion“ wurde der Fall ausführlich 
nachvollzogen (vgl. Reimann, 2022).
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„die sind halt nicht so (…) POSITIV gewesen gegenüber anderen Leute die nicht aus 
DEUTSCHLAND kommen und haben gesagt, ich dachte eigentlich erst du wärst ein 
N-Wort wegen deinem Namen […], ich dachte du kommst aus Afrika, dachte schon 
wir haben da so jemanden und das war so die erste rote Fahne die sich da aufgetan hat 
[Anm. Der junge Mensch ist weiß und hat keine Migrationsgeschichte] […] ich bin 
ja bisexuell zum Beispiel und ich habe jetzt schon gehört das die das nicht so TOLL 
finden, wenn ich das jetzt mal so ausdrücken darf “ (Maximilian, Z. 270–281)

Aufgrund des autoritären und diversitätsunsensiblen Leitungspersonals und des ins-
gesamt belasteten Beziehungsgefüges im betrieblichen Arbeitsalltag entscheidet er 
sich dazu, die Ausbildung abzubrechen.

Hinweise auf Diskriminierung und Rassismus finden sich auch in dem Interview 
mit Jiana. Sie trägt ein Kopftuch und wird deshalb im Rahmen ihrer Ausbildung 
anti-muslimisch beleidigt. Aufgrund dieses Vorfalls und weiteren Erfahrungen mit 
Rassismus, „dieser Rassismus in Straße oder in der Schule“ (Jiana, Z. 245), äußert sie 
Zukunftsängste vor weiterer Diskriminierung in der beruflichen Bildung und auf dem 
Arbeitsmarkt: „vielleicht krieg ich kein Platz auch wegen meinem Kopftuch“ (Jiana, Z. 
212, 213).

Die interviewten Fachkräfte thematisieren das Thema Diskriminierung und Ras-
sismus, wenn überhaupt nur indirekt, wie im Interview mit einer Mitarbeiterin eines 
Jugendmigrationsdienstes: „Aber ich muss auch wirklich sagen, dass in den letzten 
Jahren IMMER nur dieselben Firmen Migranten nehmen als Auszubildende und dass 
ich von anderen/und dass ich´s unmöglich finde, dass man noch nicht mal bereit ist, 
eine Absage zu schicken“ (Frau D., Z. 700–703) und weiter, „Also das ist schwierig. 
Vielleicht stoßen da auch Welten aufeinander (lacht) ich weiß es nicht“ (Frau D., Z. 
710, 711).

Kommt es zu Mobbing oder Diskriminierung, fühlen sich junge Menschen nur 
dann unterstützt, wenn Fachkräfte nachweislich handeln und die Anfeindungen auf-
hören. Derartige Formen der Unterstützung berichten die Interviewten jedoch ver-
gleichsweise selten.

3) Die Auswertung der Beziehungsgefüge junger Menschen verdeutlicht empi-
risch relevante Unterschiede in der Zusammensetzung eines Beziehungsgefüges: Jun-
ge Menschen bewerten den Grad der erfahrenen Unterstützung in ihren Beziehungen 
unterschiedlich, in Abhängigkeit davon, ob es sich um einen professionellen Kon-
text oder um einen privaten Kontext handelt sowie ob die Beziehung selbstgewählt 
oder nicht selbstgewählt realisiert wird. Beispielsweise beschreiben junge Menschen 
Freundschaften, die sie selbstgewählt knüpfen und aufrechterhalten in den vorlie-
genden Interviews meist als stark unterstützend, insbesondere in Hinblick auf das 
Zutrauen in eigene Fähigkeiten und Entscheidungen. Kontakte zu Gleichaltrigen 
(und auch anderen), die nicht selbstgewählt hervorgebracht werden, beispielsweise 
Mitschüler*innen, werden hingegen deutlich häufiger zu Barrieren für eben solche 
Prozesse des Zutrauens und Entscheidens, wie die vorherigen Beschreibungen von 
Mobbing in Bildungsinstitutionen zeigen. Dabei sind es vor allem organisational ge-
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rahmte Beziehungen, in denen junge Menschen wiederkehrende Mobbingvorfälle 
und Diskriminierung erfahren.

4.3	 Organisationale Logiken als Grundlage von Klassifikationsprozessen

Vorhergehend wurde die Perspektive junger Menschen und deren Übergangsverläufe 
betrachtet. Diese sind jedoch, wie u. a. das Kapitel 4.1 zu den Entscheidungsarenen 
deutlich gemacht hat, in organisationale Strukturen eingebunden. Ein Blick auf diese 
Seite macht deutlich, dass die Fachkräfte stark in die Logiken ihrer Organisationen 
eingebunden sind und ihre Einschätzungen hinsichtlich junger Menschen und ihrer 
beruflichen Perspektiven stark an diesen Logiken orientiert sind. So zeigt sich in der 
Praxis wiederkehrend eine durch die Organisation dominierte Perspektive, wonach es 
vor allem notwendig sei, junge Menschen zur Etablierung einer bestimmten (Alltags)
Praxis anzuleiten, wie einer geregelten „Tagesstruktur“ (Frau A., Z. 536) oder „Durch-
haltevermögen“ (Frau B., Z. 601). Dies würde erst in den Bildungs- und Arbeitsorten 
durch die Beziehung zu den (pädagogischen) Fachkräften ermöglicht, welche sinn-
bildlich die rettende Hand ausstrecken, die junge Menschen selbstverantwortlich nur 
ergreifen müssten. Organisationale Logiken bilden die Arbeitsgrundlage, wodurch 
die Organisation von deren Mitarbeitenden nach Außen als legitim vertreten wer-
den kann. Das zeigt ein Zitat einer leitenden Fachkraft aus einer Arbeitsagentur, die 
sich zu der hausinternen Berufsberatung und der Reha-Beratung an Förderschulen 
äußert:7 

„Ich denke, das ist insgesamt ein recht schlüssiges System [Anm. gemeint ist die Be-
rufsberatung an Schulen bzw. die Reha-Beratung an Förderschulen], eigentlich auch 
ganz gut ausgereift. Ich hab jetzt nicht das Gefühl, dass da Jugendliche auf der Strecke 
bleiben würden“ (Herr C., Z. 998 ff.).

In der Perspektive der Führungskraft sind die Beratungsangebote aufgrund ihrer 
hohen Qualität inklusiv, indem sie alle Jugendlichen erreichen würden. Dieser Ein-
schätzung stehen wahrgenommene Barrieren junger Menschen in den Angeboten der 
Berufsberatung und der Agentur für Arbeit sowie dem Jobcenter insgesamt gegen-
über, wie in dem Kapitel 4.2. zu Beziehungsgefügen bereits deutlich wurde. Die On-
line-Befragung bestätigt diesen Befund: Nur knapp ein Drittel (36,8%) der Befragten 
jungen Menschen erachten die Beratung durch die Arbeitsagentur/das Berufsinfor-
mationszentrum (BIZ) oder die Beratung durch das Jobcenter (35,8%) als hilfreich.

Wie sind Diskrepanzen zwischen der empirisch gezeigten Situation junger Men-
schen und der Perspektive einiger Fachkräfte erklärbar? Die Auswertungen der Fach-
kräfteinterviews zeigt, dass Diskrepanzen mit den tief eingeschriebenen Organisa-

7	 Fast alle interviewten Fachkräfte aus den Arbeitsagenturen zeichnen in ihren Selbstbe-
schreibungen ein ausgesprochen positives Bild ihrer Institution. Interviewt wurden vier 
Mitarbeitende in Sachsen-Anhalt und eine Mitarbeitende in Niedersachsen. Nur eine 
Interviewte problematisiert punktuell bestimmte Arbeitsweisen der Agentur für Arbeit.
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tionslogiken innerhalb des Übergangssektors Schule – Beruf erklärbar sind. In den 
bürokratisch organisierten Institutionen des Übergangssektors sind standardisierte 
Arbeitsprozesse leitend, beispielsweise Klassifikationsprozesse für die Teams der be-
ruflichen Rehabilitation der Agentur für Arbeit (vgl. Reimann & Lemke, 2024) oder 
Einstufungstests in Werkstätten für Menschen mit zugeschriebenen Behinderungen 
(vgl. Ullrich et al., 2024). In den Interviews mit jungen Menschen wiederum finden 
sich nur sehr wenige Fälle, in denen es auf Initiative engagierterer Angehöriger oder 
Pädagog*innen gelingt, standardisierte Arbeitsprozesse zu beeinflussen.8

Zusammenfassen lässt sich, dass bisher beobachtete Inklusionsbestrebungen von 
Fachkräften am Übergang Schule–Beruf innerhalb der Organisationslogik der jewei-
ligen Institution erfolgen. Die hier aufgezeigten Analysen von Organisationsmecha-
nismen zeigen, wie Beratungs- und Vermittlungsbedarfe junger Menschen von den 
Fachkräften des Übergangssektors gewissermaßen unter Zugzwang bearbeitet wer-
den, worin Diskrepanzen deutlich werden. Dieser Befund weist auf die gegenwärtig 
herausfordernden Arbeitsbedingungen der mit dem Inklusionsauftrag beauftragten 
Fachkräfte sowie auf das Handlungs- und Gestaltungspotenzial einer (zukünftig zu 
realisierenden) Übergangsgestaltung hin, bei der sich die Praktiken der Fachkräfte 
sowie die organisationalen Aufgaben und Routinen an der menschenrechtlichen Per-
spektive von Inklusion orientieren.

5.	 Ausblick: Handlungs- und Gestaltungspotenziale einer 
inklusiven Übergangsgestaltung

Die Fragen nach der Ausgestaltung von Übergangsprozessen von der Schule in den 
Beruf erhalten in der Diskussion einer inklusiven Gesellschaft eine erhebliche Dyna-
mik. Dabei werden traditionelle Formate der Unterstützung und Begleitung hinter-
fragt und, ausgehend von sozialrechtlichen Veränderungen (etwa SGB IX, SGB VIII, 
SGB II), neu diskutiert und gestaltet. Im Rahmen des Forschungsprojekts konnte 
herausgearbeitet werden, dass aufgrund von (teilweise historisch) etablierten Unter-
scheidungspraktiken und separierender Strukturen der Übergang von der Schule in 
den Beruf aus der Perspektive junger Menschen noch weit davon entfernt ist, inklusiv 
zu sein. Wie gezeigt wurde, werden Entscheidungen im Rahmen von sozialen Aus-
handlungsprozessen sozial hergestellt. Damit knüpft dieser Beitrag an Befunde der 
neueren nicht psychologischen Entscheidungsforschung (z. B. vgl. Wilz, 2009) an. In 
diesen Aushandlungsprozessen werden junge Menschen unterschieden, verglichen, 
diagnostiziert und kategorisiert, nicht selten stigmatisiert und dissimiliert, alles Stu-
fen der Humandifferenzierung, wie von Hirschauer (vgl. 2021) ausgearbeitet. Diese 

8	 Am interessantesten ist die Veranlassung der Änderung eines vermeintlich fehlerhaften 
medizinischen Gutachtens des Ärztlichen Dienstes der Agentur für Arbeit, wodurch die 
Beschäftigung in einer WfbM abgewendet wurde, im Sinne der betreffenden Jugendlichen 
und ihrer Familie.
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Vermessung junger Menschen, mit Marion Fourcade (vgl. 2022) auch als ein „Zählen, 
benennen und ordnen“ zu verstehen, bildet die hintergründig laufende Unterschei-
dungspraxis für die vordergründigen Entscheidungsprozesse. Somit werden in den 
Entscheidungsarenen nicht nur Entscheidungen hergestellt, die anschließend für die 
Zuweisung gesellschaftlicher Positionen beitragen. Zudem werden hier soziale Diffe-
renzen und damit u. a. auch Behinderungen bestätigt, hergestellt und verfestigt.

Darüber hinaus unterliegen junge Menschen am Übergang Schule–Beruf einem 
hohen Risiko, Mobbing und Diskriminierung ausgesetzt zu sein. Solche Erfahrun-
gen individueller und struktureller Gewalt führen zu oder verfestigen Exklusion. 
Vor diesem Hintergrund werden Fragen nach der Prävention von Gewalt in Orga-
nisationen der beruflichen Bildung, beispielsweise wirksamer Schutzkonzepte, aber 
auch Fragen der Intervention und der Nichtdiskriminierung (in Bezug auf Art. 21 
Charta der Grundrechte der Europäischen Union) in den Institutionen am Übergang 
Schule–Beruf notwendig. Deutlich wird dabei, dass die Entscheidungsarenen und die 
Beziehungsgefüge nicht zwei verschiedene Einflussfaktoren hinsichtlich der Über-
gangsgestaltung junger Menschen darstellen, sondern viel mehr als zwei Seiten einer 
Medaille zu verstehen sind und auch so wirken. Beide Seiten können als zentrale Stell-
hebel für den Abbau von Barrieren sowie den Ausbau von Unterstützungsfaktoren 
betrachtet werden.

Die zentrale Erkenntnis ist dabei, dass alle befragten jungen Menschen im Rah-
men beruflicher Bildung in Übergangssituationen die Beratung und Begleitung durch 
(pädagogische) Fachkräfte sowie ihr soziales Umfeld entweder als Barriere oder als 
Unterstützung wahrnehmen – somit alle Maßnahmen und jede Begleitsituation zur 
Unterstützung oder Barriere werden können.

Schlussfolgernd geht es bei den Überlegungen zu neuen Handlungs- und Ge-
staltungspotenzialen nicht um die Entwicklung neuer (pauschaler) Maßnahmen, 
Angebote oder Programme,  sondern vielmehr um die konkrete und individuelle 
Ausgestaltung der Begleitsituation und die Fokussierung der Interessen junger Men-
schen während dieser Lebensspanne. „Um pädagogische Praxis in einem breiten 
Inklusionsverständnis zu konzeptionalisieren“, bringen dies Budde und Hummrich 
(2015, S. 38) auf den Punkt, „wäre aus dieser Perspektive weniger für eine Ausweitung 
des methodisch-didaktischen Spektrums zu plädieren, sondern vielmehr für einen 
Wandel in den professionellen Orientierungen mit Blick auf soziale Ungleichheit“. 
Der relationale Barrierebegriff dient in diesem Sinne dazu, die organisationalen Ziel-
setzungen, die mit kategorialen Unterscheidungspraktiken einhergehen, kritisch zu 
hinterfragen und den Fokus auf die Situiertheit von Begleit- und Beratungssettings 
zu lenken. Hierbei werden die interessensbezogenen Entscheidungsarenen und das 
Beziehungsgefüge junger Menschen eingebunden und mögliche individuelle Begrün-
dungszusammenhänge hinsichtlich der wahrgenommenen Barrieren und Unterstüt-
zungsformen herausgearbeitet.

Die organisationale Einbindung der Fachkräfte sowie die Zwecksetzungen der Or-
ganisationen, wie etwa das (Weiter-)Vermitteln von Adressat*innen, beispielsweise 
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in Arbeitsvermittlungen oder das Einwirken auf persönliche Eigenschaft en der Ad-
ressat*innen in pädagogischen und therapeutischen Settings (siehe hierzu Klatetzki, 
2018) nimmt Einfl uss auf die Begleitsituation. Für die Aufwertung und Akzeptanz der 
Rolle junger Menschen ist es jedoch belanglos, wo sie sich gerade im Übergang be-
fi nden. Für jegliche Begegnungen muss der junge Mensch als Expert*in seiner*ihrer 
Angelegenheiten betrachtet werden. Als kompetente Expert*innen möchten junge 
Menschen selbst entscheiden, welche, wie, wann, von wem, wo und wie oft  Unter-
stützung bei der Übergangsgestaltung erforderlich ist. Diese Perspektive setzt voraus, 
dass sich (pädagogische) Fachkräft e in eine Rolle begeben, die als Übergangsassistenz 
bezeichnet werden kann. Von der Selbstbestimmt-Leben-Bewegung eingefordert, 
zielt der Assistenzbegriff  und die damit verbundenen konzeptionellen Überlegungen 
darauf ab, die bestehenden Macht- und Ungleichheitsverhältnisse zwischen Helfer*in 
(Fachkräft e in der Organisation) und Hilfeempfänger*in (junge Menschen) zu ver-
ändern. Insbesondere sozial benachteiligte junge Menschen sind auf eine individuelle 
Unterstützung in Form einer Übergangsassistenz angewiesen, welche anschlussfähig 
an das Konzept der Unterstützten Beschäft igung (Arbeitsassistenz) ist. Dieses basiert 
auf dem Grundsatz „erst platzieren, dann qualifi zieren“ (Doose, 2012, S. 136). Kern-
elemente der Unterstützten Beschäft igung sind die Berücksichtigung der Interessen, 
Bedürfnisse und Fähigkeiten junger Menschen in allen Übergangsentscheidungen 
sowie Inklusion auf dem allgemeinen Arbeitsmarkt – gemeint ist Seite an Seite mit 
Kolleginnen und Kollegen sozialversicherungspfl ichtig zu arbeiten. Es werden Unter-

Abb.  3: Barriere- und Unterstützungsformen während des Übergangs (Lemke et al., 2024, 
S. 28). 
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stützungsleistungen für die Einarbeitungsphase sowie Jobcoachings bereitgestellt, 
um notwendige (soziale und sprachliche) Kompetenzen einzuüben. Solche aktuell 
noch wenig etablierten Konzepte sind wichtige Antreiber und Leitperspektiven für 
eine Umstrukturierung der gegenwärtigen beruflichen Bildung hin zu einer aus men-
schenrechtlichen Perspektive inklusiven beruflichen Bildung. Das Potenzial dieses 
Ansatzes kann jedoch nur entfaltet werden, wenn Inklusion als gesamtgesellschaft-
liche Aufgabe ernst genommen wird und Bestandteil des allgemeinen Arbeitsmarktes 
wird.
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Abstract: Deutschland steht vor der Herausforderung, inklusive Bildungsstrukturen 
für junge Geflüchtete bereitzustellen. Dies betrifft nicht zuletzt das Ausbildungs-
system. In unserem Reallaborprojekt laeneAs (Ländliche Bildungsumwelten 
junger Geflüchteter in der beruflichen Ausbildung) fokussierten wir Bildungs-
barrieren und Möglichkeiten der Praxistransformation für junge Auszubildende 
mit Fluchterfahrung in ländlichen Regionen. Theoretisch und methodologisch 
basiert unsere Studie auf der begrifflichen und konzeptionellen Darstellung von 
„Bildungsumwelten“ als formale, informelle und non-formale Vernetzungen mit 
den Lebenswelten von Auszubildenden. Die Ergebnisse von laeneAs verweisen auf 
drei wesentliche Bereiche relevanter Barrieren, die in den Reallaboren ko-kons-
truiert wurden: infrastrukturelle und kulturelle Barrieren, Alltagsprobleme, die 
sich in Berufsschulen und Betrieben zeigen und restriktive Einwanderungspoli-
tiken. Aufbauend auf der Darstellung und Diskussion dieser Barrieren zeigen wir 
konkrete Beispiele gemeinsamer Praxisinnovation auf. Möglichkeiten und Gren-
zen der ko-konstruktiven Bildungstransformation verdeutlichen sich in laeneAs. 
Ein Verständnis für die interagierenden und miteinander verwobenen Barrieren 
in den Bildungsumwelten ist zentral, um überhaupt die Komplexität der wirk-
samen negativen Mechanismen adäquat zu erfassen und Praxistransformation 
entsprechend zu gestalten. Mit Blick auf die Adressierung strukturell verankerter 
Bildungsbarrieren, Praxisentwicklung ohne ausreichende Ressourcen und Trans-
formationsbarrieren durch institutionelle Logiken und Konservatismen, zeigen 
sich Grenzen der Praxistransformation. Durch eine forschungsstrukturell umge-
setzte Ressourcenausstattung auf Seiten der Praxispartner*innen könnten Praxis- 
und Erkenntnisziele sowie die nachhaltige Etablierung der Praxisinnovationen 
besser in Einklang gebracht werden.

Keywords: Berufliche Ausbildung, Reallabore, Flucht, Praxisinnovation

1.	 Einleitung
„Auf der Grundlage der Bedürfnisse und Interessen junger Menschen müssen die 
Bildungsaufgaben von Familie, Jugendhilfe, Schule und Berufsausbildung neu ver-
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bunden und aufeinander abgestimmt werden. Dabei sind vor dem Hintergrund hete-
rogener und komplexer Lebenslagen die Übergänge zwischen den Bildungsorten neu 
zu gestalten.“ (BJK, 2002, S. 12)

Bereits vor über 20 Jahren veröffentlichte das Bundesjugendkuratorium diesen Absatz 
in den Leipziger Thesen „Bildung ist mehr als Schule“. Dennoch bleibt die Auseinan-
dersetzung mit den komplexen und heterogenen Bildungsbedingungen einer diversen 
postmigrantischen Gesellschaft (Foroutan, 2019) mit empirischen und theoretischen 
Herausforderungen verbunden. Wir fassen die lebensweltliche und alltagsbezogene 
Verwobenheit informeller, non-formaler und formaler Bildungsmodalitäten im Be-
griff der Bildungsumwelten (Rauschenbach, 2007). Diese sind sowohl unser theore-
tischer als auch methodologischer Ausgangspunkt, um uns den Ausbildungswegen 
junger Geflüchteter in ländlichen Gebieten anzunähern. 

Deutschland steht vor der Herausforderung, inklusive Bildungsstrukturen für 
junge Geflüchtete bereitzustellen. Dies betrifft nicht zuletzt das Ausbildungssystem, 
welches ein deutliches Potenzial für eine gelungene Arbeitsmarktintegration von Ju-
gendlichen und jungen Erwachsenen mit Fluchterfahrung birgt (BMBF, 2024). Ende 
2022 lebten 486.895 Schutzsuchende im Alter von 16 bis 24 Jahren in Deutschland 
(Destatis, 2024). Laut Zahlen der Arbeitsagentur befinden sich über 40.000 Geflüch-
tete in Ausbildung (BA, 2024). Geflüchtete haben jedoch wesentlich geringere Chan-
cen, einen Ausbildungsplatz zu erhalten, und die Zahlen von Vertragsabbrüchen und 
nicht erfolgreichen Abschlüssen sind bei dieser Gruppe im Vergleich zu deutschen 
Auszubildenden deutlich erhöht (BMBF, 2024; Gerhards, 2022; SVR, 2024). Das parti-
zipative Forschungsprojekt laeneAs (Ländliche Bildungsumwelten junger Geflüchte-
ter in der beruflichen Ausbildung) untersucht in Reallaboren Bildungsbarrieren und 
Möglichkeiten der Praxisinnovation für junge Auszubildende mit Fluchterfahrung 
im ländlichen Raum. Unser Beitrag befasst sich mit der folgenden erkenntnisleiten-
den Fragestellung: Welche Bildungsbarrieren geraten auf der Hintergrundfolie des 
Begriffes der Bildungsumwelten in den Blick? Wie werden diese in Reallaboren in 
ländlichen Regionen zwischen Praxisakteur*innen, jungen Geflüchteten und uns als 
akademisch Forschenden ko-konstruiert? Und: Welche Ansätze von Praxistransfor-
mation werden von den Akteur*innen – wie – relevant gemacht?

Zunächst legen wir unsere theoretische und methodologische Fundierung der 
Studie im Begriff der Bildungsumwelten dar. Die Ergebnisse von laeneAs verweisen 
auf drei wesentliche Bereiche relevanter Barrieren, die in den Reallaboren ko-kons-
truiert wurden: infrastrukturelle und kulturelle Barrieren, Alltagsprobleme, die sich 
in Berufsschulen und Betrieben zeigen und restriktive Einwanderungspolitik und -re-
gelungen. Aufbauend auf die Darstellung und Diskussion dieser Barrieren zeigen wir 
anschließend anhand konkreter Beispiele Prozesse gemeinsamer Praxisentwicklung 
auf. Im Fazit konkretisieren wir Möglichkeiten und Grenzen der Bildungstransforma-
tion in und durch unser Projekt laeneAs. 
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2.	 Theoretische Zugänge zu multimodalen Bildungsumwelten
Lernprozesse von jungen Auszubildenden mit Fluchterfahrung finden nicht nur in 
Betrieben und Schulen statt, sondern stehen in Wechselwirkung mit außerschuli-
schen Bildungsumwelten. Dieses Ineinandergreifen komplexer alltagsbezogener, 
lebensweltlicher Aspekte und dem Bildungssektor entscheidet wesentlich über das 
Gelingen von Bildungswegen. Theoretisch basiert unsere Studie auf der begrifflichen 
und konzeptionellen Darstellung von „Bildungsumwelten“ als formale, informelle 
und non-formale Vernetzungen mit den Lebenswelten und dem Alltagserleben der 
Auszubildenden. Grundlegende theoretische Prämissen sind in einem ersten Schritt 
zu klären, um dann auf den empirischen Kenntnisstand zu lebensweltlichen Bildungs-
bedingungen von jungen Geflüchteten zu verweisen. 

2.1	 Lebenswelt und Alltag: Theoretische Einordnungen

Edmund Husserl prägte zu Beginn des 20. Jahrhunderts maßgeblich den Begriff der 
Lebenswelt. In seinem Verständnis handelt es sich um die selbstverständliche Alltags-
realität, die vom Subjekt zunächst nicht hinterfragt wird, sondern als gegeben hinge-
nommen wird. In der Lebenswelt begegnen wir der Wirklichkeit nicht abstrakt oder 
objektiv, sondern in ihrer Bedeutung für unser eigenes Leben (Sowa, op. 2008). Alfred 
Schütz erweiterte Husserls Konzept, indem er es auf die soziale Welt überträgt. Für 
Schütz ist die Lebenswelt eine intersubjektive Welt, die durch gemeinsame Bedeutun-
gen und gemeinsam geteilte lebensweltliche Sinnstruktur geprägt ist. Der Alltag, so 
Schütz, ist der primäre Raum, in dem sich die Lebenswelt entfaltet (Schütz & Luck-
mann, 2017). Im Alltag handeln Menschen auf der Basis von Routinen und gewohn-
heitsmäßigen Interpretationen der Welt. Diese Alltagsroutinen helfen uns, die Kom-
plexität der sozialen Wirklichkeit zu reduzieren und handlungsfähig zu bleiben. Der 
Alltag ist daher durch Praktiken der Typisierung und Vereinfachung gekennzeichnet, 
die es uns ermöglichen, mit einer Vielzahl von Situationen umzugehen, ohne sie jedes 
Mal neu interpretieren zu müssen (Thiersch, 2014). Alltag wird in den Dimensionen 
Raum, Zeit und soziale Beziehungen unmittelbar erfahren und eigensinnig gedeutet. 
Er entzieht sich insofern „abstrahierenden Problemlösungs- und Verständnismus-
tern“ (Thiersch, 2014, S. 48) und muss in seiner individuellen Konstruktion ernst ge-
nommen und respektiert werden. Theorien des Alltags und der Lebenswelt befassen 
sich also mit den Fragen, wie Menschen ihre alltägliche Wirklichkeit herstellen, wie 
sie Bedeutungen aushandeln und wie sie ihre sozialen Beziehungen strukturieren. Ein 
zentraler Gedanke dabei ist, dass die soziale Ordnung nicht von oben vorgegeben 
wird, sondern im alltäglichen Handeln immer wieder neu produziert und stabilisiert 
wird. Der Alltag ist also nicht nur ein Raum passiver Anpassung, sondern auch ein 
Raum der kreativen und aktiven Auseinandersetzung mit der sozialen Welt. Im Sinne 
der Rahmung der Lebenswelt durch Lebenslagen interagieren Individuen in ihrem 
Alltag mit den Strukturen der Gesellschaft. Thiersch überträgt diese Ideen auf die pä-
dagogische und sozialpädagogische Praxis, indem er fordert, dass Bildung und Sozia-
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le Arbeit an den realen, konkreten Lebenswelten der Menschen anknüpfen müssen. 
Dabei sollen nicht nur Defizite kompensiert werden, sondern es gilt, Ressourcen und 
Potenziale der Individuen in ihren Lebenswelten zu erkennen und zu fördern (Grun-
wald & Thiersch, 2018).

Die Lebenswelt ist der Kontext, in dem sich das Subjekt entwickelt und in dem 
es kontinuierlich Bedeutungen und Wissen konstruiert (Schütz & Luckmann, 2017). 
Bildung findet nicht in einem isolierten Raum statt, sondern steht immer in Bezug zur 
Lebenswelt der Lernenden. Im Bildungsprozess spielt die Lebenswelt eine doppelte 
Rolle. Zum einen ist sie der Ausgangspunkt, von dem aus Bildungsinhalte und -ziele 
verständlich gemacht werden müssen. Lernende bringen ihre individuellen Erfahrun-
gen, Werte und Perspektiven mit in den Bildungsprozess. Bildung wird so zu einem 
Prozess der „Welterschließung“, in dem die Lernenden ihre subjektiven Erfahrungen 
mit den Bildungsinhalten in Verbindung bringen (Deinet, 2012). Zum anderen stellt 
die Lebenswelt auch einen Rahmen dar, innerhalb dessen Bildung verstanden und 
bewertet wird. Das Wissen, das in Bildungsinstitutionen vermittelt wird, muss für 
die Lernenden in ihre Lebenswelt integriert werden können, um Sinn zu ergeben. 
In modernen, pluralistischen Gesellschaften sind die Lebenswelten der Subjekte oft 
sehr unterschiedlich. Soziale Herkunft, Flucht*Migrationserfahrung, Geschlecht 
oder regionale Unterschiede prägen die individuellen Lebenswelten und beeinflus-
sen Bildungswege wesentlich (Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung, 2024). 
Lebensweltorientierte Bildungsprozesse zielen also darauf ab, Lernen möglichst le-
bensnah zu gestalten und Bildung als ganzheitlichen Prozess zu begreifen. Bildung 
kann dann nicht nur als Erwerb von Wissen und Kompetenzen verstanden werden, 
sondern als Prozess der Persönlichkeitsentwicklung. Ein solches Verständnis von 
Bildung setzt einen breiten Bildungsbegriff voraus, der informelle, non-formale und 
formelle Bildungsmodalitäten umfasst und als ganzheitlicher, lebenslanger Prozess 
verstanden wird (Baumbast et al., 2014; Rauschenbach, 2007). Ab den 2000er Jahren 
geraten gerade die weniger strukturierten Formen des Lernens stärker in den Blick. 
Außerschulische Bildungsorte sowie unbeabsichtigte und unbewusst stattfindende 
Aneignungsprozesse, die nicht mit spezifischen Bildungsorten verbunden sind und 
überall passieren, werden in ihrer Bedeutung für die Bildungswege erkannt. Non-for-
male und informelle Lernwelten entstehen im Alltag, wenn Bildungsprozesse „neben-
her“ zustande kommen (Baumbast et al., 2014; Deinet, 2012). 

Unser Begriff der Bildungsumwelten umfasst sowohl die alltags- und lebenswelt-
lichen Bedingungen und heterogenen Herstellungsleistungen im direkten „nahbaren“ 
Lebenszusammenhang der beteiligten Jugendlichen als auch die Verknüpfung mit 
unterschiedlichen Bildungsmodalitäten und -orten als Grundlagen ihrer Bildungs-
wege. Gerade bei Geflüchteten spielen zudem die Lebenslagen, im Sinne der in den 
Alltag hineinwirkenden Sozialstrukturen und Diskurse, eine wesentliche Rolle für 
Gelingen und Gefährdung von Ausbildungswegen. 
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2.2	 Bedeutung der Lebenswelt für die Bildungsteilhabe junger Geflüchteter 

Lebenswelten und der Alltag junger Geflüchteter sind sehr heterogen und werden 
zudem „eigenwillig“ im Sinne der eigenen Deutungsarbeit interpretiert (Grunwald & 
Thiersch, 2018). Dabei sind verschiedene lebensweltliche Bereiche von Bildungsum-
welten in ihrer alltäglichen Bedeutungsaufschichtung und als Handlungskontexte für 
Geflüchtete relevant.

Unterstützende soziale Beziehungen ermöglichen Spracherwerb, emotionale Sta-
bilisierung und können wichtige Zugänge zu Ressourcen in den Bereichen Wohnen, 
Bildung, Arbeit und Gesundheit schaffen. Insbesondere der Kontakt zu Mitschü-
ler*innen, Nachbar*innen oder Mentor*innen bietet Geflüchteten wichtige Lernge-
legenheiten und Zugang zu informellen Netzwerken, die den Bildungserfolg positiv 
beeinflussen können (Granato  & Christ, 2022; Korntheuer, 2016; Vogel  & Scheier-
mann, 2019). Gerade in ländlichen Gebieten gibt es Hinweise auf vielfältige infor-
melle Strukturen, die Neuzugewanderten die Erweiterung gesellschaftlicher Teilhabe 
erleichtern (Schiff & Clavé-Mercier, 2019; Vogiazides & Mondani, 2019) und auch bei 
jungen Geflüchteten in Ausbildung können informelle Akteur*innen entscheidend 
den Bildungsweg unterstützen (Thomas et al., 2019). 

Gleichzeitig wirken Verlust von sozialen Beziehungen durch die Flucht sowie so-
ziale Isolation im Aufnahmeland, Angst und Unsicherheit sowie Rollenveränderun-
gen und Statusverlust als zentrale Stressoren im Alltag. Traumatische Erlebnisse vor, 
während und nach der Flucht führen zu psychischen Belastungen und Erkrankungen. 
So sind bis zu 30% der erwachsenen Geflüchteten von Posttraumatischen Belastungs-
störungen betroffen (Kohlenberger, 2023).

Hinderlich wirkt zudem die prekäre Wohnsituationen, beispielsweise in Massen-
unterkünften oder beengten Verhältnissen, die oft mit einem Mangel an Privatsphäre, 
Lärm und Stress einhergehen und somit konzentriertes Lernen erschweren (Korn-
theuer & Damm, 2020; Vey, 2023). Die rechtliche Unsicherheit im laufenden Asyl-
verfahren und ein ungeklärter Aufenthaltsstatus prägen die Alltagswahrnehmung, 
insbesondere wenn Angst vor Abschiebung besteht (Müller et al., 2014; Wehking, 
2022). Zunehmend besitzen Geflüchtete jedoch einen gesicherten Aufenthaltsstatus, 
wodurch sie auch häufiger den Zugang zu staatlicher Unterstützung und Program-
men wie Sprachkursen und ausbildungsunterstützenden Maßnahmen erhalten (De-
statis, 2014; SVR, 2024). 

Geflüchtete Menschen sind besonders gefährdet, in nahezu allen Lebensbereichen 
rassistisch diskriminiert zu werden. Aufgrund fehlender Sprachkenntnisse, prekärem 
Aufenthaltsstatus sowie mangelnder finanzieller und sozialer Ressourcen können sie 
sich häufig nicht wirksam zur Wehr setzen (Diekmann  & Fereidooni, 2023). Dies 
wird auch im Kontext der dualen Berufsausbildung sichtbar. Konflikte und Diskri-
minierungserfahrungen in (Berufs-)Bildungseinrichtungen führen zu Ausbildungs-
abbrüchen (Huke, 2020). Im Prozess der Berufswahl stellen die Geflüchteten selbst 
oft ihre eigenen Interessen zurück, da sie mit Blick auf ihren Aufenthaltsstatus und 
mit Erwartungen an ihre Integration unter Druck gesetzt werden (Bucher et al., 2024). 
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Der Berufswahlprozess ist somit mit „Berufspragmatismus als Anpassungsstrategie“ 
(Wehking, 2020, S.  385) verbunden. Die Möglichkeiten für Geflüchtete, die eigene 
Bildungsbiografie frei zu gestalten, sind begrenzt (Schlachzig, 2022).

3.	 Ko-konstruktive Erforschung der Bildungsumwelten in laeneAs
Zur Untersuchung von Bildungsumwelten wurden Reallabore in vier ruralen Land-
kreisen in Brandenburg und Bayern umgesetzt. Diese zielten auf die Einbindung der 
lebensweltlichen Bedeutungen und des alltäglichen Handlungswissens in den ver-
schiedenen Bereichen der Bildungsumwelten von geflüchteten und migrantischen 
Auszubildenden. In jeweils sechs Workshops wurde die forschende Identifikation 
von Bildungsbarrieren mit der Entwicklung und Umsetzung von Aktionsplänen zur 
Überwindung von Barrieren miteinander verschaltet. Reallabore sind ein Forschungs-
ansatz, der partizipative, ko-konstruktive und transdisziplinäre Forschung mit trans-
formativer Aktionsforschung verbindet und dabei einen sozialräumlichen Ansatz 
verfolgt (Scheller et al. 2020, S. 52 ff.), um a) Problemwissen und Innovationspoten-
ziale sozialer Praxis für die Wissensproduktion zu nutzen und b) eine passgenaue 
Praxistransformation vor Ort anzuleiten (Renn, 2018). Bei der Umsetzung haben wir 
uns an den methodologischen Prinzipien des „Forschungsforums“ orientiert, das in 
Anlehnung an Kemmis und McTaggart (2005) als kommunikativer und deliberativer 
Raum entwickelt wurde (Thomas et al., 2021).

3.1	 Reallabore als sozialräumlicher Ansatz der Forschung und 
Praxistransformation

Reallabore bieten einen Raum für kollaborative Forschung, Reflexion und Entwick-
lung (Defila & Di Giulio, 2019; Engels & Walz, 2018). Die Wissensproduktion erfolgt 
in einer transdisziplinären Weise, indem „sich nicht nur Forscher(innen) aus ver-
schiedenen wissenschaftlichen Disziplinen am Forschungsprozess, sondern zusätz-
lich auch Praxisakteure“ beteiligen (Defila & Di Giulio, 2019, S. 10). In laeneAs wurde 
gemäß der „quadruple innovation helix“ neben der Wissenschaft auch Wirtschaft, 
Politik und Verwaltung sowie die betroffenen Auszubildenden (als Teil der Zivilge-
sellschaft und Öffentlichkeit) eingeladen (Carayannis & Campbell, 2012). „Dabei stellt 
sich Transdisziplinarität sowohl als eine Forschungs- und Arbeitsform der Wissen-
schaft dar, wo es darum geht, außerwissenschaftliche Probleme […] zu lösen“ (Mittel-
straß, 2003, S. 9 f.). 

Um bei der Entwicklung von Lösungen zu realweltlichen Problemen Nachhaltig-
keit und Passgenauigkeit zu erreichen, werden Reallabore häufig nach den Prinzipien 
partizipativer Forschungsmethoden zur ko-konstruktiven Wissensproduktion konzi-
piert. Hierdurch sollen lebensweltliche Sichtweisen, lokale Expertise und angewand-
tes Handlungswissen von Bürger*innen und Stakeholder*innen in sozialen Bereichen 
in den Forschungsprozess einbezogen werden (Bergold  & Thomas, 2012). Es geht 
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letztendlich um die alltagsbezogenen Problemstellungen der vor Ort Betroffenen und 
um das gemeinsame Suchen nach Lösungen. Damit setzt „transformative Forschung 
als Format transdisziplinärer Nachhaltigkeitsforschung einen expliziten Fokus auf ge-
sellschaftliche Wirkung (Societal Impact)“ (Singer-Brodowski et al., 2021, S. 353). 

Zusätzlich zu den Reallaboren setzten wir für jeden Forschungsstandort eine par-
tizipative Peer-Forschungsgruppe um (Thomas, 2021a; 2021b). In den Peer Groups 
wurden junge Auszubildende, die als Schutzsuchende nach Deutschland gekommen 
sind, eingeladen, die persönlichen Verwicklungen ihrer individuellen Biografien 
hinsichtlich verallgemeinerbarer Strukturmomente zu erforschen (Sauer et al., 2019; 
Thomas et al., im Druck). Die jungen Menschen sollten befähigt werden, ihre eige-
ne Stimme in den Expert*innenrunden des Reallabors zu artikulieren und ausbil-
dungsbezogene Problemstellungen und Lösungsmöglichkeiten einzubringen (Ali et 
al., 2024; Mohammed et al., 2019). Zugleich sollten Machthierarchien zwischen den 
Fachkräften und den Jugendlichen bearbeitet werden. Lebensweltliche und alltags-
bezogene Erfahrungen wurden somit zum Ausgangspunkt der Beforschung von Bil-
dungsbarrieren und der Entwicklung von Bildungspraxis.

3.2	 Forschungs- und Entwicklungsmethode: Zukunftswerkstätten 

Die Methode der Zukunftswerkstätten setzten wir für die ersten drei der sechs Realla-
bor-Workshops an den vier Forschungsstandorten um. Diese bilden die Datengrund-
lage der dargestellten Ergebnisse. Zukunftswerkstätten bestehen aus drei Phasen 
(Jungk & Müllert, 1987; Alminde & Warming, 2020): 1. Kritikphase, 2. Phantasiephase 
und 3. Umsetzungsphase. Diese Workshops wurden in Abständen von ein bis zwei 
Monaten über einen Zeitraum von etwa sechs Monaten an jedem Forschungsstandort 
durchgeführt, um schrittweise Bildungsbarrieren in der beruflichen Ausbildung zu 
identifizieren und Aktionspläne für innovative Lösungen zu entwickeln. Die insge-
samt 12 Workshops an den vier Forschungsstandorten dauerten im Durchschnitt vier 
bis sechs Stunden.

Unsere Workshops begannen mit der Kritikphase (1), um das Erfahrungswissen 
im Feld der beruflichen Bildung geflüchteter Menschen in ländlichen Gebieten zu 
erkunden. In Kleingruppen wurde ein Brainstorming durchgeführt, um die Stärken 
und Herausforderungen zu identifizieren, die aus Sicht der Stakeholder*innen sowie 
der Auszubildenden mit Fluchterfahrung im Landkreis relevant waren. Die Stärken 
wurden auf grünen Karten, die Herausforderungen auf roten Karten und die neutra-
len Aspekte auf gelben Karten notiert. Die Themen auf den Karten wurden dann in 
der großen Gruppe des Forums vorgestellt, angeheftet und diskutiert. Abschließend 
wurden die identifizierten Themen von den Teilnehmer*innen nach ihrer Relevanz 
geordnet. 

In der „Phantasiephase“ (2) wurde das utopische Denken über eine andere Zu-
kunft initiiert, gemäß den allgemeinen Brainstorming-Regeln, dass keine Zensur 
erlaubt ist und keine Beiträge aus realistischen und pragmatischen Gründen aus-
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geschlossen werden dürfen. Utopisches Denken sollte über den Horizont etablierter 
Praktiken und konventionellen Denkens hinausgehen. (3) Schließlich wurden Ideen 
für Lösungsansätze und Aktionspläne in einem weiteren Brainstorming gesammelt. 
Um den Prozess anzuleiten, entwickelten wir ein Arbeitsblatt, um umsetzbare Schritte 
über einen Zeitraum von sechs Monaten zu definieren, mit klaren Verantwortlich-
keiten für jede Person für die Umsetzung des Aktionsplans.

3.3	 Forschungsbeteiligte aus ländlichen Bildungsumwelten

Die relevanten Akteur*innen zum Aufbau lokaler Innovationsökosysteme (Grans-
trand  & Holgersson, 2020) wurden nach dem Schneeballverfahren zu den Work-
shops eingeladen. Darüber hinaus kennen sich die Personen in den Landkreisen 
häufig, wenn nicht persönlich, so doch als Vertreter*innen der verschiedenen am 
Berufsbildungssystem beteiligten Institutionen (Berufsschulen, Verwaltung, Betrie-
be, Kammern und Sozialarbeit). Peerforschungsgruppen wurden über Berufsschulen 
und Migrationssozialarbeit eingeladen sowie die Einladung unter den Jugendlichen 
weitergegeben. Bei den durchgeführten Workshops lag die Teilnehmerzahl in Bayern 
bei acht bis 15 Teilnehmern (durchschnittlich elf Fachkräfte und zwei Peer-Resear-
cher*innen) und in Brandenburg bei acht bis 20 Teilnehmern (durchschnittlich 14 
Fachkräfte und ein*e Peer-Researcher*in).

Das Interesse und die Beteiligung der Akteur*innen an den Reallabor-Work-
shops waren unterschiedlich. Vertreter*innen der Sozialarbeit und der Berufsschu-
len nahmen regelmäßiger teil, während die Ausbildungsbetriebe weniger Interesse 
oder Ambitionen zeigten. Zwei der teilnehmenden Ausbildungsbetriebe sind größere 
Unternehmen in der Region, was als Hinweis darauf gewertet werden kann, dass klei-
nere Unternehmen möglicherweise nicht eine regelmäßige Teilnahme gewährleisten 
konnten. Auch für die Auszubildenden mit Fluchterfahrung war die Teilnahme an 
den Workshops eine Herausforderung, da sie von ihren Ausbildungsbetrieben frei-
gestellt werden mussten und/oder lange Anfahrtswege hatten. Die Zusammensetzung 
der Workshopteilnehmenden war daher nicht nur von Standort zu Standort, sondern 
auch von Workshop zu Workshop verschieden, wobei eine feste Gruppe engagierter 
Teilnehmenden sehr wohl eine gewisse Kontinuität der Reallaborreihen sicherstellen 
konnten (Thomas et al., 2024).

3.4	 Datenerhebung und -auswertung

Unsere Daten bestehen aus Audioaufzeichnungen der Diskussionen in den Zukunfts-
werkstätten (Thomas et al., 2021; Berg & Lune, 2017, S. 144). Nach der Transkription 
analysierten wir die Daten unter Nutzung des qualitativen Datenanalyseprogramm 
„Atlas.ti“ mithilfe einer deduktiven Inhaltsanalyse (Kuckartz, 2014; Schreier, 2012). 
Um den Umfang unserer Analyse einzugrenzen, definierten wir die folgenden er-
kenntnisleitenden Fragestellungen: Wie werden Bildungsbarrieren des ländlichen Be-

http://Atlas.ti
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rufsbildungssystems von Professionellen und Geflüchteten definiert und priorisiert? 
Welche Veränderungen und Verbesserungen werden im Hinblick auf neue Bildungs-
strategien und -praktiken angestrebt? Der erste Schritt unserer Datenanalyse bestand 
darin, unsere zentralen Kategorien zu definieren. Diese basierten auf den Listen der 
übergreifenden Themen an allen vier Reallaborstandorten, die von den Workshop-
teilnehmenden in der Kritikphase definiert wurden. In einem zweiten Schritt wurden 
relevante Datensegmente identifiziert und als Zitate entsprechend der Kategorienliste 
kodiert. Schließlich wurde für jede Kategorie, z. B. Wohnen, Geschlecht und Rassis-
mus, eine komparative thematische Analyse (Charmaz, 2006, S. 50) durchgeführt. Die 
Subcodes wurden induktiv entwickelt, indem thematisch verwandte Zitate gruppiert 
wurden, um die Struktur und Dynamik der Bildungsbarrieren in Bezug auf gute Pra-
xis detailliert zu beschreiben. Im Folgenden werden die Zitate mit der von Atlas.ti 
vergebenen Belegnummer zitiert (z. B. 12:08 bedeutet Dokument 12 und Zitat 8).

4.	 Ergebnisse und Diskussion: Ausbildungsbarrieren im 
widersprüchlichen Einwanderungsregime

In den Bildungsumwelten der jungen Auszubildenden interagieren Barrieren in den 
formalen und non-formalen Bildungsangeboten mit den Lebenswelten, die durch 
das widersprüchlichen Einwanderungsregime vorstrukturiert werden (Thomas et 
al., 2024). Teilnehmende in den Reallaboren ko-konstruierten drei zentrale Berei-
che, die einem erfolgreichen Ausbildungsweg entgegenstehen. Erstens wurden infra-
strukturelle und kulturelle Barrieren, spezifisch unzureichender und eingeschränk-
ter Zugang zu Wohnraum und Mobilität einerseits und Ausgrenzung aufgrund von 
Rassismus, Diskriminierung und mangelnder institutioneller Inklusion andererseits, 
benannt. Ein zweiter zentraler Bereich sind Alltagsprobleme, die in Berufsschulen 
und Betrieben virulent sind und aufgrund mangelnder Sprachkenntnisse oder durch 
beschränkte finanzielle Möglichkeiten entstehen. Drittens wirken restriktive Ein-
wanderungspolitik und -regelungen als behindernde Lebenslagen in den Alltag der 
Auszubildenden hinein (Thomas et al., 2024). Im Folgenden zeigen wir die Barrieren 
anhand unserer Daten aus den Gruppendiskussionen in den Reallaboren auf und dis-
kutieren diese mit Bezug zum aktuellen Forschungsstand. 

4.1	 Infrastrukturelle und kulturelle Barrieren 

Das alltägliche Leben und Lernen wird wesentlich durch die Bedingungen in Ge-
meinschaftsunterkünften bestimmt, wenn Auszubildende die Asylunterkunft nicht 
verlassen dürfen oder können. Durch das Zusammenleben mit bis zu fünf meist 
fremden Menschen auf sehr engem Raum (ca. zwölf Quadratmeter) fehlt adäquater 
Raum zum Lernen und psychische Belastungen sowie Schlafprobleme in einer lauten 
und teils gewalttätigen Umgebung sind Folgen. Auszubildende sprachen von einem 
hohen Ausmaß an sozialen und emotionalen Problemen, häufigen Polizeibesuchen 

http://Atlas.ti
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sowie dem Gefühl von Unsicherheit und Diskriminierung in einer solchen Lebens-
situation. Zudem liegen die Unterkünfte im Allgemeinen sozial isoliert und teils in 
sehr abgelegenen Gegenden, was zu Mobilitätsproblemen und fehlendem Kontakt 
zu deutschen Herkunftssprachler*innen führt. Direkte Folgen für die Berufsausbil-
dung sind fehlende Sprachpraxis sowie begrenzte Kapazitäten für den Erwerb und 
die Einübung der Lerninhalte der Berufsausbildung. Ähnliche Barrieren sind auch 
im Forschungsstand bekannt (Korntheuer & Damm, 2020; Vey, 2023). Eine oftmals 
unzureichend vorhandene Internetverbindung in der Unterkunft wurde als relevan-
tes Hindernis für online-basiertes Lernen genannt. Die Residenzpflicht während des 
Asylverfahrens und die neuen Wohnauflagen (Weber, 2023) für anerkannte Geflüch-
tete behindern eine Verbesserung der Wohn- und Lebensbedingungen maßgeblich. 
Selbst wenn Auszubildende aus der Unterkunft ausziehen durften, war der Zugang 
zu einer eigenen Wohnung oder Wohngemeinschaften eingeschränkt, bedingt durch 
den Mangel an Wohnraum in den bayerischen Landkreisen und Diskriminierun-
gen auf dem Wohnungsmarkt an allen vier Forschungsstandorten. Darüber hinaus 
verschärfte die Ankunft von Geflüchteten aus der Ukraine die ohnehin schwierige 
Situation und wurde als Benachteiligung von Geflüchteten aus anderen Kontexten 
wahrgenommen: „Ukrainer kommt, sofort eine Wohnung und bei dir hat es drei Jahre 
gedauert“ (45:19). Im Allgemeinen ist das Wohnen in ländlichen Gebieten mit einge-
schränktem Zugang zu Mobilität sowie begrenzten Möglichkeiten mit Blick auf sozia-
le Kontakte, Freizeitaktivitäten und Arbeitsplatzoptionen weniger attraktiv für einige 

Abb.1: „Interagierende Bildungsbarrieren“
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Auszubildende. Nicht durch die vielfältigen Möglichkeiten des Stadtlebens abgelenkt 
zu sein, ermöglicht andererseits jedoch auch, sich vor allem auf die Berufsausbildung 
konzentrieren zu können. 

Eingeschränkte Mobilität aufgrund einer schlechten Infrastruktur und des fehlen-
den öffentlichen Nahverkehrs in ruralen Gebieten stellte laut der Teilnehmenden an 
allen Standorten eine zentrale Barriere dar. Dies ist ein Grund dafür, dass Ausbildun-
gen nicht aufgenommen oder abgebrochen werden: „Und es gibt Ausbildungsstellen, 
Ausbildungsplätze, aber was schwierig ist, ist, wie gesagt, immer diese Entfernung 
überhaupt, da wirklich dahin zu kommen“ (16:11). Eng verbunden mit den ländlichen 
Wohn- und Unterbringungsmöglichkeiten stellt die schlechte Erreichbarkeit von 
Bildungseinrichtungen und non-formalen Unterstützungsangeboten eine Heraus-
forderung dar (Fick et al., 2023; Manahl, 2024); dies zeigte sich auch in den Grup-
pendiskussionen. So gestaltet sich das Wahrnehmen von Angeboten für Nachhilfe 
oder Sprachförderung schwierig, vor allem aufgrund der damit verbundenen langen 
Fahrtwege für die Auszubildenden, die zumeist bereits ein hohes Pensum im Alltag 
zu bewältigen haben. Gerade Personengruppen, die sich keinen Führerschein leisten 
können oder minderjährig sind, bleiben auf den öffentlichen Nahverkehr angewie-
sen. Daher ist es gerade für Akteur*innen in der Berufsorientierung von zentraler 
Bedeutung, mit Blick auf die Möglichkeiten der Jugendlichen stärker auf Lebens-
umstände und realistische Ausbildungsoptionen zu achten. Auch die generell hohen 
Fahrtkosten im öffentlichen Nahverkehr stellen alltägliche Probleme dar. Ein Mangel 
an Flexibilität hinsichtlich der Arbeitszeiten unter den Bedingungen eingeschränkter 
Mobilität im ländlichen Raum erschwert die Berufsausbildung zusätzlich. Dennoch 
werden Anträge auf Umverteilung seitens der Behörden entweder abgelehnt oder die 
Bearbeitungszeiträume sind so lang, dass Beschäftigungsverhältnisse abgebrochen 
werden. Die Wohnsitzauflage für Geflüchtete könne nur aufgehoben werden, so eine 
Behördenmitarbeiterin, wenn die sechsmonatige Probezeit bestanden ist und damit 
der Lebensunterhalt als gesichert gilt. 

Rassismus und Diskriminierung stellen nicht nur im Kontext beruflicher Ausbil-
dung, sondern auch in anderen Lebenskontexten zentrale Barrieren dar (Bucher et 
al., 2024; Diekmann & Fereidooni, 2023), wie sich auch in laeneAs zeigte: „Ich sehe 
immer Rassismus, diesen harten Kern und diesen latenten Rassismus. Und diesen 
latenten Rassismus, der Hauptrassismus, sage ich mal, dem die Leute tagtäglich ausge-
setzt sind, ob es in der Ausländerbehörde, beim Lidl, oder sonst wo“ (37:7). In Verbin-
dung mit einem Mangel an inklusiven Öffnungsprozessen und diversitätssensiblen 
Kompetenzen handelte es sich also um ein Querschnittsthema (Thomas et al., 2024). 
Die Teilnehmenden identifizierten strukturellen, institutionellen und Alltagsrassis-
mus in Gesellschaft, Behörden, Betrieben, Schulen sowie auf dem Wohnungsmarkt. 
Der Einfluss auch auf den (beruflichen) Bildungserfolg ist immanent (Bucher et al., 
2024; Huke, 2020). Das folgende Beispiel ist kein Einzelfall: „Blicke, genau. Blicke, es 
ist auch-, man wird angesehen. […] Da kam eine Oma von gegenüber heraus und sie 
hat mich die ganze Zeit angeguckt. […] Und ich denke mir: ‚Ich habe sie auch wieder 
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angeguckt, klar, aber wieso lässt du die Augen nicht von mir weg?‘ Das hat mich wirk-
lich-, ich habe in der U-Bahn gedacht, bis ich nach Hause kam. Und an dem Tag, habe 
ich geweint“ (44:32). 

Zudem wurde der fehlende persönliche Kontakt zwischen autochthonen und neu-
zugewanderten Personen gerade in ländlichen Gebieten problematisiert, wodurch 
ablehnende Haltungen nachweislich begünstigt werden (Glorius et al., 2020). Auch 
eine fehlende Bereitschaft zu Veränderungen seitens der Gesellschaft bei gleichzeitig 
einseitiger Anpassungserwartung gegenüber den Geflüchteten wurden konstatiert. 
Eine fehlende Selbstvertretung zeigt sich gerade im ländlichen Raum: „Auf einer eher 
strukturellen Ebene ist auch noch mal Herausforderung hier im Landkreis, dass es 
eigentlich gar keine Migrantenselbstorganisation gibt, wo sich die Zielgruppe eben 
auch selbst noch mal vertreten kann, politisch vertreten kann.“ (14:62). Ungleiche und 
respektlose Behandlung, rassistisches und ablehnendes Verhalten und Kommentare 
im betrieblichen Kontext können von Vorgesetzten, Kolleg*innen sowie Kund*innen 
ausgehen (Huke, 2020), wie auch Erfahrungsberichte der Projektteilnehmer*innen 
deutlich machten. Auch das Tragen eines Kopftuches kann mit Diskriminierungser-
fahrungen beim Zugang zur beruflichen Ausbildung einhergehen: „Wenn sie zum Bei-
spiel anruft, zum Beispiel bei Ausbildungsstätte oder so, sie wird nicht angenommen 
werden. Weil sie trägt ein Kopftuch“ (44:29). In der Berufsschule erlebten die jungen 
Geflüchteten immer wieder, dass sie unterschätzt werden. Zudem führten die be-
stehende Ungleichbehandlung und Hierarchisierung von unterschiedlichen Gruppen 
von Geflüchteten auch im schulischen Kontext zu Konflikten. Diskriminierungen im 
behördlichen Kontext zeigten sich in Form von Behördenwillkür, Ungleichbehand-
lung im Zusammenhang mit aufenthaltsrechtlichen Aspekten oder der Anerkennung 
mitgebrachter Kompetenzen, Vorurteilen seitens der Mitarbeiter*innen, schlechter 
Kommunikation und sprachlicher Diskriminierung, um einige Beispiele zu nennen. 
„Hier geht es viel um Diskriminierung und persönliche Vorurteile. Es ist tatsächlich 
oft die Frage, was für eine-, wen genau man sich vorhat. Welche Sachbearbeiter es gibt, 
die mit weniger und mit mehr Vorurteile macht echt einen Unterschied“ (47:125). 
Ein erfolgreicher behördlicher Termin hängt zudem oft von der Anwesenheit weiterer 
haupt- oder ehrenamtlicher Personen ab, wie auch Huke (2020) herausstellt.

4.2	 Alltägliche Probleme in Berufsschulen und Unternehmen

Aus der Art und Weise, wie die Berufsausbildung in Deutschland strukturiert und 
organisiert ist, ergeben sich verschiedene Herausforderungen und Barrieren im All-
tag der Auszubildenden mit Fluchterfahrung. In Berufsschulen und Unternehmen 
zeigten sich alltägliche Probleme insbesondere im Hinblick auf die zur Verfügung 
stehenden (finanziellen) Ressourcen und die Sprachkenntnisse (Thomas et al., 2024).

Die Notwendigkeit, mehr Geld zu verdienen als im Rahmen einer Ausbildung 
möglich ist, stellt für junge Geflüchtete eine Herausforderung dar. Für sie ist es oft 
nicht einfach, den langfristigen Wert einer Bildungsinvestition abzuwägen. Aus ihrer 
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Sicht scheinen drei Jahre für das Absolvieren einer Berufsausbildung eine zu lange 
Zeit zu sein. Forschungsergebnisse weisen allerdings darauf hin, dass eine Berufsaus-
bildung auf lange Sicht zu einem höheren Einkommen führt und diese darüber hinaus 
als ein „Sicherheitsnetz“ (Ebner, 2015) fungieren kann. Daran anknüpfend problema-
tisierten einige Workshopteilnehmer*innen die Entscheidung für das (schnelle) Geld-
verdienen im Niedriglohnsektor und gegen das Absolvieren einer Berufsausbildung 
als eine Strategie, die langfristig die Integration in den Arbeitsmarkt gefährdet. Die 
Mitarbeiter*in einer Ausländerbehörde verwies hierbei auf das Nicht-Wissen bzw. die 
fehlende Vertrautheit mit Bildungssystem und Arbeitsmarkt: „Aber die Jugendlichen 
[…] kennen ja oftmals das nicht oder wissen das nicht, dass wenn man mal vernünftig 
Kohle verdienen will oder wenn man mal mehr erreichen will, dass dann einfach die-
se Ausbildung die Grundvoraussetzung ist“ (46:44). Erschwerend kommen für junge 
Geflüchtete finanzielle Zwänge hinzu, da häufig an sie die Erwartung herangetragen 
wird, ihre Familien im Heimatland finanziell zu unterstützen. Neben der Höhe der 
Ausbildungsvergütung haben auch die zur Verfügung stehenden Ressourcen von Un-
ternehmen Konsequenzen für das alltägliche Leben und Lernen von jungen Geflüch-
teten. Eine entscheidende Rolle kommt hierbei der Unternehmensgröße zu (Torfa et 
al., 2022). Kleinere Unternehmen verfügen in der Regel über weniger Ressourcen, 
um auf die besonderen Bedürfnisse von Geflüchteten einzugehen. Darüber hinaus ist 
ihr wirtschaftlicher Erfolg – im Vergleich zu größeren Unternehmen – in höherem 
Maße mit der erbrachten Leistung der Auszubildenden verknüpft. Im Hinblick auf die 
Berufsschulen wurde in den Workshops vor allem das Fehlen bzw. die Aberkennung 
von ausländischen (Schul-)Abschlüssen als eine zentrale Barriere für junge Geflüch-
tete diskutiert. Personalmangel und die verpflichtende Ausrichtung am Curriculum 
wurden als Hürden innerhalb der Berufsschulen problematisiert.

Das alltägliche Leben und Lernen der Auszubildenden ist auch eng mit Sprachan-
forderungen und Sprachkenntnissen verknüpft. Sprachbarrieren treten mit Einfluss 
auf die berufliche Ausbildung auf verschiedenen Ebenen in den Bildungsumwelten 
junger Geflüchteter auf: als Barriere direkt in der Ausbildung  – sowohl in der Be-
rufsschule als auch im Betrieb – und als Barriere, die einen allgemeinen Zugang zur 
Gesellschaft erschwert. Unzureichende Sprach- und Berufsschulkenntnisse führen 
häufig zum Abbruch der Berufsausbildung (Tratt, 2020). Gleichzeitig wurden von 
den Workshop-Teilnehmer*innen auch organisatorische Schwierigkeiten mit Sprach-
kursen beschrieben (z. B. im Hinblick auf Mindestteilnehmer*innenzahl, die Erreich-
barkeit und das angebotene Zeitfenster). In Deutschland würden zudem (zu) hohe 
Erwartungen an die korrekte und präzise Anwendung der deutschen Sprache gestellt. 
Junge Menschen müssen während einer Ausbildung Fachbegriffe lernen und theore-
tische Zusammenhänge verstehen (Vogel  & Scheiermann, 2019). Die Fokussierung 
innerhalb des Berufsausbildungssystems auf fachliches und theoretisches Wissen 
stellt eine Hürde für junge Menschen mit Fluchtgeschichte dar. Ein*e Workshopteil-
nehmer*in in Ausbildung äußerte sich dazu in einem Workshop wie folgt: „Ja, also 
das hatte ich auch, dieses Problem, bei meiner Ausbildung. Also ich konnte nicht so 
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gut deutsch von Anfang an, und dann habe ich direkt verschiedene Lehrfelder, ver-
schiedene Fächer, und die ich noch nie gehört habe, so wie WiSo [Wirtschafts- und 
Sozialkunde]. … Und Deutsch war alles anders, als was ich im Deutschkurs gelernt 
habe. Waren alles für mich neue Wort, neue Fachworte, die ich zum ersten Mal ge-
hört. Die habe ich alle nicht im Deutschkurs gelernt. Also war für mich sehr, sehr, sehr 
schwierig.“ (30:2). Junge Geflüchtete müssen in diesem Fall einen Umgang mit einer 
doppelten Belastung finden: zum einen Zeit und Mühe in das Erlernen der deutschen 
Sprache und zum anderen in das Bestehen der Berufsausbildung zu investieren. Es 
zeigt sich dabei in Prüfungen, dass Jugendliche meist nicht an unzureichenden Fach-
kenntnissen, sondern an mangelnden Sprachkenntnissen scheitern. In den Workshops 
wurde von einigen Teilnehmer*innen kritisch gesehen, dass die jeweiligen Kammern 
diese Bildungsbarriere nicht berücksichtigen, indem die Prüfungsfragen nicht gram-
matikalisch vereinfacht und in leichter Sprache formuliert werden. Zudem könnten 
beispielsweise die Prüfungszeiten angepasst bzw. verlängert werden. Gleichzeitig be-
klagten auch Auszubildende, dass ihre Sprachkenntnisse (oft) nicht ausreichen, um 
sich im Berufsleben angemessen zu verständigen. Dies gilt nicht nur für Gespräche 
mit Kund*innen, sondern auch in der Zusammenarbeit mit Kolleg*innen. Im länd-
lichen Raum kommt erschwerend hinzu, dass die Menschen oft im lokalen Dialekt 
sprechen: „Hier bei uns in der ländlichen Region haben wir natürlich ein weiteres 
Problem. Das ist der Dialekt. […] Kennen wir das von unseren jungen Leuten aus 
eigener Erfahrung als das erste Mal in die Fachabteilungen rausgekommen sind. Die 
sind ganz verstört zurückgekommen. Wir sprechen einigermaßen Deutsch. Jetzt ver-
stehen wir gar nichts, weil draußen in der Fachabteilung und natürlich in der Produk-
tion wird Dialekt gesprochen.“ (45:58). Auszubildende mit Fluchterfahrung berichte-
ten in den Workshops von einer Entmutigung und Sprachlosigkeit, wenn sie einem 
Gespräch nicht ausreichend folgen können. Söhn und Özcan (2006) kritisieren den 
Sprachunterricht an Schulen für Jugendliche, deren Herkunftssprache nicht Deutsch 
ist, als unzureichend. Auch die anderen Workshopteilnehmer*innen standen diesem 
kritisch gegenüber, wie die Aussage eine*r Sozialarbeiter*in zeigt: „Wir haben viele 
junge Leute, die wirklich angefangen haben und abbrechen, die Ausbildung, weil sie 
einfach nicht verstehen. Und da in der Berufsschule werden sie kein Deutsch lernen.“ 
(18:15). In der Ausbildung müsse aus Sicht einiger Workshopteilnehmer*innen die 
Vermittlung von Sprachkenntnissen weiter in den Vordergrund und die Vermittlung 
von Inhalten etwas in den Hintergrund rücken. Um der Hürde des unzureichenden 
Sprachunterrichts beizukommen, könnten Auszubildende an externen Sprachkursen 
teilnehmen. Damit wird jedoch die Trennung von Sprach- und Berufsausbildung wei-
ter verstärkt (Korntheuer et al., 2018). Die Organisation kultureller Freizeitaktivitä-
ten – zum Beispiel in Sportvereinen, Chören und Kreativwerkstätten – wurde darüber 
hinaus als eine Möglichkeit gesehen, Begegnungsräume zu schaffen, die das Erlernen 
der deutschen Sprache erleichtern können. 
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4.3	 Restriktive Einwanderungspolitik und -bestimmungen

In den Workshops wurden die bestehenden Asyl- und Migrationsgesetze als zentrale 
Bildungsbarriere für erfolgreiche Ausbildungswege benannt (Thomas et al., 2024). 
Ein*e Praktiker*in fasste es im sarkastischen Unterton wie folgt zusammen: „Hatten 
wir heute den ganzen Tag: Gesetze, Verordnungen, Richtlinien. […] Also-, die ganzen 
typisch deutschen Restriktionen, mit denen wir jeden Tag zu kämpfen haben-, da 
haben wir viel zu viele davon. […] Die machen uns einfach mächtig zu schaffen in 
der täglichen Arbeit. Und das Zauberwort des Deutschen: die Bürokratie.“ (23:51). 
Die Teilnehmer*innen nannten eine Vielzahl von strukturellen Barrieren, insbeson-
dere das Asylbewerberleistungsgesetz, die Residenzpflicht und Wohnsitzauflage, der 
Ausschluss von Sprach- und Bildungsförderprogrammen aufgrund eines fehlenden 
dauerhaften Aufenthaltsstatus, die Aufenthaltsunsicherheit durch eine Duldung sowie 
ineffiziente oder unzugängliche Verfahren zur Anerkennung ausländischer Zeugnis-
se. Komplexe und restriktive aufenthaltsrechtliche Regelungen, die erfolgreiche Bil-
dungswege erschweren, sind als Barrieren für geflüchtete Schüler*innen, Studierende 
und Auszubildende in Deutschland in der Bildungsforschung gut belegt (Korntheuer 
et al., 2018; Vogel & Scheiermann, 2019). In den Workshops wurden diese Barrieren 
ebenfalls ko-konstruiert und zwar mit Verweis auf das „typisch“ deutsche Merkmal 
einer dichten und restriktiven politischen Praxis und intensiven Bürokratie. Der Um-
gang mit den sich ständig ändernden Gesetzen und bürokratischen Abläufen bei den 
Behörden stellt nicht nur für geflüchtete Auszubildende, sondern auch für Bildungs-
praktiker*innen und Ausbildungsbetriebe eine Herausforderung dar. Ein komplexes 
Behördengeflecht aus Ausländerbehörde, Jobcenter, Arbeitsamt, Jugendamt, Aner-
kennungsstellen für im Ausland erworbene Schul-, Hochschul- und Berufsbildungs-
abschlüsse, Sozialamt und Bildungsverwaltung erschwert die Arbeit zusätzlich. Für 
kleinere und mittlere Unternehmen stellen die bürokratischen und aufenthaltsrecht-
lichen Anforderungen erhebliche Hürden dar. Die Ausbildung eines jugendlichen 
Geflüchteten ohne Aufenthaltserlaubnis kann aufgrund der möglichen Abschiebung 
als riskante Investition betrachtet werden. Nicht nur die Zuständigkeiten und büro-
kratischen Abläufe sind schwer zu bewältigen, sondern es fehlt den Behörden auch 
an sprachlicher Unterstützung, interkultureller Sensibilität und einer zugewandten 
Haltung, um die jungen Geflüchteten wirksam zu unterstützen. Der Begriff „Blocka-
de“ als institutionell bedingte und unüberwindbare Unerreichbarkeit von Behörden 
wurde in diesem Zusammenhang mehrfach und an unterschiedlichen Standorten ge-
nannt. Darüber hinaus wurde problematisiert, dass es sehr schwierig sei, Termine zu 
vereinbaren. Zudem würden diese häufig mit den Ausbildungs- und Berufsschulzei-
ten kollidieren. Eine weitere Hürde kann die mangelnde Kommunikation und Infor-
mationsweitergabe zwischen Behörden und Einrichtungen darstellen. Hierin zeigten 
sich grundlegende Differenzen in den institutionellen und strukturellen Zielen (z. B. 
Sicherheit vs. Bildungsintegration), die zu Interessenkonflikten führen können. So ist 
die fehlende Anerkennung ausländischer Zeugnisse und Bildungsabschlüsse zum Teil 
auf einen Mangel an Informationen und die Komplexität des Anerkennungsverfahren 
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zurückzuführen. Sie kann dazu führen, dass junge Menschen mit Fluchtgeschichte 
eine Arbeit aufnehmen, für die sie eigentlich formal überqualifiziert sind, oder dass 
sie sich für eine Ausbildung entscheiden, die ihren eigenen Interessen gar nicht ent-
spricht.

5.	 Ansätze der Praxisinnovation zum Abbau von 
Bildungsbarrieren 

Die im partizipativen, ko-konstruktiven Prozess identifizierten Barrieren auf indivi-
dueller, institutioneller, struktureller und sozialräumlicher Ebene machen deutlich, 
dass die Betrachtung unterschiedlicher lebensweltlicher Bereiche und alltäglicher Be-
darfe in den komplexen Bildungsumwelten junger Geflüchteter von zentraler Bedeu-
tung für eine erfolgreiche berufliche Ausbildung ist. Die Lebenswelten und der Alltag 
Auszubildender mit Fluchterfahrung ist vorstrukturiert und deutlich bestimmt durch 
ihren Status als Geflüchtete vor dem Hintergrund asylrechtlicher Vorgaben und wirk-
samer Migrationsregime sowie durch Zuschreibungsprozesse und deren Folgen. Ein 
ganzheitlicher Bildungsansatz, welcher die vielfältigen und interagierenden Barrieren 
aufgreift und sich eben nicht ausschließlich auf Bereiche formaler Bildung beziehen 
kann, wird damit auch in der Praxisentwicklung notwendig. Bestehende Problemati-
ken wurden von den Teilnehmenden in den Reallabor Workshops priorisiert und im 
Anschluss konkrete Ideen der Praxisinnovation entwickelt. Dabei wurden sowohl be-
reits vorhandene Praxisansätze weiterentwickelt als auch gemeinsam Neues geschaf-
fen. Die entwickelten Praxisprojekte lassen sich unterteilen in Ansätze zur Förderung 
der individuellen Ausbildungsvoraussetzungen, der inklusiven Öffnung von (Bil-
dungs-)Institutionen in der Einwanderungsgesellschaft und der Bewusstseinsbildung 
und Selbstvertretung im Sinne gesellschaftlicher Teilhabe und Antidiskriminierung. 
Im Folgenden werden beispielhaft konkrete praktische Ansätze der Umsetzung vor-
gestellt. 

5.1	 Förderung der individuellen Ausbildungsvoraussetzungen 

Wie in Kapitel vier beschrieben, erweist sich mangelnde Mobilität als ein wesentliches 
strukturelles Hindernis für die Verwirklichung der beruflichen Ausbildung und hat 
ebenso Auswirkungen auf die soziale Teilhabe. Bei der Entwicklung von Lösungen 
für dieses Problem hatten die Teilnehmer*innen der Workshops das Gefühl, in ihrer 
Handlungsmacht deutlich eingeschränkt zu sein. Die Ideen bezogen sich vor allem 
auf alternative Verkehrsmittel zum öffentlichen Nahverkehr, dessen struktureller Aus-
bau zwar als notwendig, aber nicht als realistisch angesehen wurde: „Der Ausbau des 
öffentlichen Nahverkehrs ÖPNV ist immer ein politisches Thema gewesen, aber bis-
her ist nichts passiert“ (46:54). Auf individueller Ebene konnten kleinere Projekte wie 
Fahrradkurse für Mädchen und Frauen kombiniert mit der kostenlosen Verteilung 
von Fahrrädern ansetzen. So wurde an einem Standort ein Projekt namens „Radln für 
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die Madln“ entwickelt mit dem Ziel der Verbesserung der Mobilität von Mädchen und 
Frauen mit Fluchterfahrung. 

Individuelle sprachliche Barrieren stellen ein weiteres zentrales Hindernis für den 
erfolgreichen Abschluss einer beruflichen Ausbildung dar. Hierbei spielen struktu-
relle und institutionellen Aspekte eine Rolle sowie ein Mangel an adäquater (fach-)
sprachlicher Förderung für junge Geflüchtete. So adressierte eine Arbeitsgruppe 
diese Problematik beispielsweise durch die Erstellung einer Linkliste zu Sprachlern-
angeboten für Auszubildende. Eine niedrigschwellige und ansprechende Übersicht 
zu vorhandenen Selbstlernangeboten (Apps, Webseiten, etc.) ermöglicht es Auszu-
bildenden, Informationen zu vorhandenen – teils nicht bekannten – Angeboten zu 
erhalten und diese selbstständig und flexibel in ihrem Alltag zu nutzen. Ein digitales 
Selbstlernangebot erschien gerade im ländlichen Raum mit Blick auf die bestehenden 
Mobilitätsprobleme ein sinnvoller Ansatz zu sein. Allerdings bleibt offen, ob und wie 
die Linkliste letztlich genutzt wird. 

5.2	 Inklusive (Bildungs-)Institutionen in der Einwanderungsgesellschaft

Ein Mangel an inklusiver Öffnung relevanter Institutionen in den Bildungsumwelten 
junger Geflüchteter erschwert einen erfolgreichen Ausbildungsverlauf deutlich, wie 
sich in den Gruppendiskussionen standortübergreifend herausstellte. Unterschiedli-
che Praxisinnovationen setzten hier an, um einer heterogenen Zielgruppe besser zu 
entsprechen und den Fokus weg vom defizitären Subjekt hin zu benachteiligenden 
und auf die migrationsgesellschaftliche Realität unzureichend ausgerichteten Struk-
turen zu richten. So stellte eine Arbeitsgruppe auch im Pflegebereich fest, dass bisher 
keine institutionelle Anpassung an geänderte Bedarfe einer heterogenen Schüler*in-
nenschaft in Pflegefachschulen erfolgte. Eine Fortbildung für Lehrkräfte in Pflege-
fachschulen zu den Themen Sprachsensibilisierung und interkulturelle Kompetenzen, 
kombiniert mit Teamteaching durch eine Deutsch als Fremdsprache (DaF) Lehrkraft, 
wurde deshalb bei einer der Praxispartner*innen umgesetzt. Ziel war es, ein inklu-
sives Unterstützungssystem im Sinne des Ausbildungserfolgs aller Schüler*innen zu 
etablieren. 

Ein weiteres Praxisprojekt auf betrieblicher Ebene zielte auf die Herstellung von 
Transparenz gegenseitiger Erwartungen von Auszubildenden und Betrieben, da diese 
teils deutlich voneinander abweichen. Ziele der konzipierten „Onboarding-Veranstal-
tung“ sind somit die Verbesserung der Kommunikation zwischen Auszubildenden 
und Ausbilder*innen, die Herstellung von mehr Sicherheit und Klarheit, eine schnel-
lere Inklusion Auszubildender und die Vermeidung von Ausbildungsabbrüchen. Zu-
dem kann der Austausch zu mehr Verständnis für individuelle Situationen und Le-
benslagen bei einzelnen Personen führen, die dies auch im betrieblichen und privaten 
Umfeld weitertragen können. 

Wie bereits in Kapitel vier deutlich wurde, sind im Zusammenhang mit Behörden 
und ihrem Handeln vielfältige und sehr zentrale Barrieren zu nennen. Auf institutio-
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neller Ebene können vorgeschlagene Lösungsansätze der Teilnehmenden unter dem 
Begriff der inklusiven Öffnungsprozesse zusammengefasst werden: „Erstens mehr-
sprachige Informationsblätter und Formulare und dann als zweite leichte Sprache, 
als dritter Dolmetscher Sprachmittlerpool oder Übersetzungsgeräte, Aus- und Fort-
bildung der Mitarbeiter und offene Sprechstunden. Wir hatten die Digitalisierung der 
Formulare und Erklärungen […] mehrsprachiges Personal und eine Beschwerdestel-
le/Qualitätsmanagement“ (50:54). Um die „Blockade“ der Behörden zu überwinden, 
wurde es zudem als notwendig erachtet, durch Öffentlichkeitsarbeit mehr Druck aus-
zuüben sowie direkt auf Behörden zuzugehen. Gerade Ausländerbehörden wurden 
als besonders problematisch gesehen. Eine funktionierende Kommunikation und ein 
leichterer Zugang zu diesen, ist von zentraler Bedeutung aufgrund der zahlreichen 
Angelegenheiten, die dort zu regeln sind. Ansprechpartner*innen aus Berufsschule 
und Beratungsinstitutionen können hier eine Brückenfunktion einnehmen, der Kon-
takt zwischen lokalen Institutionen und der Ausländerbehörde kann grundsätzlich 
einiges erleichtern und ermöglichen. Zielsetzung in der Praxisentwicklung war es so-
mit auch, das lokale Netzwerk zu stärken. So konnte beispielsweise eine Verbesserung 
des Austauschs und der Zusammenarbeit zwischen lokaler Ausländerbehörde und 
Berufsschule sowie weiteren Akteur*innen an einem der Projektstandorte erwirkt 
werden. 

5.3	 Selbstvertretung und Bewusstseinsbildung

Da rechtliche Rahmenbedingungen schwer zu ändern sind, konzentrierten sich die 
Teilnehmer*innen auf praktische Ansätze, die auf lokaler Ebene umgesetzt werden 
können, wie kommunale Inklusions- und Integrationskonzepte, die beispielsweise 
das Thema inklusive Öffnung stärker in den Mittelpunkt stellen. Damit verbunden 
war auch die Forderung, Antirassismus- und Antidiskriminierungsarbeit als Aufgabe 
verschiedener Akteur*innen im lokalen und regionalen Netzwerk zu betrachten und 
aufzugreifen. Aufgrund der begrenzten sozialen Kontakte zwischen Autochthonen 
und Allochthonen wurde zudem vorgeschlagen, soziale Begegnungen durch verschie-
dene Formate verstärkt zu fördern. Grundsätzlich sollte gegenseitige Offenheit sowie 
diversitätssensible Kompetenzen und Bewusstseinsbildung unter anderem durch 
Veranstaltungen und verstärkte Öffentlichkeitsarbeit gefördert werden. Der Stärkung 
von Selbstvertretung und politischer Teilhabe wurde als zentrale Grundlage für mehr 
Handlungsmacht besonderer Wert beigemessen. So wurden im Rahmen des Projekts 
unterschiedliche Räume geschaffen, um gerade den jungen Geflüchteten – auch als 
Vertreter*innen einer gesellschaftlich marginalisierten Personengruppe, mit Blick auf 
die Möglichkeiten der Einflussnahme und Beteiligung in öffentlichen und politischen 
Diskursen – zu ermöglichen, sich aktiv an Diskursen zu beteiligen und die Ergebnis-
se des Projekts auf politischer und professioneller Ebene einzubringen. Im Rahmen 
unterschiedlicher Veranstaltungen übernahmen Vertreter*innen aus der Peer Group 



275

Barrieren in den Bildungsumwelten junger Auszubildender mit Fluchterfahrung

immer wieder einen wichtigen Part in Podiumsdiskussionen und anderen Austausch-
formaten mit Vertreter*innen aus Praxis, Politik und Wissenschaft.

Darüber hinaus wurde im Rahmen eines wissenschaftlichen Sammelbandes (Be-
ckel et al., 2024) ein Beitrag (Ali et al., 2024) zu „Peer Perspektiven auf Bildungs(un)
gerechtigkeit“ gemeinsam mit der Peer Group aus unserem Projekt publiziert. Im 
Fokus des Artikels stehen ihre Perspektiven zum Thema Bildungs(un)gerechtigkeit 
und ihre Tätigkeiten als Peer Forschende im Rahmen von laeneAs. Diese umfassten 
auch ein Photovoice Projekt sowie das Erarbeiten einer Forderungsliste, die sich an 
die bildungspolitische Praxis richtet. Inhaltlich enthält die Liste beispielsweise Aspek-
te zu den Themen Rassismus und Diskriminierung, Förderung diversitätssensibler 
Kompetenzen, asylrechtliche Rahmenbedingungen, Sprache, Mobilität, Selbstvertre-
tung. Durch die Möglichkeit der Selbstvertretung und Advocacy erfolgte nicht nur 
ein Empowerment Einzelner, die Erweiterung des eigenen Handlungsspielraums und 
der Möglichkeit zur Einflussnahme, sondern ebenso wurde ein multiperspektivischer 
Austausch und damit Bewusstseinsbildungsprozesse ermöglicht (Thomas et al., im 
Druck; Boger & Korntheuer, 2024). Dadurch kann ein positiver Beitrag zur demo-
kratischen Teilhabe, der Bearbeitung aktueller gesellschaftlicher Herausforderungen 
und dem gesellschaftlichen Miteinander geleistet werden. 

Auch kunstbasierte Ansätze spielten hier eine wichtige Rolle. So zeigte eine öffent-
lich zugängliche Fotoausstellung (inklusive angebotener Führungen für Schulklassen) 
zum Projekt bzw. den Ergebnissen der Peer-Forschung in Bildern und Texten ihren 
Blick auf Herausforderungen, Bedarfe und unterstützende Faktoren auf dem Weg zu 
einem erfolgreichen Berufsabschluss. Interaktive Elemente luden dazu ein, eigene 
Ideen für eine bildungsgerechte Zukunft einzubringen. 

Ein weiteres zentrales Projekt im Rahmen der Praxisentwicklung wurde von einer 
Arbeitsgruppe zum Thema Advocacy verfolgt. Um die Teilhabe von Personen mit 
Migrations- und Fluchtgeschichte (ohne Wahlrecht) zu stärken, zielte die Arbeit der 
Advocacy-Gruppe darauf ab, die Einrichtung eines Migrationsbeirats oder andere 
Formen der Selbstvertretung sowie eine strukturelle Selbstvertretung in Gemein-
schaftsunterkünften zu unterstützen und strukturell zu verankern. So bietet sich die 
Möglichkeit, Einfluss auf die Lebens- und Wohnverhältnisse zu nehmen, die eigenen 
Interessen zu vertreten und Mitsprache im kommunalen Miteinander zu stärken. 

6.	 Fazit: Möglichkeiten und Grenzen der Bildungstransformation 
in laeneAs 

Der Begriff der Bildungsumwelten bot uns die Möglichkeit die relevanten lebenswelt-
lichen Barrieren in die Analyse einzubeziehen und dabei die Verwobenheit von multi-
modalen Bildungsorten und ihre Bedeutung für die Ausbildungswege von jungen Ge-
flüchteten zu erfassen. Die Methode der Reallabore, als methodologische Konsequenz 
der Ausrichtung an Bildungsumwelten eröffnete die Chance, die Akteur*innen aus 
informellen, non-formalen und formalen Bildungsmodalitäten einzubeziehen sowie 
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die lebensweltliche Perspektive der Peer Group. In den Reallaboren konnte sowohl 
die Wissensproduktion direkt an den lebensweltlichen Bedeutungen und Handlungs-
orientierungen der Beteiligten anschließen als auch zusammen mit den Akteur*innen 
bestehende Situationsdeutungen in einem Prozess sozialer Selbstverständigung er-
weitert und vertieft werden (Thomas et al., 2021). 

In der Umsetzung der Peer Research-Gruppen und der Reallabor-Workshops wur-
de zudem eine Neustrukturierung sozialer Beziehungen im Alltag angeregt (Thiersch, 
2014; Ali et al., 2024; Thomas, 2021a; 2021b). Durch die gemeinsame Arbeit an Pra-
xistransformation wurde das lokale Netzwerk gestärkt, Interessensgemeinschaft ge-
bildet und Aufgaben auch mit Blick auf begrenzte Ressourcen Einzelner aufgeteilt. 
Insbesondere Strategien für die Partizipation marginalisierter Gesellschaftsgruppen 
wie der angesprochene Migrationsbeirat/Selbstvertretung können tragfähige und 
nachhaltige gesellschaftliche Transformationen anstoßen.

Ausgehend von den beforschten Bildungsbarrieren verdeutlichte sich, dass Praxis-
innovation in Bildung entsprechend breit und lebensweltnah gedacht werden muss. 
Ein Verständnis für die interagierenden und miteinander verwobenen Barrieren in 
den Bildungsumwelten ist zentral, um überhaupt die Komplexität der wirksamen ne-
gativen Mechanismen adäquat zu erfassen. Eine wichtige Rolle spielt hier, dass mit 
Blick auf das gesamte Ausbildungssystem die unterschiedlichen Bildungsorte und 
-modalitäten (Betriebe, Berufsschulen, zusätzliche Förderangebote, jeweilige Zeiten, 
gegebene Mobilitäts- und Wohnverhältnisse) nicht aufeinander abgestimmt sind, 
sondern oft nur der eigenen Logik folgen, ohne die Lebenslagen und -situationen 
der Auszubildenden angemessen zu berücksichtigen. Andererseits kann genau hier 
in unserem Projekt auch die Praxisentwicklung ansetzen und das gesamte Netzwerk 
und die unterschiedlichen Lebensbereiche in den Blick nehmen, einzeln und in ihrer 
gegenseitigen Verwobenheit.

Grenzen einer Praxistransformation zeigen sich sowohl mit Blick auf die Ad-
ressierung strukturell verankerter Bildungsbarrieren, Praxisentwicklung ohne aus-
reichende Ressourcen und Transformationsbarrieren durch institutionelle Logiken 
und Konservatismen (Thomas et al., 2021). Institutionelle und politische Abwehrme-
chanismen führten zur Verzögerung aber auch zum vorzeitigen Abbruch von eini-
gen Praxisprojekten. Durch die langfristige Beziehungs- und Netzwerkarbeit in den 
gemeinsamen Workshops sowie die Nähe zu den originären beruflichen Aufgaben 
konnten zunächst vorhandene Abwehrhaltungen bei einigen Fachkräften im Laufe des 
Projekts abgebaut werden. Auch wenn lokal Veränderungen in Richtung des Abbaus 
von Bildungsbarrieren gegangen werden konnten, sind z. B. sozial- und asylrechtli-
che Strukturen im Rahmen des Projekts nicht zu ändern. Zentrales Anliegen gerade 
der beteiligten Peer Researcher*innen war jedoch die Veränderung der Lebenslagen 
in ihrer Wirkung auf alltägliche Lebens- und Ausbildungsverhältnisse. Eine große 
Herausforderung bei der Umsetzung der Reallabore bestand zudem in dem organi-
satorischen und zeitlichen Aufwand. Speziell die Begleitung der Praxisprojekte zur 
Bildungstransformation führte zu einer widersprüchlichen Rolle der Wissenschaft-
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ler*innen, die zwischen Wissensproduzent*in einerseits, Coach und Moderator*in 
andererseits changierte. Solche Spannungsfelder der schwierigen Aushandlung zwi-
schen Praxis- und Erkenntniszielen sind aus der Literatur bereits bekannt (Gonser 
et al., 2019). In zukünftigen Reallaboren wäre es vorteilhaft, von Anfang an auch die 
Finanzierung einer eigenen Stelle für die Praxisentwicklung anzustreben, um Rollen-
konflikte zu vermeiden, eine*n verantwortliche*n Kümmerer*in direkt im Praxisfeld 
zu verankern und Praxistransformation nachhaltig zu ermöglichen. 
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Abbau von Bildungsbarrieren von der frühen 
Kindheit bis zum jungen Erwachsenenalter
Eine Forschungssynthese zu Bildungsbereichen, Lebensphasen und 
Ungleichheitsdimensionen

Christina Möller, Selina Kirschey & Monika Lindauer

Abstract: Dass der Bildungsweg des einzelnen Subjekts immer noch stark von der 
sozialen Herkunft, der geistigen, psychischen und/oder körperlichen Verfasst-
heit oder etwa dem Geschlecht abhängig ist, wurde in vielen empirischen Unter-
suchungen belegt. Auch ist unumstritten, dass geeignete Maßnahmen getroffen 
werden sollten, um diese Ungleichheiten auszuräumen. Jedoch fehlt es bislang an 
einer Übersicht empirischer Arbeiten zur Frage, unter welchen Bedingungen und 
mit welchen Konzepten ein solcher Abbau von Bildungsbarrieren gelingen kann. 
Dieser Lücke wird mittels einer breit angelegten Forschungssynthese begegnet, die 
das Potenzial bietet, Forschungsbefunde themenübergreifend und vergleichend zu 
betrachten, generalisierbare Erkenntnisse für Wissenschaft und Praxis darzulegen 
sowie bestehende Forschungslücken aufzuzeigen. Nach einer systematischen Lite-
raturrecherche und einem Screening von über 60.000 Treffern in der FIS Bildung 
Literaturdatenbank konnten letztlich über 500 empirische qualitative und quan-
titative Forschungsarbeiten ausgemacht werden, welche eine Reduktion, Kom-
pensation oder das frühzeitige Verhindern von Bildungsbenachteiligungen von 
Kindern, Jugendlichen und jungen Erwachsenen im Kontext von formalen und 
non-formalen Bildungssettings untersucht haben. Ergebnisse aus der Kodierung 
dieser Studien, die einen Aufschluss über die Forschungslandschaft zu dieser The-
matik sowie über den gelingenden Abbau von Bildungsbarrieren liefern, werden 
in diesem Beitrag vorgestellt. 

Keywords: Abbau von Bildungsbarrieren, soziale Ungleichheit, Forschungssynthese, 
Systematic Literature Review, Deutschland

1.	 Einleitung
Bildung wirkt sozialer Ausgrenzung entgegen und kann als notwendige „Ausstat-
tung aller Mitglieder moderner Gesellschaften“ zur Sicherung der sozialen Teilhabe 
verstanden werden (Rademacker 2006). Der formale Bildungsabschluss stellt dabei 
häufig den Schlüssel zu Bildungszugängen dar, da er die Chancen auf dem Arbeits-
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markt verbessert und die individuelle Lebensgestaltung ermöglicht (vgl. Bach et al. 
2024, S. 103). Bildung ist somit ein bedeutendes gesamtgesellschaftliches und volks-
wirtschaftliches Gut (vgl. Dräger & Schneider 2025, S. 214). Dennoch haben Kinder, 
Jugendliche und junge Erwachsene aus sozial benachteiligten Herkunftsgruppen 
geringere Zugänge zu Bildung und erzielen seltener vergleichbare Bildungserfolge 
(vgl. Lewalter et al. 2023; Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung 2024; Simon 
2023). So verließen im Jahr 2022 laut Statistischem Bundesamt 52.300 Jugendliche 
die Pflichtschule ohne Hauptschulabschluss (6,9 %), im Jahr zuvor waren es 47.500 
(6,2 %). Laut Bundesinstitut für Berufsbildung hatten im selben Jahr 19,1 % der 20- 
bis 34-Jährigen keinen Berufsabschluss. (vgl. Klemm 2023, S.  8; Bundesinstitut für 
Berufsbildung 2024, S. 274). Diese Zahlen verdeutlichen, dass Bildungserfolg maß-
geblich durch die soziale Herkunft geprägt wird und weniger durch individuelle 
Leistung (vgl. Dräger & Schneider 2025, S. 214). Vor diesem Hintergrund gewinnen 
die Identifikation und der Abbau von Bildungsbarrieren (im Folgenden AvBB) an 
zentraler Bedeutung, um allen jungen Menschen chancengleiche Bildungs- und Teil-
habemöglichkeiten zu bieten. Eine Übersicht über empirische Forschungsarbeiten zu 
diesem Thema fehlt bislang jedoch für Deutschland, weshalb im Rahmen des Meta-
vorhabens „ABIBA | Meta“ eine Forschungssynthese erstellt wird. Sie widmet sich 
der Frage, unter welchen Bedingungen und mit welchen Konzepten dem Entstehen 
von Bildungsbarrieren begegnet, bzw. wie diese reduziert oder kompensiert werden 
kann. Forschungssynthesen bieten das Potenzial, Befunde themenübergreifend und 
vergleichend zu betrachten, generalisierbare Erkenntnisse für Wissenschaft und Pra-
xis darzulegen sowie Forschungslücken aufzuzeigen (vgl. Gough et al., 2017; Wett-
erich & Plänitz, 2021). Konkret bedeutet dies, dass die in diesem Beitrag vorgestellte 
Forschungssynthese auf einer breiten systematischen Literaturrecherche nach empi-
rischen Quer- und Längsschnittstudien beruht, die mit Hilfe qualitativer und/oder 
quantitativer Erhebungs- und Auswertungsmethoden in Deutschland den AvBB in 
formalen und non-formalen Bildungssettings untersucht haben. Über 60.000 Treffer 
wurden anschließend gescreent, 500 relevante Untersuchungen zum AvBB konnten 
in eine Kodierung und Auswertung einfließen.

Der Beitrag gibt zunächst einen kurzen Einblick in die theoretisch-konzeptionelle 
Vorarbeit, bevor das methodische Vorgehen und die damit verbundene Reduktion 
der Treffermenge dargelegt werden. Im Anschluss werden die Ergebnisse einer so-
genannten Übersichtskodierung von n = 520 empirischen Studien vorgestellt, um 
dann einen tieferen Einblick in den gelungenen AvBB anhand von drei ausgewählten 
Studien im Rahmen der Vollkodierung zu geben. Zuletzt werden außerdem die in 
diesem Band durch die Förderprojekte der Förderrichtlinie „Abbau von Bildungs-
barrieren: Lernumwelten, Bildungserfolg und soziale Teilhabe“ vorgestellten Befunde 
anhand von Ergebnissen der Forschungssynthese reflektiert.
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2.	 Hintergrund der Forschungssynthese
Bildung ist allgegenwärtig, allumfassend und alle betreffend: In jeder Lebensphase 
finden in den unterschiedlichsten schulischen und außerschulischen Kontexten kon-
tinuierliche Bildungsprozesse statt. Somit ist Bildung als ein lebenslanger Prozess zu 
verstehen, der alle Lebensbereiche umfasst und neben Aneignung von Wissen die 
kritische Reflexion über das eigene Selbst und die Umwelt beinhaltet. Bildung ist ein 
dynamisches Wechselspiel von Lernen, Verstehen und Hinterfragen auf individueller 
sowie gesellschaftlicher Ebene (vgl. Koller 2018; English & Carlsen 2019). Das verdeut-
licht die Relevanz und Notwendigkeit, formale und non-formale Bildungssettings in 
den Blick zu nehmen. Gleichzeitig ist zu berücksichtigen, dass Bildungserfolge und 
Bildungszugänge maßgeblich von der sozialen Herkunft und weiteren Ungleichheits-
dimensionen beeinflusst werden. Soziale Ungleichheiten zeigen sich unter anderem 
in Bezug auf den sozioökonomischen Status, das Geschlecht, Migrationserfahrungen 
oder Behinderungen (vgl. Lämmchen et al. 2025, S. 21). Diese Dimensionen stehen in 
komplexer Wechselwirkung zueinander und äußern sich in vielfältigen Bildungsbar-
rieren, die jedoch nicht als individuelle Defizite der Lernenden interpretiert werden 
dürfen. Vielmehr spiegeln sie ein Missverhältnis zwischen den Anforderungen und 
Strukturen des Bildungssystems und den Lebenslagen, Ressourcen und Bedürfnissen 
der Bildungsteilnehmenden wider. Solche Barrieren entstehen insbesondere dann, 
wenn Bildungsangebote und institutionelle Rahmenbedingungen nicht hinreichend 
auf die Vielfalt der Lebenswelten und Voraussetzungen abgestimmt sind.

Vor diesem Hintergrund betrachtet das vorliegende Forschungsvorhaben Bil-
dungsprozesse als eingebettet in ein Geflecht individueller Gegebenheiten sowie ge-
sellschaftlicher und institutioneller Strukturen. Bildungsbarrieren lassen sich dabei 
als Ausdruck von Passungsproblemen verstehen, also als mangelnde Abstimmung 
zwischen den Strukturen des Bildungssystems und den vielfältigen Lebensrealitäten 
der Lernenden (vgl. Bronfenbrenner 1979; Luhmann 1997). Angesichts dieser kom-
plexen und vielfach verflochtenen Zusammenhänge gewinnt die gezielte Aufarbei-
tung und Bündelung vorhandener Forschungsergebnisse zunehmend an Relevanz.

An dieser Stelle setzt die Methode der Forschungssynthese an, auch bekannt als 
Systematic Literature Review (SLR). Die Methode ermöglicht es, Forschungsergeb-
nisse themenübergreifend zu vergleichen, generalisierbare Erkenntnisse zu gewinnen 
und Forschungslücken zu identifizieren (vgl. Booth et al. 2016; Gough, Oliver und 
Thomas 2017; Newman und Gough 2020). Da es bislang an übersichtlichem und fun-
diert aufbereitetem Wissen zum Abbau von Bildungsbarrieren in Deutschland man-
gelt, erscheint der Einsatz einer Forschungssynthese besonders sinnvoll. Sie erlaubt 
es, verschiedene Bildungssettings gemeinsam zu analysieren und herauszuarbeiten, 
in welchen Kontexten formale, non-formale und informelle Bildungsorte zur Ver-
ringerung sozialer Ungleichheiten beitragen können.

Vor diesem Hintergrund werden im Rahmen der vorliegenden Arbeit einschlä-
gige Studien zum AvBB zusammengetragen und ausgewertet. Ziel ist es, zu unter-
suchen, wie in unterschiedlichen Bildungssettings und für verschiedene Zielgruppen 
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zum AvBB geforscht wird, welche Maßnahmen zum Einsatz kommen und welche 
Wirkungen diese gegebenenfalls entfalten. Berücksichtigt werden Forschungsarbei-
ten, die sich mit gezielt eingesetzten Maßnahmen zur Reduktion von Bildungsbar-
rieren befassen. Dazu zählen Programme und Interventionen, die in bestimmten 
Bildungskontexten umgesetzt wurden und hinsichtlich ihrer Wirksamkeit untersucht 
beziehungsweise evaluiert worden sind. Eingeschlossen werden Studien, die Maß-
nahmen in formalen oder non-formalen Bildungssettings analysieren und sich an 
Kinder, Jugendliche und junge Erwachsene im Alter von 0 bis 27 Jahren richten, also 
von der Geburt bis zum Übergang in den post-sekundären Bildungsbereich. Berück-
sichtigt werden empirische qualitative und quantitative Arbeiten aus der Sozial- und 
Bildungsforschung sowie angrenzenden Disziplinen, die seit 1965 in deutscher oder 
englischer Sprache veröffentlicht wurden und den Untersuchungsraum Deutschland 
in den Fokus nehmen.

3.	 Methodisches Vorgehen 
Eine SLR bündelt und synthetisiert bereits bestehende Forschungsarbeiten zu einer 
vorab festgelegten Fragestellung und ist als Forschungsmethode damit auf einer 
Meta-Ebene zu verorten (Gough et al. 2017; Booth et al. 2016). Ursprünglich aus der 
Medizin stammend (Blümle et al. 2020), gewinnen Forschungssynthesen auch in der 
Erziehungswissenschaft zunehmend an Bedeutung, um die wachsenden Wissens-
bestände zusammenzuführen und zu systematisieren, wie aktuelle SLRs es wider-
spiegeln (siehe z. B. Bachsleitner et al. 2022; Baron et al. 2022; Täschner et al. 2025). 
Insbesondere die Frage nach der Wirksamkeit bestimmter Maßnahmen steht im Zen-
trum, nicht zuletzt um auch bildungspolitische Entscheidungen (mit-)orientieren zu 
können (Littell und White 2018). Eine SLR folgt einer festgelegten Reihenfolge an 
Schritten (Wetterich & Plänitz, 2021; Boland et al., 2017; Newman & Gough, 2019): 1. 
Die Formulierung der Fragestellung, die die inhaltliche Ausrichtung der SLR und die 
damit einhergehenden Ein- und Ausschlusskriterien bestimmt, 2. Die systematische 
Literaturrecherche in mindestens einer zum Erkenntnisinteresse passenden Daten-
bank, für die eine zielführende Suchmatrix entwickelt werden muss, 3. Das kriterien-
geleitete Screening, welches über den Ein- oder Ausschluss der gefundenen Litera-
tur entscheidet und zwar in zwei Durchläufen, nämlich zunächst über die Sichtung 
von Titel, Abstract und Schlagworten (Screening I) und dann über die Sichtung der 
Volltexte derjenigen Treffer, die im ersten Durchgang als relevant eingestuft wurden. 
Die damit verbundene, schrittweise Reduktion der Treffermenge wird in einem so-
genannten PRISMA-Diagramm (Preferred Reporting Items for Systematic Reviews 
and Meta-Analyses) aufgezeigt, 4. Die Kodierung der final eingeschlossenen Studien 
anhand eines vorab definierten Codebaums, der jedoch im Laufe des Kodierprozesses 
überarbeitet werden kann, 5. Die Analyse und Synthese der Forschungsergebnisse, die 
das Herausarbeiten übergreifender Erkenntnisse ermöglichen sollte (vgl. Wetterich/
Plänitz 2021; Gough et al 2017; Moher et al. 2009). Aufgrund der breit angelegten 
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Forschungsfrage der vorliegenden SLR und der sehr großen Treffermenge von über 
78.000 Literaturnachweisen wurde zu den o. g. tradierten methodischen Schritten 
ein Zwischenschritt vorgenommen, um die Treffermenge noch vor dem eigentlichen 
Screening-Prozess etwas zu reduzieren. Das genaue Vorgehen im Anschluss an die 
Formulierung der Fragestellung und der damit verbundenen Festlegung der Ein- und 
Ausschlusskriterien (siehe oben) werden im Folgenden beschrieben und vorab durch 
Abb. 1 grafisch zusammengefasst. 

Abb. 1: 	 PRISMA-Diagramm zur Übersicht über die methodischen Schritte der SLR und der 
damit verbundenen Treffermenge von 78.477 recherchierten Titeln zu 520 kodierten 
Studien (in Anlehnung an Moher et al., 2009)
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3.1	 Literaturrecherche und Filterung

Die Literaturrecherche wurde auf Deutsch und Englisch in der FIS Bildung Literatur-
datenbank durchgeführt, welche sich mit über einer Million Datensätzen als die „um-
fangreichste bibliografische Datenbank für das Bildungswesen im deutschsprachigen 
Raum“ (Fachportal Pädagogik 20251) auszeichnet. Dafür wurde vorab auf Basis erster 
Literaturrecherchen, einer theoretischen Annäherung an Begriffe der Forschungs-
frage und anhand von Gesprächen mit Expert*innen aus Feldern der Kinder- und 
Jugend(hilfe)forschung eine Suchmatrix erstellt. Diese enthält Begriffe der relevan-
ten Themenbereiche, wie Lebensphasenbezug, Bildungssetting, AvBB, oder soziale 
Ungleichheit. Für die Datenbankrecherche wurden Begriffe der zwei Themenfelder 
Abbau und Bildungsbarriere verknüpft. Die derart durchgeführte Literaturrecherche 
erzielte 78.477 Treffer2. 

Um diese Ergebnismenge noch vor dem eigentlichen Screening-Prozess zu redu-
zieren, wurde nach dem Ausschluss doppelter Treffer zusätzlich eine Filterung mittels 
weiterer Begriffslisten vorgenommen, welche die Berücksichtigung der Einschluss-
kriterien gewährleisten sollten. Recherchierte Treffer wurden ausgeschlossen, wenn 
sie keinen Term der Listen enthielten (z. B. „Analyse“, „Befragung“, „Regression“ für 
Empirische Methoden oder z. B. „Maßnahme“, „Programm“, „Plan“ für die gezielte 
Absicht, den AvBB hervorzubringen). Dafür wurde eine automatisierte Filterung mit 
Hilfe der Software R (R Core Team, 2020) vorgenommen. Durch die Filterung konnte 
die Treffermenge auf 61.366 Titel reduziert werden3. Diese Titel flossen in den an-
schließenden Screening-Prozess ein. 

3.2	 Screening I und II

An die Literaturrecherche und die Filterung schließt die Aufgabe an, die für die Be-
antwortung der Forschungsfrage relevanten Artikel bzw. Studien aus der Gesamttref-
fermenge auszuwählen. Im Falle der vorliegenden SLR bedeutete dies, 61.366 Tref-
fer der Literaturrecherche mit Blick auf ihre Passung ein- oder auszuschließen (vgl. 
Wetterich, Plänitz 2021, S. 59). In einer ersten Phase (Screening I) wurde auf Basis 
der Titel sowie ggf. der Abstracts und Schlagworte kriteriengeleitet die Entscheidung 
über Relevanz oder Irrelevanz getroffen, und zwar zunächst in Form einer manuel-
len Beurteilung mit Hilfe eines Codierrasters per Excel Makro, später unter Zuhilfe-
nahme der Software Rayyan (https://www.rayyan.ai/). Diese nimmt mittels maschi-
nellen Lernens ein Ranking für die (noch) zu screenenden Artikel hinsichtlich ihrer 
Relevanz vor. Insgesamt 17.168 Titel, die bereits manuell gesichtet wurden, konnten 
für einen Testlauf in Rayyan genutzt werden, um zu überprüfen, ob und ab welchem 

1	 Link zum Fachportal Pädagogik: https://www.fachportal-paedagogik.de
2	 Für eine weiterführende Darstellung der Entwicklung der Suchstrategie vgl. Jäger-Deng-

ler-Harles et. al (2024)
3	 Für eine weiterführende Darstellung des Filterungsprozesses vgl. Lindauer et al. (i. V.)

https://www.rayyan.ai/
https://www.fachportal-paedagogik.de/literatur/produkte/produkte.html
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Zeitpunkt des Screenens die Software automatisiert die tatsächlich relevanten Treffer 
herausfiltert. Der Test zeigte auf, dass nach etwa 60% gefallener Screening-Entschei-
dungen nur noch eine geringe Restmenge an relevanten Titeln zurückgeblieben war. 
Das anschließende Screening der noch verbliebenen 44.198 Treffer aus der Recher-
che konnte mit Hilfe von Rayyan entsprechend vorzeitig beendet werden, und zwar 
nach dem Screening von insgesamt 36.820 Titeln, also nach 60% der recherchierten 
Treffermenge. Die letzten 6.137 gescreenten Artikel enthielten lediglich noch 0,8% re-
levante Treffer. Dies bestätigt die Evaluationen solcher Programme, die eine Ersparnis 
von bis zu 50% des Aufwandes für das Screening I eruiert haben (vgl. Wallace et al. 
2010; Shemilt et al. 2016; Ouzzani et al. 2016). Insgesamt konnten dabei 3.343 Titel für 
das weitere Screening ausgemacht werden. 

In einer zweiten Phase (Screening II) wurden die über das Screening I als relevant 
eingestuften Artikel im Volltext gelesen, um zu entscheiden, ob die Studie tatsäch-
lich zur Beantwortung der Forschungsfrage beiträgt. Es konnten 3.170 Titel beschafft 
werden, was einer Beschaffungsquote von 95% entspricht. 58 Titel konnten als dop-
pelt identifiziert werden, weitere 2.640 Titel wurden ausgeschlossen, da der Untersu-
chungsraum, die Lebensphase, das Bildungssetting, die inhaltliche Ausrichtung oder 
das Studiendesign nicht den formulierten Einschlusskriterien entsprach. 472 Titel 
konnten für die SLR eingeschlossen werden (Einschlussquote 15%), wobei 75 davon 
Sammelbände waren, bei denen insgesamt 123 relevante Einzelbeiträge identifiziert 
wurden, sodass am Ende n = 520 Titel für die anschließende Kodierung ausgemacht 
werden konnten.

3.3	 Kodierung und Auswertung 

Die Dokumente, die schließlich als relevant für die Beantwortung der Frage eingeord-
net wurden, wie der AvBB in Kindheit, Jugend und jungem Erwachsenenalter gelingen 
kann, wurden anschließend in die Kodierung überführt. Für eine gute Bearbeitbar-
keit des Vorhabens wurde zunächst für alle 520 eingeschlossenen Studien eine soge-
nannte Übersichtskodierung durchgeführt, in welcher Informationen zur Publikation 
(Zeit und Format), zum Studiendesign, zur untersuchten Lebensphase, zum evalu-
ierten Bildungssetting (formal, non-formal) und zu den Ungleichheitsdimensionen 
festgehalten wurden. Dies schafft erstens einen konkreten Überblick zur Forschungs-
landschaft zum AvBB und zweitens bilden die daraus resultierenden Ergebnisse die 
Grundlage für das Ziehen eines Samples an Studien (insgesamt 80 Studien)4, die mit 
Blick auf die theoretischen Annäherungen, verwendeten Forschungsmethoden und 
den intendierten Maßnahmen zum AvBB sowie den damit verbundenen Bildungs-
outputs bzw. die Wirksamkeit kodiert werden. Die finale Kodierung folgt dabei der 
inhaltlich strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse (vgl. Kuckartz 2018). 

4	 Für das genaue Vorgehen und die Begründung der Sampleziehung siehe Kap. 4.2 
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4.	 Ergebnisse aus der Kodierung
Im Folgenden werden ausgewählte Ergebnisse der Übersichtskodierung vorgestellt, 
d. h. auf Grundlage der als relevant eingestuften Studien (N=520). Im Anschluss folgt 
ein Einblick in Ergebnisse der aktuell noch laufenden Vollkodierung eines Samples 
von 80 Studien, wobei der Blick auf die Lebensphase der mittleren und späten Kind-
heit gelegt wird, die sich als am meisten beforscht gezeigt hat. 

4.1	 Erkenntnisse zur Forschungslandschaft – Eine Übersicht

Die 520 Studien, die mittels des Screening-Prozesses als relevant eingestuft wurden, 
haben im ersten Schritt eine sogenannte Übersichtskodierung durchlaufen und zwar 
mit Blick auf das Festhalten von Informationen zum Publikationsjahr und -format, 
zur Lebensphase, zum Bildungssetting, zur Anlage der Studie und zur Untersuchungs-
form sowie zu den Ungleichheitsdimensionen, die mit dem Entstehen und dem AvBB 
in Verbindung stehen. Die Auswertung machte deutlich, dass die meisten Studien 
des Datenkörpers in den 2010er Jahren publiziert worden sind und am häufigsten in 
Form von Büchern und Buchbeiträgen. Außerdem finden sich mehrheitlich quanti-
tativ ausgerichtete Studien und eine ausgeglichene Verteilung von Querschnitt- und 
Panelstudien. Am meisten beforscht wurde die Lebensphase der mittleren und späten 
Kindheit, dicht gefolgt von der Lebensphase Jugend, und am häufigsten zum Einsatz 
kamen Maßnahmen zum AvBB, die als formale Bildungssettings eingeordnet wurden. 
Neben dem sozioökonomischen Status werden vor allem der sonderpädagogische 
Förderbedarf und ein Flucht- oder Migrationshintergrund als Merkmale genannt, die 
in den Studien als Ausgangspunkt zur Bearbeitung von sozialer Ungleichheit fungie-
ren. Die Ergebnisse werden folgend im Detail vorgestellt.

4.1.1	 Publikationsjahre und Publikationsformate 

Die älteste Studie des positiv gescreenten Datenkorpus (N=520) erschien im Jahr 1980. 
Somit erstreckt sich der Publikationszeitraum der 520 eingeschlossenen Studien von 
1980 bis 2023, wobei auch in den 1980er und 1990er Jahre nur wenige relevante Schrif-
ten veröffentlicht wurden. Gerade einmal 4,2% der Publikationen sind aus den 1980er 
Jahren und 5,8% aus den 1990er Jahren. Ein deutlicher Anstieg an Publikationen zum 
AvBB ist ab dem Jahr 2000 zu verzeichnen, was durchaus mit der Veröffentlichung 
der ersten PISA-Studie und mit dem damit einhergehenden zweiten großen Bildungs-
schock sowie den gesellschaftspolitischen Forderungen nach mehr Chancengleich-
heit und der stark gewachsenen empirischen Bildungsforschung zusammenhängen 
kann. Die meisten Publikationen, nämlich 65% des Datenkorpus, sind jedoch ab 2010 
bis heute veröffentlicht worden. Die Zahl der wissenschaftlichen Veröffentlichungen, 
die weltweit jährlich zunimmt, die wachsende Anzahl an Wissenschaftler*innen und 
die fortschreitende Digitalisierung, die die Veröffentlichung von Studien vereinfacht, 
können dazu beigetragen haben (vgl. z. B. Stahlschmidt et al 2019, S.  15). Zugleich 
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wäre denkbar, dass der AvBB als Forschungsgegenstand mehr in den Fokus gerückt 
ist.

Zudem zeigt sich, dass 66% des Datenkorpus aus Monografien und Sammelband-
beiträgen besteht, was auch die Publikationskultur in den Geistes- und Sozialwissen-
schaften widerspiegelt, in denen die Buchform eine wesentlich größere Rolle spielt als 
z. B. in den Naturwissenschaften, in denen Zeitschriftenartikel vorrangig sind (vgl. 
Schmidt-Hertha et al. 2024, S. 180). Peer reviewte Zeitschriftenaufsätze machen 27% 
des Korpus an relevanten Treffern aus. Die anderen Formate spielen in dem Daten-
korpus der SLR lediglich eine untergeordnete Rolle (5% nicht begutachtete Zeitschrif-
tenaufsätze, 1,4% graue Literatur und 0,5% sind monographische Sammelbände). 

4.1.2	 Forschungsdesign

Hinsichtlich der grundlegenden Forschungsausrichtung der relevanten Studien zum 
AvBB kann festgehalten werden, dass fast 60% der eingeschlossenen Treffer quan-
titativ ausgerichtet sind, qualitative Studien machen 14% des Korpus aus. Der Rest 
kombiniert qualitative und quantitative Methoden. Darüber hinaus findet sich eine 
ausgeglichene Verteilung zwischen Querschnittstudien (zu 32% vertreten), Panelstu-
dien (zu 27% vertreten) und Panelstudien mit Prä-Post-Design (zu 34% vertreten)5. 
Zusätzlich kombinieren ein paar Untersuchungen (6%) die genannten Formen mit-
einander, dabei findet sich am häufigsten die Kombination von Querschnitt- und Pa-
neldesign. Betrachtet man die grundlegende Ausrichtung der Studien in Kombination 
mit den genannten Untersuchungsformen, so zeigen sich interessante Unterschiede 
zwischen den qualitativen und quantitativen Studien, wie die Abb. 2 verdeutlicht. 

Während bei den qualitativen Studien das Querschnittdesign mit 70% Anteil über-
wiegt, sind bei den quantitativen Studien vor allem Panelstudien mit Prä-Post-Design 
zu finden, und zwar zu 45%. Wurden die Studien mit einem Mix aus qualitativen und 
quantitativen Erhebungs- und Auswertungsmethoden angelegt, so finden sich Quer-
schnitt-, Panel- und Panelstudien mit Prä-Post-Design ziemlich gleich verteilt wieder.

Es kann außerdem festgehalten werden, dass in dem Datenkorpus von 520 rele-
vanten Untersuchungen zum AvBB qualitative Studien in den 1980er Jahren gar nicht 
vertreten sind und in den 1990er Jahren kaum. Erst ab den 2000er Jahren nehmen 
sie in dem Korpus an Bedeutung zu und erscheinen am meisten ab 2020 (nämlich zu 
20%). Entsprechend finden sich in den 1980er Jahren bei den relevant eingestuften 
Studien vor allem quantitative Studien (77%), deren Anteil sich aber in den darauf-
folgenden Jahrzehnten recht gleich verteilt (durchschnittlich 55% Anteil). Auffällig ist 

5	 Unter Querschnittdesign wird die einmalige und gleichzeitige Erhebung aller relevanten 
Merkmale des Ist-Zustands verstanden. Unter einem Paneldesign wird die mehrmalige 
Erhebung aller relevanten Merkmale derselben Stichprobe über einen bestimmten Zeit-
raum hinweg zur Erforschung von Veränderungen definiert. Eine Prä-Post-Panel-Design 
wird als besondere Form des Panel-Designs bezeichnet, was vor allem auf eine Wirksam-
keitsprüfung mittels Vorher- und Nachher-Testung ausgelegt ist (vgl. Stein 2014).
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zudem, dass quantitativ angelegte Studien hauptsächlich als begutachtete Zeitschrif-
tenbeiträge veröffentlicht werden, qualitative Studien hingegen werden vor allem als 
Monografie oder als Sammelbandaufsatz veröffentlicht.

4.1.3	 Lebensphase und Bildungssetting

Die final eingeschlossenen Studien wurden in der Übersichtskodierung einer von vier 
Lebensphasen zugeordnet, nämlich der frühen Kindheit (0–6 Jahre), der mittleren 
und späten Kindheit (7–13 Jahre), der Jugend (14–17 Jahre) oder dem jungen Erwach-
senenalter (18–27 Jahre)6. Es zeigt sich, dass die meisten Studien der mittleren und 
späten Kindheit (39%) und der Jugend (38%) zugeordnet werden konnten. Die frühe 
Kindheit (12%) und das Junge Erwachsenenalter (11%) treten demnach auch prozen-
tual als Randkategorien auf, wie Abb. 3 verdeutlicht.

An dieser Stelle schloss sich zunächst die Frage an, ob in den Publikationszeit-
räumen bestimmte Lebensphasen besonders stark in den Fokus genommen bzw. wo-
möglich sogar vernachlässigt wurden. So kann festgestellt werden, dass in den 1980er 
Jahren gar keine den Einschlusskriterien entsprechenden Studien zum AvBB in der 
frühen Kindheit aufgetreten sind. Besonderes Augenmerk lag in diesem Jahrzehnt 
auf der mittleren und späten Kindheit – 50% der zwischen 1980 und 1989 publizierten 
Studien nahmen diese Lebensphase in den Blick. In den 1990er und 2000er Jahren lag 
der Schwerpunkt hingegen auf der Lebensphase Jugend – 40% bzw. 45% der Veröf-

6	 Wurden in einer Studie mehrere Lebensphasen untersucht, wurde die Zuordnung zu-
nächst nach einer möglichen Dominanz im Sample vorgenommen. Lediglich bei 13 Stu-
dien (also 2,5% des Korpus) konnte keine klare Dominanz einer Lebensphase ausgemacht 
werden. Diese Studien wurden derjenigen Grundkategorie zugeordnet, die der in der Stu-
die jüngsten untersuchten Zielgruppe entspricht, da i. d. R. hier die Maßnahme zum AvBB 
ansetzt.

Abb. 2: 	 Absolute Häufigkeiten der Untersuchungsformen bei qualitativ und quantitativ aus-
gerichteten Studien
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fentlichungen betrafen diese Altersgruppe. Ab den 2010er Jahren ist die mittlere und 
späte Kindheit wieder dominanter Untersuchungsgegenstand – 43% der Studien, die 
zwischen 2010 und 2023 veröffentlicht wurden, setzen sich mit der Altersgruppe der 
7- bis 13-Jährigen auseinander. 

In die Forschungssynthese wurden außerdem sowohl Studien einbezogen, die im 
Bereich der formalen Bildung zu verorten sind, als auch Studien zu non-formaler 
Bildung7. Von den 520 eingeschlossenen Studien untersuchen 79% formale Bildungs-
settings zum AvBB. 21% fokussieren entsprechend non-formale Bildungssettings. 
Diese Verteilung hält sich auch dann weitestgehend aufrecht, wenn nach den vier 
Lebensphasen unterschieden wird (der höchste Anteil an non-formaler Bildung 
konnte übrigens mit 24% dem jungen Erwachsenenalter zugeordnet werden). Wird 
die Zuordnung zum Bildungssetting jedoch in Zusammenhang mit den Publikations-
zeiträumen gebracht, so kann festgestellt werden, dass non-formale Bildungssettings 
beim AvBB im Laufe der letzten Jahrzehnte an Bedeutung gewinnen. Während Stu-
dien, die diese Art der Bildung fokussieren, in den 1980er Jahren lediglich zu 9% im 
Datenkorpus vertreten sind, machen sie ab den 2020er Jahren sogar schon 27% aus. 
Die zunehmend wichtiger werdende Rolle non-formaler Bildung, insbesondere im 

7	 Tatsächlich wurden zu Beginn der Formulierung der Einschlusskriterien auch informel-
le Bildungssettings mitgedacht, es hat sich jedoch gezeigt, dass Studien zu informellen 
Bildungssettings aufgrund einer fehlenden, intendierten Maßnahme zum AvBB, welche 
ebenfalls als Einschlusskriterium formuliert wurde, ausgeschlossen wurden. Letztlich 
fanden sich also nur formale oder non-formale Settings im Datenkörper wieder. Waren 
in den untersuchten Maßnahmen mehrere Bildungssettings wiederzufinden, dann wurde 
die Zuordnung zu formal oder non-formal zu Gunsten der dominanteren Form vorge-
nommen. Entsprechend können auch Studien mit dominant formalem Bildungssetting 
auch non-formale Elemente enthalten und andersrum. 

Abb. 3:	 Absolute Häufigkeiten der eingeschlossenen Studien je Lebensphase 
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Kontext der beruflichen Qualifikation, wurde bereits u. a. durch den UNESCO-Be-
richt „Global Education Monitoring Report“ (2020) festgehalten. 

4.1.4	 Ungleichheitsdimensionen

Im Rahmen der Übersichtskodierung wurden auch die sogenannten Ungleichheits-
dimensionen festgehalten, also die Merkmale, die in den Studien als Ausgangsgrund 
zum AbvBB benannt werden. Für jede Studie, die für die Kodierung aufgenommen 
wurde, konnten bis zu fünf Ungleichheitsdimensionen eingetragen werden, da diese 
selten alleinstehend sind – vielmehr sind Kinder, Jugendliche und junge Erwachsene 
oft von Intersektionalität betroffen (vgl. Hunner-Kreisel; März 2019). Dabei wird der 
sozioökonomische Status8 in 61% aller Studien thematisiert, gefolgt vom sonderpä-
dagogischen Förderbedarf/Lernschwierigkeiten9, was in 48% der Studien den Aus-
gangspunkt des Bedarfs an einem AvBB ausmacht. Ebenso zeigt sich ein Flucht- oder 
Migrationshintergrund10 in 42% der Studien als ausschlaggebend für die Konzeption, 
Durchführung und Evaluation entsprechender Maßnahmen zur Förderung von Bil-
dungsgerechtigkeit. Die Abb. 4 verdeutlicht die Häufigkeit der Berücksichtigung be-
stimmter Ungleichheitsdimensionen in den Studien.

Betrachtet man für die vier Lebensphasen jeweils die fünf häufigsten Ungleich-
heitsdimensionen, so ergeben sich stellenweise Verschiebungen im Vergleich zur 
lebensphasenübergreifenden Auswertung. So zeigt sich für die frühe Kindheit der 
Flucht- oder Migrationshintergrund als häufigste Dimension, die nämlich in 62% der 
Studien thematisiert wird. Damit zusammenhängend wird die Herkunftssprache in 
31% der Studien zum Ausgangspunkt bestimmter Maßnahmen. In der späten und 
mittleren Kindheit zeigt sich der sonderpädagogische Förderbedarf/Lernschwierig-
keiten als am meist genannte Ungleichheitsdimension, 62% der Studien fokussieren 
darauf. In der Jugend ist es wiederum der sozioökomische Status, der von 78% der 
Studien und damit am häufigsten in dieser Lebensphase als Ungleichheitsdimension 
betrachtet wird. Und auch im jungen Erwachsenenalter ist es der sozioökonomische 

8	 Bündel von Merkmalen einer Person(engruppe) zur Beschreibung der sozialen und wirt-
schaftlichen Lebensumstände. Dazu zählen: Bildungsstand, Beruf und Einkommen, fami-
liäre Strukturen, Wohnort und Eigentumsverhältnisse, Liquidität (vgl. Deutsches Institut 
für Wirtschaftsforschung)

9	 Pädagogische Einschätzung eines spezifischen Förderbedarfs aufgrund von Beeinträch-
tigungen der Entwicklungs- und Bildungsmöglichkeiten, denen mit regulären (meist 
schulischen) Fördermaßnahmen nicht ausreichend begegnet werden kann (vgl. Werning 
2012, der sich wiederum auf die KMK und ihre Empfehlungen zur sonderpädagogischen 
Förderung in der BRD bezieht)

10	 Das Bildungssubjekt oder mind. ein Elternteil wurde nicht in Deutschland geboren, son-
dern musste (un-)freiwillig das Heimatland verlassen, um Gewalt und Konflikten zu ent-
kommen oder um die soziale oder wirtschaftliche Lage zu verbessern (vgl. Billmann-Ma-
hecha/Tiedemann 2006)
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Hintergrund, der am häufigsten Ausgangspunkt für eine empirische Untersuchung 
zum AvBB ist. 83% der Studien weisen diese Dimension aus. Interessant ist, dass die 
Kategorie psychische Beeinträchtigungen11 erst ab der mittleren und späten Kindheit 
unter den fünf häufigsten Ungleichheitsdimensionen auftritt und mit einem Anteil 
von 28% am stärksten in der Jugend wirksam wird. Die Kategorie Geschlecht12 wird 
sogar erst ab der Jugend als fünfhäufigste Ungleichheitsdimension relevant.

Im nächsten Abschnitt wird ein kurzer Blick auf die Vollkodierung gerichtet, die 
die Zuordnung und Auswertung weiterer Kategorien für ein Sample von 80 Studien 
vorsieht.

11	 Starke Abweichungen des Wahrnehmens und Handelns von einer festgelegten Norm. 
Dazu zählen laut WHO u. a. Persönlichkeits- und Verhaltensstörungen (wie Suchtver-
halten), Entwicklungsstörungen (wie Sprachstörungen, LSR und Dyskalkulie) sowie Ver-
haltens- und emotionale Störungen mit Beginn in Kindheit und Jugend (wie ADHS) (vgl. 
WHO 2016 und BMBF 2010).

12	 I. S. des biologischen Geschlechts die binäre Einteilung in Männer und Frauen aufgrund 
chromosomaler und körperlicher Merkmale. I. S. des sozialen Geschlechts die mit dem 
biologischen Geschlecht verknüpften sozio-kulturellen Erwartungen. I. S. der Geschlechts-
identität das individuelle Empfinden, (k)einem bestimmten Geschlecht anzugehören, was 
vom biologischen Geschlecht und seinen zugeschriebenen Merkmalen abweichen kann 
(vgl. Kasten 2006 und Funk 2012). 

Abb. 4:	 Relative Häufigkeiten der Nennung an Ungleichheitsdimensionen in den einge-
schlossenen Studien 



298

Christina Möller, Selina Kirschey & Monika Lindauer

4.2	 Erkenntnisse zum gelingenden Abbau von Bildungsbarrieren 

Auf Basis der Ergebnisse der Übersichtskodierung wurde dann ein Sample von 80 
Studien für die Vollkodierung gezogen. Für die Sampleziehung wurde zunächst eine 
Gruppierung der 520 eingeschlossenen Studien in acht Gruppen vorgenommen, wo-
bei die Kategorien „Lebensphase“ sowie „Bildungssetting“ als Ausgangspunkt fun-
gierten, wie Tab. 1 aufzeigt. 

Tab. 1:	 Gruppenaufteilung der eingeschlossenen Texte für die Vollkodierung 

Nr. Setting und Lebensphase Anzahl  
insgesamt

Anzahl  
im Sample

1 Formale Bildungssettings in der Frühen Kindheit 52 16

2 Non-Formale Bildungssettings in der Frühen Kindheit 9 4

3 Formale Bildungssettings in der mittleren und späten Kindheit 161 16

4 Non-Formale Bildungssettings in der mittleren und späten Kindheit 43 4

5 Formale Bildungssettings in der Jugend 154 16

6 Non-Formale Bildungssettings in der Jugend 43 4

7 Formale Bildungssettings im jungen Erwachsenenalter 44 16

8 Non-Formale Bildungssettings im jungen Erwachsenenalter 14 4

Je Lebensphase sollten jeweils 20 Dokumente in die Vollkodierung eingehen, um je-
der Lebensphase genügend Raum in der Auswertung zuzugestehen. Die anschließend 
je Untergruppe vorgenommene Zufallsstichprobe orientierte sich an dem 4:1 Verhält-
nis von formalen Bildungssettings zu non-formalen Bildungssettings, wie es sich in 
der Übersichtskodierung herausgestellt hat. Für die Vollkodierung wurden Informa-
tionen u. a. zu folgenden weiteren Kategorien festgehalten: Konkrete Zielgruppe, kon-
kretes methodisches Vorgehen, Bildungsbarrieren, untersuchte Maßnahme sowie er-
reichtes Bildungsoutcome und Wirksamkeit. Ein kurzer Einblick in Ergebnisse dieser 
Vollkodierung soll an dieser Stelle über die Lebensphase mittlere und späte Kindheit 
erfolgen, da diese im Datenkorpus die meistbeforschte Phase darstellt13.

Abbau von Bildungsbarrieren in mittlerer und später Kindheit

So kann zunächst festgehalten werden, dass im Kontext von formalen Bildungsset-
tings der mittleren und späten Kindheit in allen 16 Studien der AvBB in der schuli-
schen Umgebung fokussiert wird. In den Blick geraten Schüler*innen im Alter von 
sechs bis 13 Jahren, welche Halbtagsschulen, Ganztagsschulen, Sonderschulen oder 
sonderpädagogische Förderzentren besuchen. Es werden also alle Stufen der Klas-
sen 1 bis 8 abgedeckt, wobei zehn Studien den Grundschulbereich betrachten und 
sechs Studien die Sekundarstufe I. Studien, die den AvBB im non-formalen Bereich 

13	 Die Veröffentlichung der Gesamtergebnisse der Forschungssynthese ist in Vorbereitung, 
Informationen dazu können unter https://www.abiba-meta.de/de eingeholt werden.

https://www.abiba-meta.de/de
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untersuchen, fokussieren therapeutische Settings, Settings der kulturellen Bildung 
oder Schülerlabore. Auch hier sind Kinder im Alter von sechs bis 13 Jahren vertreten. 
Hinsichtlich der Ungleichheitsdimensionen kann festgehalten werden, dass in 70% 
der Studien ein sonderpädagogischer Förderbedarf genannt wurde. Konkret heißt 
dies, dass Kinder mit Lese-Rechtschreibschwäche oder Dyskalkulie, mit fehlenden/
mangelnden pragmatischen kommunikativen oder sozial-emotionalen Fähigkeiten, 
mit Lernblockaden, Aufmerksamkeitsdefiziten oder geistiger Behinderung in den 
Blick genommen wurden. Aber auch vor allem von Armut betroffene Kinder, Kin-
der mit einem Flucht- oder Migrationshintergrund sowie schulmüde oder Kinder 
mit Aggressionspotenzial und letztlich auch Kinder mit einem geschlechtsbedingten 
geringen Selbstfähigkeitskonzept sind Zielgruppen für den empirisch untersuchten 
Abbau von sozialer Ungleichheit. Für einen vertieften Einblick in das Material der 
Forschungssynthese wurden für den Beitrag drei Studien aus der Vollkodierung zur 
mittleren und späten Kindheit (als meist beforschte Lebensphase) ausgesucht, die 
zudem die drei häufigsten Untersuchungsformen (eine qualitative, eine quantitative, 
eine Mixed-Methods-Studie) sowie beide Bildungssetting-Schwerpunkte (zwei Stu-
dien aus dem formalen Bereich, eine aus dem non-formalen Bereich) abdecken. Diese 
werden im Folgenden hinsichtlich der getroffenen Maßnahmen zum AvBB und ihrer 
Wirksamkeit vorgestellt. 

In seiner Studie – Sozialraumorientierte Schulsozialarbeit. Prozess- und Wirkungs-
evaluation des Modellprojekts ‚Stadtteil in der Schule‘ (2018) – untersucht Kolhoff, 
wie die bildungsbezogenen Teilhabechancen von Grundschulkindern aus von beson-
ders hoher Armut gekennzeichneten Sozialräumen erhöht werden kann. Dabei wird 
das Gefüge aus Schüler*innen, Eltern, schulischen Mitarbeiter*innen und Akteuren 
des Gemeinwesens in den Blick genommen, um die Vernetzung auszubauen und zu 
fördern. Mittels einer Struktur-, Prozess- und Wirkungsevaluation werden die sozial-
räumlichen Verhältnisse exploriert und zusammen mit den Akteuren ein Bewusstsein 
über die stadtteilbezogenen Herausforderungen und bildungsbezogenen Bedürfnisse 
geschaffen, was mit der Formulierung spezifischer Ziele wie z. B. die Stärkung des 
Wohlbefindens der Kinder einherging. Auch die Erreichung der Ziele und das damit 
einhergehende Outcome wurden untersucht. Methoden wie Sozialraumbegehungen, 
Interviews, standardisierte Befragungen, Selbstevaluationen, Beobachtungen etc. 
ermöglichten die Begleitforschung. So wurden bei einer der teilnehmenden Grund-
schulen neue Bewegungsangebote und Pausenspiele initiiert, Spielgeräte angeschafft 
und Anspannungs- und Entspannungsphasen in den Unterricht eingebaut. Dabei 
haben sich laut Befragungen von Eltern, Lehrenden und Schulleitungen spezifische 
körperliche Fähigkeiten, das Ernährungsbewusstsein und das Sozialverhalten der 
Kinder sowie der Zusammenhalt zwischen diesen erhöht (vgl. Kolhoff 2018, S. 126).

Stiller nimmt in seiner Studie – Kooperation von Schule und Familie. Hilfen für 
Kinder mit Lernschwierigkeiten (2004) – Kinder in den Blick, die aufgrund von Lern- 
und Erziehungsschwierigkeiten sowie Sprachproblemen die fünfte Klasse einer Son-
derschule besuchen. Diese Erschwernisse werden u. a. auf einen mangelnden Kontakt 
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zwischen Lehrenden und Eltern sowie auf Qualifikationsdefizite bei den Lehrkräften 
hinsichtlich ihrer Wahrnehmungskontrolle, ihrem Einfühlungsvermögen und ihrer 
Fähigkeit zum Perspektivwechsel zurückgeführt. Dieser fehlenden Passung zwischen 
Bildungsbedarf und Bildungsangebot sollte mittels professioneller Reflexion und 
Evaluation, Teamarbeit und Fortbildungen für die pädagogischen Fachkräfte sowie 
einer Förderung der Kooperation mit den Eltern (u. a. durch Klärung von Konflik-
ten oder dem Treffen von verbindlichen Absprachen) entgegengewirkt werden. Es 
wurden zwei Fallstudien über zwei Jungen im Alter von 10–12 Jahren in Form von 
Dokumentenanalysen, Tagebuchführung sowie Interviews erstellt, welche inhaltsana-
lytisch ausgewertet wurden. Festgestellt wurden eine Reduktion der Lernprobleme, 
Lernfortschritte und eine Verbesserung der sozialen Integration, was sich z. B. durch 
geringfügige bzw. abnehmende Fehlzeiten der Jungen im Unterricht, durch den regel-
mäßigeren Besuch offizieller schulischer Termine (z. B. Elternabend) durch die Eltern 
und durch positive Aussagen in Textzeugnissen über geringere soziale Konflikte aus-
drückte (vgl. Stiller 2004, S. 145 ff.).

In der Evaluationsstudie zu den Effekten außerschulischer Fördermaßnahmen 
im MINT-Bereich (2011) fokussieren Windaus et al. Mädchen im Alter von 13 bis 15 
Jahren (N=1306), die geschlechtsbedingt ein geringes Fähigkeitsselbstkonzept und 
Interesse bis hin zu ausgeprägten Aversionen in Bezug auf MINT-Fähigkeiten und 
-Berufen aufweisen. Das Ziel, positive naturwissenschaftlich und technisch geprägte 
Berufsbilder bei Mädchen zu entwickeln, sollte mittels der Teilnahme an außerschu-
lischen Laboren und Feriencamps erreicht werden, in denen ohne Leistungsdruck 
über praktische Übungen und Beratungsangebote eine Annäherung an den MINT-
Bereich stattfinden sollte. Die Datenerhebung erfolgte u. a. in einem Experimental- 
und Kontrollgruppen-Längsschnittdesign zu drei Messzeitpunkten in Form einer 
schriftlich-standardisierten Erfassung der subjektiven Kompetenzzuschreibungen, 
(Miss-)Erfolgsorientierungen und der naturwissenschaftlich-technischen Interessen. 
Die statistischen Auswertungen zeigen, dass das Interesse an den Fächern Physik und 
Chemie signifikant stärker geworden ist. Auch kann sich die Experimentalgruppe 
eher eine Vertiefung im naturwissenschaftlichen Bereich vorstellen als die Kontroll-
gruppe (vgl. Windaus et al. 2011, S. 79 ff.). 

Als Bildungsbarriere wird also vor allem eine fehlende oder mangelnde Passung 
zwischen individuellen Bedürfnissen, Fähigkeiten sowie biografischen Erfahrungs-
welten und den bildungsinitiierenden und -gestaltenden Umwelten sichtbar. So kön-
nen Fähigkeiten nicht weiter ausgebaut oder Leistungsanforderungen nicht erreicht 
werden, Selbstwirksamkeit kann sich nicht (oder nur eingeschränkt) entfalten und 
Partizipation nicht eingelöst werden. Die Maßnahmen, die nun darauf abzielen, ein 
höheres Passungsverhältnis herzustellen und somit zum Abbau von sozialer Un-
gleichheit beizutragen, reichen von individuellen Diagnostik- und Fördermaßnah-
men, Anpassung von Schulmaterialien, therapeutischen oder erlebnispädagogischen 
Interventionen und Beziehungsarbeit bis hin zur Netzwerkarbeit, in welcher Eltern, 
städtische Strukturen und/oder Sozialpädagog*innen einbezogen werden. 
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Die exemplarisch vorgestellten Studien geben einen Einblick in die Bandbreite der 
Maßnahmen zum AvBB und verdeutlichen zugleich die unterschiedlichen Zugänge, 
mit denen die Lebensphase der mittleren und späten Kindheit im Rahmen der For-
schung zum AvBB adressiert wird. Zugleich wird sichtbar, wie unterschiedlich Bil-
dungsbarrieren in dieser Altersgruppe ausgeprägt sein können. Weitere Perspektiven 
auf andere Lebensphasen erschließen sich im weiteren Verlauf der Auswertung.

5. 	 Wie stehen die empirischen Ergebnisse des Bandes zur 
Forschungssynthese?

Auf Basis von 520 übersichtskodierten und davon 80 ergänzend vertieft analysierten 
Studien konnten im Rahmen der Forschungssynthese Erkenntnisse zum Forschungs-
stand und zu der Wirkung von Maßnahmen zum AvBB gewonnen werden. Diese sys-
tematische Perspektive wird im Folgenden um eine weitere analytische Ebene ergänzt: 
Betrachtet werden ausgewählte Forschungsarbeiten, die im Rahmen der BMBF-För-
derrichtlinie „Abbau von Bildungsbarrieren: Lernumwelten, Bildungserfolg und 
soziale Teilhabe“ durchgeführt wurden. Diese Projekte nähern sich dem Thema aus 
unterschiedlichen disziplinären und methodischen Blickwinkeln. Dabei überwiegen 
qualitativ und rekonstruktiv angelegte Forschungsdesigns, die auf die Perspektiven 
der Bildungsakteure und auf konkrete förderliche Bedingungen ausgerichtet sind. 
Darüber hinaus bieten sie Einblicke in verschiedene Rahmenbedingungen, in denen 
Bildungsbarrieren entstehen, fortbestehen oder bearbeitet werden. Sie leisten da-
durch einen wichtigen Beitrag zur Erweiterung bestehender Forschungszugänge. Die 
Tab. 2 fasst zentrale Vergleichsaspekte zwischen der Forschungssynthese dieses Bei-
trags und den Befunden der weiteren empirischen Beiträge des Bands (Kapitel 2 bis 
12) zusammen:

Tab. 2:	 Vergleich zwischen der Ausrichtung der SLR und der Projekte der FRL

Vergleichsaspekt Ergebnisse aus der  
Forschungssynthese

Ergebnisse aus Projekten der  
Förderrichtlinie

Forschungsansatz Überwiegend quantitativ; häufig 
Querschnitt- und Paneldesigns mit 
standardisierten Verfahren

Überwiegend qualitativ; rekonstruk-
tive, ethnografische und partizipative 
Zugänge

Zielgruppen und  
Lebensphasen

Kinder, Jugendliche und junge Er-
wachsene im Alter von 0–27 Jahren; 
am stärksten vertreten sind mittlere 
und späte Kindheit/Jugend

Schwerpunkte auf Gruppen mit er-
höhtem Unterstützungsbedarf; Unter-
schiedliche Schwerpunkte, häufig auf 
Kindheit und Jugend ausgerichtet

Bildungssettings Mehrheitlich formale Bildung; insbe-
sondere schulische und ausbildungs-
bezogene Settings

Stärkere Berücksichtigung non-for-
maler Bildungsorte wie Offene Kin-
der- und Jugendarbeit oder digitale 
Räume

Perspektiven auf  
Bildungsbarrieren

Analytischer Zugang mit Fokus auf 
Passungsprobleme von Bedarf und 
Angebot

Vertiefte problembezogene Betrach-
tung aus Sicht von Bildungsakteu
rinnen und pädagogischer Praxis
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Vergleichsaspekt Ergebnisse aus der  
Forschungssynthese

Ergebnisse aus Projekten der  
Förderrichtlinie

Verständnis von Bildung  
und Wirksamkeit

Spannweite von weitem Bildungs- 
und Wirksamkeitsbegriff (Bildung als 
Transformation von Welt- und Selbst-
verhältnissen) bis hin zu einem eng 
gefassten, leistungsorientierten Bil-
dungs- und Wirksamkeitsbegriff, der 
z. B. mit protokolliertem Lernerfolgs-
nachweis einhergeht. 

Mehrheitlich breiter Bildungs- und 
Wirksamkeitsbegriff, der auch Aspek-
ten von Teilhabe, Beziehungsqualität 
und Ankerkennung Raum gibt

Thematische  
Schwerpunkte

Bildungssteuerung, formale Bildungs-
angebote, Vielfalt an Ungleichheitsdi-
mensionen, Bildungsübergänge

Bildungssteuerung und Kommunen, 
non-formale Bildungsangebote, Resi-
lienz und Wohlbefinden bei Kindern, 
Übergang Schule-Arbeit

Im Folgenden werden die thematischen Schwerpunkte der Projekte dargestellt und 
mit den wesentlichen Ergebnissen der Synthese in Beziehung gesetzt. Im Zentrum 
stehen vier Querschnittsthemen, die die empirischen Beiträge in diesem Band struk-
turieren: Bildungssteuerung und kommunale Praxis, non-formale Bildungsangebote, 
Resilienz und Wohlbefinden bei Kindern sowie Übergänge im Bildungssystem. Die 
Darstellung verfolgt das Ziel, Gemeinsamkeiten, ergänzende Perspektiven und wei-
terführende Fragen für Forschung und Praxis herauszuarbeiten.

Bildungssteuerung und Kommunen 

Sowohl in der Forschungssynthese als auch in den Ergebnissen der Projekte spiegelt 
sich die Steuerungsebene beim AvBB als ein zentrales Thema wider. Während die 
Synthese zeigt, dass Steuerungsprozesse in der bestehenden Literatur bislang selten 
empirisch untersucht werden, setzen die Projekte mit ihrer Forschung genau hier an. 
Sie richten den Blick auf kommunale Handlungsebenen, institutionelle Aushand-
lungsprozesse, den Umgang mit Ressourcen sowie Steuerungspraxen im Kontext 
sozialer Benachteiligung. Dabei zeigt sich, dass Bildungssteuerung in der Praxis ge-
prägt ist durch eine Vielzahl an Akteursperspektiven, Erfahrungswissen und Hand-
lungslogiken, welche die Ergebnisse der Forschungssynthese um eine Einschätzung 
der Möglichkeiten und Grenzen strategischer Steuerung erweitern, insbesondere 
unter Berücksichtigung sozialräumlicher Ungleichheiten. Während die Forschungs-
synthese aufzeigt, welche Fragen im Kontext von Bildungssteuerung bislang wenig 
empirisch untersucht sind, verdeutlichen die Projekte, wie Steuerung in der Praxis 
ausgestaltet wird und welche Spannungsverhältnisse zwischen Zielorientierung, Par-
tizipation und Ressourcenverfügbarkeit dabei sichtbar werden.
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Non-formale Bildungsangebote

Die Forschungssynthese macht deutlich, dass non-formale Bildungssettings zuneh-
mend in den Fokus rücken, zeigt jedoch, dass sie bislang wenig untersucht wurden. 
Die Projekte der FRL greifen diesen Bereich verstärkt auf und verdeutlichen das er-
hebliche Potenzial von non-formalen Angeboten wie etwa solche der Offenen Kinder- 
und Jugendarbeit, digitalen Bildungsräumen oder bildungsbezogene Freizeitangebo-
ten. Zentral ist dabei die Frage nach den Bedingungen förderlicher Bildungsprozesse 
in diesen Settings. Die Projekte thematisieren unter anderem, dass junge Menschen 
mit instabilen Bildungsverläufen oder eingeschränkten Orientierungsmöglichkeiten 
besonderen Herausforderungen in non-formalen Bildungsangeboten begegnen. So 
erfordern Bildungsprozesse in non-formalen Bildungssettings eine gezielte Gestal-
tung, Stabilität und Beziehungsarbeit. Indem die Projekte das methodische Spektrum 
durch z. B. ethnografische, rekonstruktive und partizipative Verfahren erweitern, 
machen sie nicht nur die Relevanz non-formaler Bildung sichtbar, sondern vollzie-
hen damit auch eine forschungspraktische Öffnung, die neue Erkenntnisse über Wir-
kungszusammenhänge und Teilhabeprozesse ermöglicht. 

Resilienz und Wohlbefinden bei Kindern

Während viele der in die Forschungssynthese eingeschlossenen Studien auf standar-
disierte Wirkungsnachweise zielen, widmen sich mehrere der untersuchten Projekte 
verstärkt individuellen Perspektiven: Sie gehen den Fragen nach, unter welchen Be-
dingungen Kinder und Jugendliche Resilienz entwickeln und Wohlbefinden erfahren 
können und inwiefern in pädagogischen Kontexten diese Prozesse unterstützt oder 
blockiert werden. Damit greifen die Projekte eine zentrale Annahme der Forschungs-
synthese, nämlich das Passungsverhältnis, auf: Bildung kann dann besonders gut ge-
lingen, wenn Angebote zu den Lebenslagen und Bedürfnissen der Kinder und Jugend-
lichen passen. Die Projekte zeigen, dass Anerkennung, Vertrauen und Mitgestaltung 
nicht nur begleitende Faktoren, sondern grundlegende Voraussetzungen für gelin-
gende Bildungsprozesse sind. Besonders in Ganztagsschulen oder außerschulischen 
Betreuungsangeboten kommt der Qualität pädagogischer Beziehungen eine wichtige 
Bedeutung zu. Außerdem wird deutlich, dass Resilienz nicht als individuelle Eigen-
schaft verstanden werden sollte, sondern als Ergebnis von Bedingungen, in denen 
persönliche Erfahrungen, institutionelle Strukturen und pädagogisches Handeln mit-
einander verbunden sind. Die Projekte tragen auf diese Weise zu einem erweiterten 
Verständnis von Bildung bei.

Übergang Schule – Arbeit 

Sowohl in den Arbeiten der Projekte als auch in der Forschungssynthese, stellen 
Übergänge einen weiteren thematischen Fokus dar. Die Synthese beinhaltet Studien, 
die insbesondere zu Übergängen in der späten Kindheit und Jugend forschen. Der 
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Bezug zu Wirksamkeitszusammenhängen und subjektiven Perspektiven scheint da-
bei noch ausbaufähig. Die Projekte greifen diesen Aspekt auf und machen sichtbar, 
dass Übergänge nicht nur individuelle Herausforderungen darstellen, sondern auch 
durch strukturelle Bedingungen geprägt sind, die Handlungsspielräume öffnen oder 
begrenzen können. Die Ergebnisse legen dar, dass gelingende Übergange maßgeb-
lich von Faktoren wie Beziehungsarbeit und institutioneller Offenheit abhängig sind. 
Ansätze, die partizipativ gestaltet sind, etwa in Form von Reallaboren, Zukunftswerk-
stätten oder begleitender Reflexionsräume, erscheinen dabei besonders effektiv. Diese 
Formate eröffnen Jugendlichen die Möglichkeit, sich aktiv in Bildungsentscheidun-
gen einzubringen. Insgesamt wird erkennbar, dass Übergänge nicht allein durch Bil-
dungsangebote, sondern durch kooperative und dialogische Aushandlungsprozesse 
erfolgreich gestaltet werden können.

Abschließende Einordung

Die Verbindung von Forschungssynthese und Projektergebnissen eröffnet ein erwei-
tertes Verständnis des AvBB. Die Synthese bietet einen Überblick über Schwerpunk-
te und Leerstellen, die empirischen Beiträge der Forschungsprojekte ergänzen dies 
um praxisnahe Einblicke in institutionelle Bedingungen und pädagogischen Alltag. 
Beide Perspektiven zeigen, dass Bildungsbarrieren im Zusammenspiel individueller, 
struktureller und institutioneller Faktoren entstehen. Die Projekte veranschaulichen, 
wie mit diesen Bedingungen durch reflexive und partizipative Ansätze umgegangen 
werden kann. Der AvBB erfordert nicht nur gezielte Maßnahmen in einzelnen Bil-
dungsbereichen, sondern ein Zusammenwirken verschiedener Ebenen, das sowohl 
im Steuerungshandeln als auch im pädagogischen Handeln wirksam wird. Die Pro-
jekte bieten dichte, praxisnahe Einsichten, die in Forschung, Politik und pädagogi-
scher Praxis gleichermaßen relevant sind. 

An dieser Stelle ergeben sich weiterführende Überlegungen, die für künftige For-
schung von Interesse sein könnten: Wie lassen sich Perspektiven von Kindern und 
Jugendlichen stärker in empirische Studien zum Abbau von Bildungsbarrieren ein-
binden, und zwar dort, wo strukturelle Benachteiligungen auf Lebensrealitäten von 
Bildungsteilnehmenden treffen? Welche Gestaltungsspielräume ergeben sich in non-
formalen und informellen Bildungssettings und wie können diese stärker in länger-
fristige Forschungsperspektiven integriert werden? Und inwiefern kann die Bedeu-
tung pädagogischer Beziehungen auch in Studien berücksichtigt werden, die stärker 
auf Wirkung, Struktur oder Steuerung ausgerichtet sind, insbesondere, wenn Wir-
kung vorrangig über messbare Ergebnisse, Veränderungen auf individueller Ebene 
oder institutionelle Anpassungen definiert wird? Aus diesen Überlegungen ergeben 
sich abschließend auch Impulse für das weitere inhaltliche und methodische Vor-
gehen.
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6. 	 Fazit
Im Rahmen der Forschungssynthese zeigen sich unterschiedliche Maßnahmen und 
Ansätze, mit denen zum Thema Bildungsbarrieren und deren Abbau agiert bzw. ge-
forscht wird. Einige Maßnahmen fokussieren die Verhinderung frühzeitigen Entste-
hens von Ungleichheiten, etwa durch präventive Angebote oder durch eine stärkere 
Orientierung an den Lebenslagen der Kinder und Jugendlichen. Andere zielen darauf 
ab, bestehende Benachteiligungen durch gezielte Unterstützung zu reduzieren oder 
durch kompensatorische Angebote auszugleichen.

Die drei exemplarisch vorgestellten Studien verdeutlichen diese Bandbreite. Sie 
zeigen, dass den Maßnahmen unterschiedliche Bildungsverständnisse zugrunde lie-
gen können. Während in manchen Fällen schulische Leistungen oder das Erreichen 
festgelegter Ziele im Mittelpunkt stehen, betonen andere Ansätze Aspekte wie Be-
ziehungsgestaltung, Partizipation oder Anerkennung. Dies deutet darauf hin, dass 
der Begriff der Bildungsbarriere nicht einheitlich verwendet, sondern je nach Kontext 
und Zielsetzung unterschiedlich ausgelegt wird.

Auch die übersichtskodierten 520 Studien zeigen ein bestimmtes Muster auf: Be-
sonders häufig wurden Maßnahmen untersucht, die in formalen Bildungssettings an-
gesiedelt sind, während non-formale Lernorte bislang seltener im Fokus standen. Die 
Lebensphase der mittleren und späten Kindheit ist in der Forschungslage am stärksten 
vertreten, wobei der Übergang in die Lebensphase Jugend ebenfalls oft thematisiert 
wird. Als zentrale Ungleichheitsdimensionen treten vor allem der sozioökonomische 
Status, ein sonderpädagogischer Förderbedarf sowie Flucht- oder Migrationshinter-
gründe in Erscheinung.

Bildungsbarrieren werden dabei überwiegend als Ergebnis eines Spannungsver-
hältnisses zwischen individuellen Voraussetzungen und institutionellen Rahmenbe-
dingungen verstanden. Diese Perspektive folgt einem Verständnis von Barrieren als 
Ausdruck mangelnder Passung zwischen den Anforderungen des Bildungssystems 
und den Lebenslagen der Lernenden. Das hier zugrunde liegende Passungsverhältnis 
erweist sich dabei als zentraler Bezugspunkt, sowohl in den theoretischen Vorüberle-
gungen als auch in der empirischen Auswertung und in den Ergebnissen der Projekte 
der Förderrichtlinie.

Für den weiteren Verlauf der Forschungssynthese stellt sich die Frage, wie sich 
Wirksamkeit angesichts dieser Vielfalt angemessen beurteilen lässt. Neben dem Blick 
auf messbare Zielerreichungen ist es erforderlich, auch prozessbezogene und erfah-
rungsgeleitete Aspekte zu berücksichtigen (vgl. Flick 2014; Patton 2015). Diese As-
pekte werden in den im Sammelband vorgestellten Projekten vielfach thematisiert, 
bleiben jedoch in der breiteren Studienlage bislang eher unterrepräsentiert. 

In einem nächsten Schritt der Forschungssynthese wird eine vertiefende Analyse 
der Vollkodierung erfolgen, die derzeit in Bearbeitung ist. Dabei soll der Blick stär-
ker auf die Bedingungen gelenkt werden, unter denen Maßnahmen wirksam werden 
können. Dazu gehört etwa, welche strukturellen und institutionellen Rahmenbedin-
gungen bestehen, wie Bildungsangebote ausgestaltet sind und welche Voraussetzun-
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gen Kinder und Jugendliche mitbringen. Ziel ist es herauszuarbeiten, wie sich Maß-
nahmen in unterschiedlichen Lebensphasen und Bildungssettings gestalten, welche 
Faktoren ihre Wirkung begünstigen oder einschränken und wie Bildungsprozesse 
gestaltet sein müssen, um soziale Teilhabe zu ermöglichen und soziale Ungleichheit 
langfristig zu verringern.
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Lernumwelten und Bildungschancen
Schlussbetrachtung eines Forschungsschwerpunkts zum  
Abbau von Bildungsbarrieren

Susanne Kuger, Katharina Damm, Jan Scharf & Kai Maaz

Abstract: Mit dieser kurzen Schlussbetrachtung des Sammelbands „Bildungsbarrie-
ren identifizieren – Bildungschancen entwickeln. Potenziale verschiedener Lern
umwelten beim Abbau von Ungleichheit“ werden die Ansätze und Befunde der 
Beiträge aus einer Meta-Perspektive in gegenwärtige Diskurse eingeordnet. Dabei 
wird zunächst herausgestellt, was die empirischen Arbeiten im Hinblick auf ihr 
Bildungsverständnis und ihre Untersuchungsperspektiven auf Bildungsungleich-
heiten eint und wie die Komplementarität ihrer verschiedenen (disziplinären) 
Forschungszugänge und -paradigmen gemeinsam zum Erkenntnisgewinn bei-
tragen. Anschließend werden die übergreifenden Ergebnisse des Forschungs-
schwerpunkts zur Bedeutung und Wechselwirkung verschiedener Lernumwelten 
beschrieben sowie die Stärken des interdisziplinären Förderschwerpunkts zum 
Abbau von Bildungsbarrieren und Implikationen insbesondere für künftige For-
schungsansätze herausgestellt.

Keywords: Soziale Ungleichheiten, empirische Bildungsforschung, Forschungsförde-
rung

Mit dem Forschungsschwerpunkt sollte durch eine ganzheitliche Betrachtung von 
Bildungserwerbsprozessen und Lebenswelten von Kindern und Jugendlichen ein 
neuer Beitrag zum Abbau von Bildungsbarrieren geleistet werden (BMBF, 2019). 
Welche übergreifenden Ergebnisse zur Entwicklung von Bildungschancen lassen sich 
ableiten und welche Implikationen ergeben sich für die Bildung und für künftige For-
schungsansätze? Vielfach wird gerade eher durch die implizite Anlage der Forschung 
denn durch explizite Thematisierung deutlich, wie vielschichtig Bildungsbarrieren 
sind und sein können, wo Möglichkeiten des Abbaus vermutet werden und welche 
Rollen dabei verschiedene Akteursgruppen, Bildungsstrukturen oder Lernumwelten 
einnehmen können. 

Auch wenn weder die geförderten Projekte für sich noch die Förderrichtlinie ins-
gesamt einen konsensfähigen Bildungsbegriff explizit erarbeitet hatten, kann aus einer 
übergreifenden Perspektive festgehalten werden, dass sich hinter den Bildungsver-
ständnissen der einzelnen Forschungsthemen ein breiter Bildungsbegriff verbirgt, wie 
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er etwa bereits im 12. Kinder- und Jugendbericht (BMFSFJ, 2005) ausgearbeitet wur-
de. Neben der Schulbildung werden daher Bildungserfahrungen und -unterstützung 
in non-formalen Lernumwelten, wie der Kinder- und Jugendarbeit, sowie informelles 
Lernen, etwa in Peergruppen und Familien, einbezogen, wobei der Fokus unter ande-
rem darauf gerichtet wird, wie Bildung und soziale Teilhabe zusammenhängen. Aus 
einer Perspektive auf die Akteur*innen eint die im vorliegenden Band präsentierten 
Ansätze, dass einzelne Individuen Bildungsbarrieren zwar überwinden können, der 
Abbau jedoch das generalisierte Überwinden bedeutet und daher eher durch die An-
gebotsseite, d. h. das Bildungssystem oder andere sozialstaatliche Angebote, geleistet 
werden muss. Ferner zeigt sich übereinstimmend, dass Bildungsbarrieren vor dem 
Hintergrund gesellschaftlicher Ungleichheiten entstehen  – etwa weil Bildungsres-
sourcen ungleich verteilt sind oder aufgrund mangelnder Passungsverhältnisse – und 
zudem weiterhin zu sozialen Ungleichheiten in den Bildungsteilhabechancen und 
Bildungsergebnissen führen. So wurde mit diesem Forschungsschwerpunkt häufig die 
lernendenzentrierte Sichtweise eingenommen (vgl. Bronfenbrenner & Morris, 2006) 
und aus dieser Perspektive heraus wurden die vom Lernenden erlebten Lernumwel-
ten betrachtet, zum Teil auch in ihrer Kumulation und Wechselwirkung miteinander 
und mit dem lernenden Individuum selbst.

1.	 Ergebnisse zur Bedeutung und Wechselwirkung verschiedener 
Lernumwelten

Welche Bedeutung unterschiedliche Lernumwelten und ihre Wechselwirkungen also 
sowohl für die individuelle Überwindung als auch für den strukturellen Abbau von 
Bildungsbarrieren haben, zeigen die empirischen Ergebnisse dieses Bands. Als rele-
vante Lernumwelten werden vor allem die der mittleren und späten Kindheit sowie 
des Jugendalters in den Blick genommen. Unter den untersuchten Mechanismen sind 
solche der Bereitstellung bestimmter Ressourcen für die Überwindung von sozialen 
Ungleichheiten, also Wissen, Lerngelegenheiten, Partizipation, sowie die Schaffung 
engerer Abstimmung der Lernumwelten untereinander sowie der (An-)Passung der 
Lernumwelten an die Bedarfe und Bedürfnisse der Lernenden. Die Befunde verdeut-
lichen, dass es dabei insbesondere um (1) Fragen und Formen der Kooperation von 
Akteur*innen im Sozialraum, (2) Möglichkeiten der Kompensation von Bildungsbe-
nachteiligungen und (3) Anerkennungen von ungleichen Bildungszugängen auf der 
einen Seite und Voraussetzungen der Subjekte auf der anderen Seite geht.

Hinsichtlich der Rolle des Sozialraums zeigen Eiden et al. (Kapitel 2) für den Ent-
scheidungsprozess von Mittelzuweisungen der bedarfsorientierten Ressourcenzu-
weisung unter anderem, wie wichtig die ganzheitliche Betrachtung des Sozialraums 
unter Berücksichtigung der Erfahrungen verschiedener lokaler Akteur*innen und 
Expert*innen ist. Welche zentrale Relevanz Bildungslandschaften als durch verschie-
dene lokale Akteursgruppen konstruierter sozialer Handlungsraum für (die Entste-
hung und) den Abbau von Teilhabebarrieren haben, kristallisiert sich im Beitrag von 
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Hünersdorf et al. (Kapitel 3) durch einen ethnografischen Blick auf Kinder im Ganztag 
heraus. Dabei werden auch die Machtdimensionen in lokalen Bildungslandschaften 
thematisiert, wenn je nach Aufmerksamkeitsfokus unterschiedliche Themen für den 
Abbau von Barrieren überhaupt nur wahrgenommen werden und sich durchsetzen 
können. Gumz et al. (Kapitel 10) legen dar, wie durch eine bewusst heterogene und 
von Fachkompetenz geleitete Akteurszusammensetzung in regionalen Bildungsland-
schaften die Passung zwischen Angebot und Nachfrage – hier empirisch für Netz-
werke der Berufsorientierung untersucht –, die als zentrale Bildungsbarriere iden-
tifiziert wird, verbessert werden kann. Die Bedeutung einer durch Fachkompetenz 
angeleiteten Zusammenarbeit der verschiedenen Lernumwelten offenbart sich auch 
in dieser Studie; ebenso ein starkes Machtungleichgewicht in der Sichtbarkeit und den 
vorhandenen Ressourcen zwischen zentralen und peripheren Räumen.

Allein schon für die Identifikation von Barrieren ist die Berücksichtigung von 
Bildungslandschaften bzw. der Wechselwirkung von formalen, non-formalen und in-
formellen Lernumwelten wichtig, betonen Korntheuer et al. (Kapitel 12). So können 
etwa in Reallaboren alle relevanten Akteur*innen sowie die im Zentrum stehenden 
Subjekte  – hier geflüchtete und migrantische Auszubildende  – in den Austausch 
kommen, um nachhaltige Lösungen im Sinne einer realitätsnahen Passgenauigkeit 
zu finden. Während als problematisch identifizierte politische Strukturen nicht ohne 
Weiteres verändert werden können, ergeben sich jedoch Chancen, Lebenswelten in-
nerhalb der Bildungslandschaften zu verändern und konkrete Barrieren in den Aus-
bildungsverhältnissen abzubauen. Reimann et al. (Kapitel 11) legen einen besonderen 
Fokus auf informelle Netzwerke und arbeiten die zentrale Bedeutung von Aushand-
lungsprozessen in den Beziehungsgefügen von Bildungslandschaften für den Abbau 
von Bildungsbarrieren für junge Menschen mit Inklusionsbedarf am Übergang in den 
Beruf heraus.

Zur Frage, wie Bildungsbenachteiligungen durch verschiedene Lernumwelten von 
Kindern und Jugendlichen kompensiert werden können, weisen etwa Kallfaß et al. 
(Kapitel 4) auf die Bedeutung der Zusammenarbeit von Eltern und Lehrkräften hin. 
Gerade dieses Zusammenspiel von Schule und Familie wird anhand der Herausfor-
derung Hausaufgaben als „missing position“ identifiziert. Die Studie zeigt, dass durch 
Raum und Zeit für Auseinandersetzung miteinander ein Verständnis dafür entstehen 
kann, welche Formen der Zusammenarbeit möglich und welche unterschiedlichen 
Ressourcen und Kapazitäten auf Elternseite vorhanden sind. Durch diese informier-
ten veränderten Sichtweisen entstehen Möglichkeiten, Bildungsbarrieren durch pas-
sende, individuelle Lösungen abzubauen und familiäre Bildungsbenachteiligung zu 
kompensieren.

Nicht-Passungen zwischen individuellen Bedürfnissen und Bildungsangeboten 
greifen insbesondere Grendel et al. (Kapitel  5) als zentrale Bildungsbarrieren auf. 
Ähnlich wie auch Reimann et al. zeigen, können gewachsene organisationale Logiken 
und damit verbundene Angebotsstrukturen auch im non-formalen Bildungsbereich 
der Offenen Jugendarbeit zu Barrieren werden. Ein fehlender Austausch kann Pas-
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sungsprobleme hervorrufen, die durch zusätzliche Passungsprobleme in der Schule 
zu einer doppelten Benachteiligung von Jugendlichen führen. Nicht-Passungen kön-
nen im non-formalen Bereich jedoch besser kompensiert werden als in der Schu-
le, etwa durch Angebote wie Hausaufgabenhilfe oder indem die Einrichtungen der 
Offenen Jugendarbeit z. B. aufgrund von verständnisvollem Personal als Wohlfühlort 
wahrgenommen werden. Diese kompensatorische Wirkung der non-formalen Bil-
dungsangebote in Bezug auf Bildungsbarrieren im formalen und informellen Bereich 
zeigt sich auch in der empirischen Studie zu Bildungsaufstiegen bei Doll et al. (Ka-
pitel 7). Denn die Offene Kinder- und Jugendarbeit kann bei schulischen Aufgaben 
fördernd wirken, wenn die familiären Ressourcen nicht ausreichen. Eine fehlende 
Berücksichtigung bzw. ein fehlendes Verständnis der informellen Lernumwelt von 
Kindern durch Lehrkräfte führt zu nicht passenden Erwartungsansprüchen bzw. Ver-
pflichtungsansprüchen seitens der Schule gegenüber Kindern und Eltern, so Hilke et 
al. (Kapitel 8). Diese Verpflichtungserwartungen müssten in der Schule vor Ort in-
frage gestellt werden, um sie ggf. vor dem Hintergrund der individuellen Einbettung 
der Kinder zu reorganisieren.

Nicht zuletzt, so zeigen die Beiträge dieses Bands, liegt die Stärke insbesondere 
von non-formalen Angeboten in der Anerkennung der Subjekte in ihrer lebenswelt-
lichen Verortung, ihrer individuellen Bildungszugänge und sozialräumlichen Her-
kunft. Auch durch Prozesse der Anerkennung ergeben sich Möglichkeiten, spezi-
fische Bildungsbarrieren zu überwinden und mangelnde Lebensweltorientierungen 
zumeist formaler Bildungsumwelten teilweise zu kompensieren. Bosse et al. (Kapi-
tel 6) arbeiten diese daher als „Teilgabe-Orientierung“ am Beispiel non-formaler digi-
talgestützter Bildungsangebote für Jugendliche heraus. Grendel at al. heben in diesem 
Zusammenhang die Anerkennung von Jugendzentren als Erfahrungsalternative zum 
formalen Bildungsbereich hervor. Wie bereits ausgeführt, betonen auch Gumz et al. 
und Hünersdorf et al. die Relevanz der Anerkennung von heterogenen Lebenswelten 
der Subjekte, um Bildungsbarrieren passgenau thematisieren und angehen zu kön-
nen. Wie Offene Kinder- und Jugendeinrichtungen mit ihrer Anerkennung der Sub-
jekte durch beständige Strukturen und kontextsensible Angebote dazu beitragen kön-
nen, Bildungsbarrieren auch im formalen Bereich zu kompensieren und abzubauen, 
indem sie Mut machen sowie Sicherheit und Vertrauen geben, kann der Beitrag von 
Fegter et al. (Kapitel 9) zeigen.

2.	 Stärken und Implikationen des interdisziplinären 
Förderschwerpunkts

Im Ganzen gesehen weist die Förderrichtlinie durch die Summe der in ihr realisierten 
Forschungen sowie die Befassung mit dem Thema auf einer übergeordneten Ebene ei-
nige Besonderheiten auf, die sie von anderen Förderschwerpunkten der empirischen 
Bildungsforschung in mancher Hinsicht abhebt. Dies ist nur teilweise der konsequen-
ten Ausrichtung auf das aufwachsende, lernende Individuum und seine Erfahrung 
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der Lernumwelten aus einer Subjektperspektive geschuldet. Auch wenn nicht alle ge-
förderten Projekte eine Forschungsfrage aus Perspektive eines oder einer Lernenden 
bearbeiten, so steht deren gelingendes Aufwachsen im Mittelpunkt des Forschungs-
zugangs. Eine solche Grundausrichtung ist in der empirischen Bildungsforschung 
häufig gegeben, allerdings wird dort zum Zweck des spezifischen Erkenntnisgewinns 
zuweilen die Profession (z. B. der pädagogisch Tätigen), das Lehr-Lerngeschehen 
(z. B. des Unterrichts) oder die Organisation (z. B. des Schulträgers) prominenter in 
den Mittelpunkt gestellt und die mittelbare Dienlichkeit aller Systemkomponenten 
für das ultimative Kriterium (gelingendes Aufwachsen des Kindes oder Jugendlichen) 
ausgeblendet. Die Bedingungen des Aufwachsens konsequent aus Sicht der Heran-
wachsenden zu untersuchen, zwingt dazu, Systeme nicht zu ihrem Selbstzweck zu 
optimieren, sondern sie immer im Lichte ihrer Dienlichkeit zu betrachten.

Ausgehend davon ist ein weiteres Merkmal dieses Schwerpunkts, dass mehrheit-
lich die Kumulation und häufig auch explizite Wechselwirkung der synchron und 
diachron erlebten Lernumwelten miteinander aber auch mit dem Lernenden selbst 
untersucht wird. Die verschiedenen Facetten der individuellen Voraussetzungen 
und der Gestaltung eines oder mehrerer Angebote und deren Passung zueinander 
stehen im Zentrum, ganz wie es der Lebensweltansatz vorsieht. Weit über die isolier-
te Bedeutung einzelner Ausschnitte einer Lernumwelt (z. B. den Englischunterricht) 
werden so die im Laufe eines Tages oder einer Woche erlebten Lernumwelten und 
deren Zusammenwirken in ihrer gemeinsamen Bedeutung untersucht. Dies ist insbe-
sondere möglich, da eine besondere Betonung von außerschulischen, non-formalen 
und informellen Lernumwelten vorgenommen wurde, also Lernumwelten und Auf-
wachsenskontexte neben und nach der Schule im Zentrum vieler Studien stehen. Vor 
diesem Hintergrund ist zudem auffällig, dass die Zeit des Aufwachsens und Lernens 
vor dem Eintritt in das Schulsystem trotz ihrer besonderen Bedeutung für Bildungs-
ungleichheiten (Kluczniok et al., 2024) durch die Komposition dieses Förderschwer-
punkts kaum einbezogen wurde, so dass Erkenntnisse zu diesen Lernumwelten (Kin-
dertageseinrichtung oder Kindertagespflege) weniger gut mit in das Gesamtbild der 
Befunde integriert werden können. Die Ausweitung der Forschung zum Abbau von 
Bildungsbarrieren und Förderung von Projekten in diesen Lernumwelten wäre eine 
lohnenswerte Erweiterung.

Mit diesem Zuschnitt sind auch Zugänge und Arbeitslogiken anderer Professio-
nen, Kontexte, Systeme bzw. Systembereiche in den Blick genommen worden (v. a. der 
Sozialen Arbeit) und sektorenübergreifende Barrieren aber auch neue Möglichkeiten 
des Abbaus (z. B. durch Anerkennung, Partizipation, Aufdeckung und Reduktion von 
Machtstrukturen als Barrieren), die bisher wenig im Aufmerksamkeitszentrum der 
empirischen Bildungsforschung standen. Die Förderrichtlinie leistet so einen Bei-
trag zur Frage, wie Barrieren nicht nur innerhalb des Bildungssystems, sondern auch 
unterstützt durch andere sozialstaatliche Angebote adressiert und soziale Ungleich-
heiten reduziert werden können. Ganz im Sinne der anfänglich aufgeworfenen Frage, 
in welchem Maße soziale Ungleichheiten durch Bildung bestimmt sind, indem etwa 
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soziale Positionen von Bildungsabschlüssen abhängen, bzw. welchen Beitrag das Bil-
dungssystem zum Abbau von sozialen Bildungsungleichheiten konkret leisten kann 
und welche Aufgaben von anderen Gesellschaftsbereichen übernommen werden 
sollten oder müssen, kann die realisierte Interdisziplinarität neue Lösungen anbie-
ten. Das Ziel sollte es sein, über die Erforschung dieser Form von Zusammenwirken 
hinaus auch weitere Akteur*innen und (soziale) Versorgungsstrukturen einzubezie-
hen. Vom Individuum und nicht von den Systemen aus gedacht, werden so Doppel-
strukturen, komplementäre Möglichkeiten und echte Leerstellen erst ersichtlich. Zu-
sätzlich zu den üblicherweise betrachteten Systemen und Systembereichen müssten 
zukünftig auch weitere Felder (noch stärker) berücksichtigt werden, etwa der Kinder- 
und Jugendhilfe wie die Hilfen zur Erziehung, sowie überdies auch Gesundheit und 
Prävention, Arbeitsmarkt und Betriebe, Migration, Integration und Inklusion oder 
Infrastruktur, Mobilität und Stadtgestaltung. 

Diese system- oder sektorenübergreifende Forschung hat in den durchgeführten 
Projekten ihren besonderen Wert dadurch entfaltet, dass sie sehr praxisnah und auf 
Augenhöhe, häufig in echten Forschungs-Praxis-Partnerschaften durchgeführt wur-
de. Diese Nähe zum pädagogischen Alltag ist nicht in allen Projekten der empirischen 
Bildungsforschung gegeben oder auch nur notwendig. Ein Monitoring der Leistungs-
fähigkeit des Schulsystems etwa dient – je nach interessierendem Kriterium – einem 
anderen Zweck und benötigt möglicherweise keinen so engen Praxisbezug. Zur 
Identifikation möglicher Stellschrauben und zur Erprobung von günstigen Gelin-
gensbedingungen dagegen, also in sehr explorativen Forschungssettings der Praxis-
entwicklung, ist die spezifische Expertise der Fachpraxis jedoch unersetzlich. Nur so 
können ökologische Validität als primäres Qualitätskriterium der Forschung sowie 
Implementierbarkeit und praktische Nützlichkeit als Anerkennungsmerkmale der 
Praxis zugleich erreicht werden.

Zentrale Kennzeichen solcher Translationsforschung sind das Zusammenwirken 
von Forschung und Praxis zur individuellen Anpassung evidenzbasiert entwickelter 
Interventionen und die Übertragung der relevanten Wirkmechanismen auf die be-
sonderen Bedingungen vor Ort, also z. B. die gegebenen Strukturen und das zu be-
trachtende Klientel. Was in der medizinischen Versorgungsforschung international 
schon seit vielen Jahren als eigener Forschungsstrang etabliert ist (vgl. z. B. Graham et 
al., 2006; Milat & Li, 2017), ist in der deutlich jüngeren Disziplin der empirischen Bil-
dungsforschung noch weniger weit verbreitet. Dabei könnte gerade die scheinbar grö-
ßer werdende Kluft zwischen Bildungsforschung und Bildungspraxis (von Maurice et 
al., 2025) der richtige Anlass sein, stärker in diese Art der Forschung zum Transfer, 
zur Kooperation von Forschung und pädagogischer Fachpraxis zu investieren. Als 
nächster Schritt nach der erfolgreichen Implementation in Einzelfällen müssen dann 
Bedingungen identifiziert werden, die eine Generalisierung der gelingenden Praxis-
entwicklung erlauben und die Anwendung einer Intervention in der breiten Fläche 
rechtfertigen.
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