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16). Demokratie, so wird in diesen Dynamiken sichtbar, setzt eine Anerkennung
prinzipieller Gleichheit voraus, die durch Rassismus unterminiert wird.

Gewaltsames Othering, so zeigt das Beispiel des Rassismus, produziert Ohn-
machtserfahrungen. Menschen werden als >Andere< markiert, in selektiver und ste-
reotyper Form wahrgenommen, gewaltsam ausgegrenzt, untergeordnet oder ver-
letzlich gemacht. Othering (re-)produziert dadurch gesellschaftliche Hierarchien.
Die Erfahrungen der Betroffenen werden negiert und unsichtbar gemacht, wo-
durch nicht nur eine politische Artikulation erschwert, sondern auch die Teilha-
be an der Gesellschaft insgesamt in Frage gestellt wird. Betroffene beginnen teil-
weise, sich selbst als >Andere« wahrzunehmen und versuchen, moglichst unsicht-
bar zu bleiben, um keine Angriffsfliche zu bieten (»internalisierter Rassismus«
(Hoeder 2020)). Die Verarbeitung entsprechender Diskriminierung, aber auch das
Gefiihl, dass die eigenen Erfahrungen nicht anerkannt werden, kann mit einer ho-
hen Stressbelastung verbunden sein.

Grafik 19: Ohnmachtserfahrungen aufgrund gewaltsamen Othering

Quelle: Eigene Darstellung

4.6 Chancenlosigkeit - »Utopisch, dass er eine Chance hat,
zu bestehen«

»Wenn jemand aus Afghanistan beispielsweise mit vier, fiinfJahren Schulbildung
und einem Sprachniveau A1indie Ausbildung zum Elektroniker geht, istes eigent-
lich schon im Vorfeld utopisch, dass er eine Chance hat, [...] zu bestehen.« (126)
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Ob Menschen die Erfahrung machen, ihre eigene Position innerhalb der Gesell-
schaft strategisch durch Leistung beeinflussen zu kénnen oder eher nicht, hingt
davon ab, welchen Formen der Ungleichheit, Diskriminierung und Ausgrenzung
sie gegeniiberstehen. Die Erfahrung, dass die Moglichkeit sozialen Aufstiegs -
die unter anderem damit verbunden sein kann, belastende und schwierige Le-
bensumstinde hinter sich zu lassen — verstellt ist, kann frustrierend und passi-
vierend wirken. Je unwahrscheinlicher Aufstiege erscheinen, umso weniger loh-
nend wird es, Ressourcen in entsprechende Versuche zu investieren. Permanente
Bewihrungsproben innerhalb der Gesellschaft — etwa im Bildungssystem - ge-
nerieren gleichzeitig die Illusion, Individuen hitten ihre Chancen innerhalb der
Gesellschaft in erster Linie selbst in der Hand und kénnten diese durch entspre-
chende Leistungen selbst beeinflussen. Sie verstellen dariiber den Blick auf die ge-
sellschaftliche Bedingtheit sozialer Ungleichheiten. Durch gesellschaftliche Macht-
und Herrschaftsverhiltnisse hervorgerufene Chancenungleichheit wirkt vor die-
sem Hintergrund als Mechanismus, der kontinuierlich Leistungsdruck und Ohn-
macht produziert. Folge entsprechender Ohnmachtserfahrungen kann das Gefiihl
sein, die eigene soziale Situation nicht beeinflussen zu kénnen — was Frustrati-
on zur Folge haben kann, die sich auch auf politische Handlungsfihigkeit negativ
auswirken kann.

Durch die Situation im Herkunftsland, den Prozess der Flucht und die Funkti-
onsweise des deutschen Bildungs- und Ausbildungssystem fehlen vielen Gefliichte-
ten (formal anerkannte) Qualifikationen, die notwendig sind, um sich in Deutsch-
land erfolgreich in den Arbeitsmarkt zu integrieren. Hierzu zihlen Sprachkennt-
nisse ebenso wie zertifizierte Berufsausbildungen. In einigen Herkunftslindern
sind Bildungssysteme in schlechtem Zustand. Breite Teile der Bevolkerung sind
vom Zugang weitgehend ausgeschlossen. Lingere Fluchtbiografien bewirken Brii-
che in Bildungsverlaufen. Berufliche Qualifikationen aus dem Herkunftsland sind
nur zum Teil @ibertragbar — sowohl was die formale Anerkennung betrifft als auch
was ihren praktischen Nutzen betrifft. Die Ankunft in Deutschland ist dadurch fiir
viele Gefliichtete sowohl mit einer gewissen Notwendigkeit, sich weiterzubilden
(z.B. Sprachkenntnisse zu erwerben) als auch mit einer erzwungenen beruflichen
Neuorientierung verbunden. Einige machen die Erfahrung sozialer Abstiegspro-
zesse und stellen fest, dass ihre vorherigen Qualifikationen entwertet werden.

Bildung, Spracherwerb und berufliche Qualifizierung erweisen sich dabei nicht
selten als frustrierender Prozess. Alltigliche Lebensumstinde, in denen sich Ge-
fliichtete befinden — von aufenthaltsrechtlicher Prekaritit (vgl. Kapitel 4.1) iiber so-
ziale Isolation und die schwierige Wohnsituation in Flichtlingsunterkiinften (vgl.
Kapitel 4.2.1) bis hin zu den Herausforderungen eines Alltags, der sich an vielen
Stellen als tiberfordernd erweist (vgl. Kapitel 4.3); konstanten Auseinandersetzun-
gen mit staatlicher Biirokratie (vgl. Kapitel 4.4) und Rassismuserfahrungen (vgl.
Kapitel 4.5) — erschweren systematisch Bildungs- und Qualifizierungserfolge. Hin-
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zu kommt, dass einige Gefliichtete aufgrund ihrer soziodkonomischen Lage in
Herkunfts- und Transitlindern nur iiber geringe Erfahrungen im schulischen Ler-
nen verfiigen. Das Bildungs- und Qualifizierungssystem in Deutschland ist nur
begrenzt in der Lage, auf entsprechende Besonderheiten einzugehen. Ressourcen-
knappheit und prekire Beschiftigungsverhiltnisse in Schulen und Sprachkursen
bewirken, dass die Zeit fehlt, sich in der notwendigen Intensitit um Einzelfille und
ihre spezifischen Bedarfe kiitmmern zu kénnen. Scheitern — ob an Sprachzertifika-
ten oder dem berufsschulischen Teil der Ausbildung — wird dadurch fiir einige Ge-
fliichtete zu einer prigenden Erfahrung. Folge konnen Demotivation, Frustration
oder sozialer Riickzug sein. Das Bildungs- und Qualifizierungssystem in Deutsch-
land ist dadurch weit davon entfernt, Chancengleichheit zu erméglichen. Es ist
vielmehr durchdrungen von den ungleichen Teilhabechancen einer sozial nur be-
grenzt durchlissigen Klassengesellschaft und suggeriert teilweise eher Chancen,
als diese real zu gewihrleisten.

Die Bildungs- und Qualifizierungserfordernisse, denen Gefliichtete nach An-
kunft in Deutschland gegeniiberstehen, binden teilweise iiber einen Zeitraum von
mehreren Jahren hinweg Ressourcen, die in der Folge in anderen Lebensbereichen
fehlen (z.B. fiir politisches Engagement). Ein individuelles Aufstiegsversprechen
tritt in diesem Zusammenhang an die Stelle demokratischer Aushandlungspro-
zesse iiber den Zustand der Gesellschaft: Wer sich weiterbildet und qualifiziert,
so die Hoffnung, wird die Chance auf ein besseres Leben haben. Nicht demokra-
tisches Engagement, sondern Arbeit an der eigenen Berufsbiografie wird zentral
gesetzt. Dass real — aufgrund der strukturellen Grenzen, die die Klassenverhalt-
nisse in Deutschland etablieren — dieses Aufstiegsversprechen nur fiir einen Teil
der Gefliichteten auch eine Chance hat, eingeldst zu werden, bleibt weitgehend un-
sichtbar. Soziale Ungleichheit — die sich im unterschiedlichen individuellen Kapi-
tal, das Gefliichtete mitbringen ebenso manifestiert wie in ihren unterschiedlichen
Chancen in Deutschland - wird dariiber de-politisiert.

Im Folgenden wird diese Problematik in drei Teilbereichen nachgezeichnet:
Der Situation in Schulen und Sprachkursen (Kapitel 4.6.1), dem langen und stei-
nigen Weg in den Arbeitsmarkt (Kapitel 4.6.2) und schliefdlich Hindernissen, die
es Geflichteten erschweren, erfolgreich eine Ausbildung zu absolvieren (Kapitel
4.6.3). Das abschliefiende Fazit zeigt, dass versprochene, aber nicht eingeldste
Chancengleichheit als Ideologie wirkt, die strukturelle gesellschaftliche Rahmen-
bedingungen auf individuelle Leistung reduziert (Kapitel 4.6.4). Die Erfahrungen
derjenigen, die aufgrund ihrer soziodkonomischen Herkunft hohen Barrieren
in Bezug auf Bildungs- und Qualifizierungserfolge gegeniiberstehen werden
dadurch aus politischen Aushandlungsprozessen ausgelagert und individualisiert.
Demokratie funktioniert in der Folge unter Absehung von Ungleichheit.
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4.6.1 Frustrierende Chancenlosigkeit. Bildung in Schule und Sprachkursen

Um Gefliichteten eine soziale Teilhabe zu erméglichen — und eine moglichst stabile
Integration in den Arbeitsmarkt zu gewidhrleisten, stellt der Staat Bildungsangebo-
te zur Verfuigung. Fiir junge Gefliichtete gibt es verschiedene Formen der Beschu-
lung - von Integrationsklassen bis zu regulirem Schulunterricht. Erwachsene —
wenn auch nicht alle — kdnnen in Integrationskursen und weiterfithrenden Kursen
der berufsbezogenen Deutschforderung Sprachkenntnisse erwerben und ausbau-
en. Deutschkenntnisse sind nicht nur wichtig, um an gesellschaftlichen und poli-
tischen Aushandlungsprozessen teilhaben zu konnen, sie entscheiden auch (mit)
tiber Zukunftschancen der Gefliichteten. Die Interviews zeigen, dass sowohl im
schulischen Bereich als auch in Sprachkursen zahlreiche Probleme sichtbar wer-
den, die teilweise der konkreten Organisation der Kurse geschuldet sind, teilwei-
se jedoch auch auf grundlegende Grenzen des Versuchs verweisen, soziale Teilha-
be tiber Bildung zu gewihrleisten. Soziodkonomische Ungleichheit im Herkunfts-
land (z.B. fehlender Zugang zu Bildung und Analphabetismus), so wird sichtbar,
kann nur teilweise iber mehrjihrige Sprachkurse ausgeglichen werden. In der Fol-
ge variieren Teilhabechancen der Gefliichteten an der Gesellschaft in Deutschland
je nach dem individuellen (kulturellen) Kapital, das die Gefliichteten mitbringen.
Bereits in Herkunfts- oder Transitlindern marginalisierte Gefliichtete werden viel-
fach auch in Deutschland auf eine marginalisierte Position verwiesen.

Die Schulpflicht gilt in einigen Bundeslindern unabhingig vom aufenthalts-
rechtlichen Status, in anderen erst ab einer Zuweisung von Erstaufnahmeeinrich-
tung oder Landesnotunterkunft zu einer Kommune (Klaus und Millies 2017: 11). In
der Zeit der Erst- und Notaufnahme findet oft keine Regelbeschulung statt, wo-
durch einige minderjihrige Gefliichtete teils iiber mehrere Monate von der Schul-
pflicht ausgenommen bleiben (ebd.: 15; EI-Mafaalani 2017: 471). Besonders proble-
matisch ist die Situation in AnkER-Zentren, in denen Menschen aus vermeintlich
»sicheren Herkunftsstaaten« dauerhaft untergebracht werden. Kinder haben hier
nur einen sehr eingeschrinkten Zugang zu Bildungsangeboten (Klaus und Millies
2017: 16). Zu den Briichen in der Bildungsbiografie in Deutschland kommt hinzu,
dass durch den Prozess der Flucht und die Situation im Herkunftsland teilweise
bereits zuvor nur begrenzt ein Zugang zu schulischer Bildung méglich war (»Viele
junge Menschen [..] sind eine sehr, sehr lange Zeit [...], nicht in die Schule gegan-
gen« (118)). Insbesondere wenn schulische Vorerfahrungen fehlen, ist es »eine hohe
Herausforderung auf der Schulbank zu sitzen und sich zu konzentrieren« (I59).

Grundsitzlich bietet »Bildung, insbesondere der Schulbesuch, [...] jungen Men-
schen [...] die Chance auf psychische und soziale Stabilisierung, eine gleichberech-
tigte gesellschaftliche Anteilnahme sowie eine Verbesserung der Integrationschan-
cen« (Klaus und Millies 2017: 8). Schulklassen kénnen ein Raum sein, der es jungen
Geflichteten ermdglicht, sich zu orientieren und zur Ruhe zu kommen (»Weil es
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einfach darum ging, ihnen [..] einen Schutzraum hier zu geben, nach traumati-
schen Erfahrungen [...]. Das war total wichtig.« (137)). Gefliichtete Kinder und Ju-
gendliche besuchen dabei in der Regel zunichst Sprachlernklassen (z.B. »Vorberei-
tungsklassen« oder »Deutschforderklassen«) (Massumi et al. 2015: 12). Im Zuge des
verstirkten Zuzugs von Gefliichteten im Jahr 2015 eingerichtete Sprachlernklassen
waren teilweise rasch tiberlastet: »Sie haben eine Klasse eingerichtet und die war
sechs Wochen nach Beginn der Klasse [...] voll, [...] weil etwas passierte, womit ich
auch nicht gerechnet hatte: Es kamen nimlich Unmengen anderer Migranten auch
da hin« (I23). In der Folge waren jugendliche Gefliichtete mit Wartezeiten konfron-
tiert.

In reguliren Schulklassen verstirken Gefliichtete die Heterogenitit und fith-
ren zu »sehr, sehr heterogene[n] Lerngruppen« (137), was Lehrkrifte herausfordert.
Schwierig ist dies insbesondere aufgrund eines ohnehin herrschenden Personal-
mangels: »Die Ressource ist immer zu knapp, das kann man [...] unterm Strich [..]
immer sagen« (I37). Infolge der mangelnden personellen Ausstattung der Schulen
»gibt [es] einen riesigen Pool an Schiilerinnen und Schiilern, die auch schlecht ver-
sorgt sind, die auch aus dem Schulsystem abgehen, ohne eine gute Orientierung zu
haben, [...] oder nicht gut aufgestellt sind in ihrer Anschlussperspektive und dann ja
keine Begleitung mehr haben« (129). Fiir Gefliichtete zwischen 18 und 25 Jahren be-
steht in einigen Bundeslindern keine Zugangsmoglichkeit zu schulischer Bildung
mehr, »da entsprechende Angebote fehlen oder die Kapazititen nicht ausreichen«
(Klaus und Millies 2017: 19). In der Folge gab es in einigen Unterkiinften »dann
eine Menge von jungen Minnern, also so Teenager bis so 20-21, die den ganzen
Tag nichts taten« (I54). In einigen Bundeslindern wurden vor diesem Hintergrund
Intensiv-, Flichtlings- oder Willkommensklassen an Berufsschulen etabliert, die
Kapazititen dieser Klassen reichten jedoch hiufig nicht aus (ebd.: 20-21).

Neben Schlafstérungen'? kénnen Drogenmissbrauch, der belastende Alltag in
der Unterkunft, physische und psychische Erkrankungen oder Erfahrungen mit
Alltagsrassismus sich einschrinkend auf Lernerfolge auswirken (I55). Auch »Angst
[...] vor Abschiebung« (I37) beeinflusst Lernerfolge negativ (APA’s Div. 27 2018: 7).
Fir Lehrkrifte stellen sich in der Folge unter anderem folgende Fragen: »Wie sieht
es mit dem Thema psychologische Betreuung aus? Traumatisierung? Wie sind die
hier angedockt? Wo sind die untergebracht? Sind die tiberhaupt gerade fihig zu ler-
nen oder sind sie mit anderen Themen beschiftigt?« (I50). Die alltiglich Lebensbe-

12 »Viele ganz junge Jugendliche und du konntest ganz sehen und spiiren, wie verletzt waren
sie oder wie verletzlich sie noch sind. Du kannst noch die Spuren von Wunden sehen, von
Angst und Terror. Sehr viele waren noch so unruhig, dass sie nachts nicht schlafen konnten
und in der Schule haben sie sich irgendwie in Sicherheit gefiihlt und da haben sie ganz gut
geschlafen« (159).
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dingungen der Gefliichteten schrinken dadurch die Méglichkeit von Lernerfolgen
systematisch ein (Mortland 1987: 401).

Die hohe soziale Selektivitit des Bildungssystems in Deutschland erschwert
auch gefliichteten Kindern und Jugendlichen Bildungserfolge (Engels 2004: 31-32;
Spannagel 2017: 88; Volkert 2008: 54; Gabriel 2005: 212-213): »Je niedriger der so-
ziale Status (und der formale Bildungshintergrund) der Herkunftsfamilie ist, desto
stirker nimmt die Wahrscheinlichkeit ab, dass Eltern fiir ihr Kind das Abitur als
Schulabschluss anstreben« (Biichner 2003: 15). Das deutsche Schulsystem ist »nach
wie vor nicht ausreichend durchlissig und vor allem férderspezifisch [..], um die
Bedarfe der auslindischen Kinder und Jugendlichen abzudecken« (Boeckh 2018b:
556). Es trigt dariiber dazu bei, »dass Armut an die Kinder der Menschen, die von
Armut betroffen sind, weitergegeben wird« (Kuhlmann 2018: 432). Die Verantwor-
tung fir schulisches Scheitern wird dabei iber individualisierende Leistungs- und
Begabungsideologien den Betroffenen selbst zugeschrieben, wodurch ihnen Un-
gleichheit statt als politische Frage als unentrinnbares Schicksal erscheint (ebd.:
438-439; Scherr 2014: 297). Der »Mangel an formalen schulischen Qualifikationen
und Kompetenzen [spielt dariiber] [...] eine zentrale Rolle fiir die Prozesse sozialer
Ausgrenzung« (Groh-Samberg 2009: 263). Prozesse des sozialen Aufstiegs durch
Bildung sind zwar moglich, jedoch in

»einem doppelten Sinn unwahrscheinlich: Wie inzwischen zahlreiche Studien
nachgewiesen haben, ist erstens die statistische Wahrscheinlichkeit, dass die
direkten und indirekten Effekte der sozialen Herkunft im schulischen Bildungs-
system ausgeglichen werden, gering; und zudem miinden selbst diejenigen, die
schulisch erfolgreich sind, also eine Hochschulzugangsberechtigung erwerben,
in herkunftsabhingig ungleiche Ausbildungs- und Studienwege ein.« (Scherr
2014: 291)

Ursache klassenspezifischer Bildungserfolge ist nicht nur, »dass Kinder héherer
sozialer Klassen aufgrund ihrer Sozialisation und elterlichen Unterstiitzung in der
Regel auch bessere schulische Leistungen erzielen, und dementsprechend auch
erfolgreichere Bildungsverliufe und héhere Bildungsabschliisse erreichen« (Groh-
Samberg 2009: 207). Vielmehr werden »Angehorige hoherer Klassen auch bei glei-
chen Kompetenzen und Leistungen noch systematisch gegeniiber unteren sozia-
len Klassen privilegiert [...]. Offenbar beurteilen LehrerInnen ihre Schiiler nicht
allein aufgrund ihrer Leistungen, sondern auch unabhingig davon nach der so-
zialen (und ethnischen) Herkunft« (Groh-Samberg 2009: 208). Dort wo Jugend-
lichen dennoch erfolgreich Bildungsaufstiege gelingen, kénnen durch sie »soziale
Beziehungsnetzwerke (Familie, informelle Gleichaltrigengruppe) irritiert werden [,
wodurch] [..] gegebenenfalls Erfahrungen entstehender Distanz bewiltigt werden
miissen« (Scherr 2014: 303).
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Um neu Zugewanderten zu ermdglichen, Deutschkenntnisse zu erwerben,
werden iiber die schulische Qualifizierung hinaus mit bundeseinheitlichen Curri-
cula Integrationskurse angeboten. Dariiber hinaus besteht die Moglichkeit einer
berufsbezogenen Deutschsprachférderung (sogenannte DeuFoV-Kurse) (121). Nach
2015 waren zunichst »die Wartelisten bei den Sprachschulen [...] endlos« (I31).
Fir anerkannte Gefliichtete und Asylsuchende mit so genannter »guter Bleibeper-
spektive« wurde die Versorgung ausgebaut (139). Fiir Gefliichtete aus so genannten
sicheren Herkunftslindern oder mit Duldungsstatus standen hingegen lange Zeit
keine oder nur unzureichend Sprachkurse zur Verfiigung. In der Folge hatten sie
kaum Chancen, die Sprache zu lernen: »Die besonders eklatante Schwierigkeit ist
[...] die Gruppe der Menschen aus Afghanistan, die den Zugang nicht haben und
die bekommen die Hilfte des Integrationssprachkurses, [...] dreihundert Stunden
und dann haben sie bis zu einem Jahr und linger nichts, einfach gar nichts« (121).
Diejenigen, denen »der Zugang zu Sprachkursen verwehrt bleibt, sind in vielen
Lebensbereichen wie z.B. bei Gingen zum Amt oder Arztbesuchen, auf Andere
angewiesen, womit eine selbststindige Lebensfithrung schwierig ist« (Geiger 2016:
31). Besonders unzureichend war das Angebot an Alphabetisierungskursen, da
diese fiir die Anbieter weniger lukrativ sind:

»Alphabetisierungskurse, dass liberall gesagt wurde, dass so, so ein hoher Bedarf
ist [..], hat [..] auch damit zu tun, dass die Sprachkurs-Trager lieber die anderen
Kurse gemacht haben, weil wenn Leute [..] vor einer bestimmten Stundenzahl
aussteigen, kriegen die kein Geld. Und bei einem Alphabetisierungskurs ist die
Quote [..] derer die aussteigen besonders hoch.« (148)

Dort wo Alphabetisierungskurse vorhanden waren, waren diese teilweise nur un-
zureichend auf die Bedarfe der Zielgruppe abgestimmt: »[Wir] haben Alphabeti-
sierungskurse angeleiert und haben dann aber sehr schnell festgestellt, dass wenn
wir einen erwachsenen Menschen, der noch keine schulische Erfahrung hat, in so
einen Kurs steckt, dass wir den eigentlich gleich daheimlassen koénnen, weil der
wird das nicht schaffen« (I54).

Fehlende Kinderbetreuungseinrichtungen schranken die Moglichkeiten von El-
tern ein, Integrationskurse zu besuchen. Begrenzte soziale Netzwerke erschweren
es Eltern, die Kinderbetreuung privat zu organisieren (»Und es gibt dann hiufig
Konstellationen, wo die Frau dann nicht einfach sagen kann, ich lasse die Kinder
zu Hause und gehe in einen Sprachkurs und da ist jemand, der sich drum kiim-
mert« (115)). Insbesondere Frauen wird dadurch eine Teilnahme erschwert, da es
»oft nicht so leicht ist, [...] in unmittelbarer Nihe [..] Kitabetreuung zu finden und
das Angebot an Frauenintegrationskursen oder [..] Familienintegrationskursen ist
auch nicht [..] besonders gut ausgebaut« (I12). Bedarfe von Frauen wurden nur
unzureichend beriicksichtigt: »Es war am Anfang so, dass Frauen ja komplett au-
Ren vorgelassen wurden. [...] Es wurde sich mehr auf die Minner konzentriert mit
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den Sprachkursen« (146). Schwangere Frauen wurden teilweise von Sprachkursen
freigestellt, was zur Folge hatte, dass sie keine Sprachkurse besuchten: »Wir hat-
ten hier, gerade was die Inanspruchnahme von Deutschkursen angeht, eine ganze
Reihe von schwangeren Frauen, die von Frauenirzten freigestellt wurden von der
Teilnahme am Sprachkurs. Und zwar schon ab [einem frithen] Schwangerschafts-
monat, also nicht hochschwanger« (143). Da »Frauen linger im familiiren Kontext
und auch der Kinderbetreuung gebunden [sind]« (I21), erreichen sie »die Angebote
[...] zeitlich versetzt oder spiter« (I21). Auch das beengte Wohnumfeld in Fliicht-
lingsunterkiinften macht Lernerfolge fir Eltern unwahrscheinlicher: »Bevor ich
nicht meine Wohnsituation verindere, kann ich das eigentlich gar nicht machen.
Weil ich bin in einem Zimmer mit meinen Kindern und meiner Frau und da habe
ich eigentlich nicht die Mdglichkeit mich auf einen Deutschkurs zu konzentrieren«
(Is2).

Fehlende Sprachlernerfolge der Eltern kénnen sich auch auf die Zukunftschan-
cen der Kinder auswirken: »Wenn du [...] nicht Deutsch lernst als Mutter, dann
wird dein Kind ein Bildungsverlierer in Deutschland zum Beispiel« (I52). Kosten fitr
frithkindliche Bildungs- und Betreuungsangebote (z.B. Kindergirten) sind fiir »ar-
me Familien[...] oft ein Grund, die Kinder bis zur Einschulung zu Hause zu betreu-
en« (Spannagel 2017: 87), was sich negativ auf deren kiinftige Bildungschancen aus-
wirkt. Kinder ohne deutschen Pass sind »in den Kindertagesstitten [...] unterrepri-
sentiert« (Boeckh 2018b: 556). Die Lern- und Erfahrungsméglichkeiten gefliichtete
Kinder sind durch ihre Lebensumstinde und soziale Lage vielfach eingeschrinkt
(Holz 2008: 79). Sie »erfahren eine abweichende gesellschaftliche Normalitit und
haben weniger Moglichkeiten, ein gutes Selbstwertgefiihl und Selbstvertrauen zu
entwickeln« (Weth 2008: 29-30).

Psychische Belastungen und Traumata konnen Lernerfolge in Sprachkursen
behindern. Ein Beispiel sind »Fehlzeiten [...], wo man dann erst nachtriglich fest-
stellt, da war irgendwie eine psychische Belastung da. [..] Das erleben wir natiir-
lich tagtiglich, dass dann auch manchmal keine Konzentration, kein Durchhalte-
vermogen da ist, dass der Kopf ganz wo anders ist« (I39). Hierzu trigt auch die
Belastung durch alltigliche Probleme und Konflikte (z.B. Wohnraum) bei (I19). So-
lange das »Hirn mit anderen Dingen beschiftigt ist, die so existenziell sind, wo es
dann so ums Uberleben, sein oder nicht sein geht, dann ist [es] einfach [so]: [...]
Der Teil des Gehirns, der fiir Spracherwerb zustandig ist, [..] der ruht« (I32). Fiir
diejenigen, die aufgrund von »psychischen Ursachen, traumatischen Erfahrungen
[...], [nicht] die Moglichkeiten [haben], sich in diesen [Zug des] Spracherwerb[s]
zu setzen, der da mit Hochgeschwindigkeit losfahrt« (I32), mangelt es an Angebo-
ten. Fiir Menschen mit kérperlichen Beeintrichtigungen ist das Sprachkursange-
bot teilweise unzureichend: »Wer komplett [...] hinten runter fillt, das sind junge
Leute mit einer Behinderung. Also es gibt Sprachbehinderte, [..] [ein] schwerhori-
ger junger Mann ist mir bekannt. [...] Fiir die gibt es noch nichts« (132).



4 Alltagliche Ohnmacht, alltagsfremde Demokratie

Die Qualitit einiger Sprach- und Integrationskursangebote war infolge der ra-
schen Ausweitung des Angebots seit 2015 teilweise mangelhaft. Ursache war auch
eine fehlende Erfahrung der Triger mit entsprechenden Angeboten: »Man brauchte
keine Erfahrung [...]. Es war fiir viele Triger, [...] aus der beruflichen Bildungsar-
beit so der Start hin zur neuen Zielgruppe« (135). In der Folge fehlte ihnen teilwei-
se die »Erfahrung [...], Sprachkurse auch dort zu unterrichten, wo die Menschen
eben nicht unbedingt akademische Vorbildung mitbringen« (138). Prekire Beschaf-
tigung und fehlende Ausbildung erschweren es den Lehrkriften, ein qualitatives
Sprachkursangebot zu gewihrleisten (»Die Lehrer [...] sind ja selbst nicht wirklich
qualifiziert und die, die qualifiziert sind, die sind einfach tiberfordert. Also der
gleiche Lehrer [..], der arbeitet bei drei, vier verschiedenen Sprachschulen [...].«
(I31); »[Die Leute] kriegen scheiffe wenig Geld, das heif3t, ich kann auch nicht die
Kompetenz erwarten.« (128)). In einigen Kursen »ist der Dozent nicht regelmifiig
da oder er ist [...] nicht gut« (I52).

Die Gruppengrofle in den Sprachkursen verlangsamt den Prozess des Sprach-
erwerbs. Kleinere Klassenverbinde, so ein Interviewpartner, wiirden deutlich bes-
sere Lernerfolge erméglichen: »Eigentlich diirfte ich Zehnergruppen oder so [ha-
ben], hochstens [..] und dann wiirden die was lernen« (128). Erschwerend kommt
die Heterogenitit der Klassen hinzu, da das »Niveau der Schulbildung unter den
Gefliichteten stark polarisiert [ist]« (Boeckh 2018b: 562). Uberginge zwischen Kur-
sen waren zudem teilweise mit langen Wartezeiten verbunden, die das bereits er-
reichte Sprachniveau gefihrden: »Man reagiert auch nicht beim BAMF zum Bei-
spiel auf unsere Problematik, dass die Wartezeiten auf die TELK-Priifung zurzeit
acht bis zwélf Wochen sind. [...] Wenn man das in der Praxis sieht, sind acht bis
zwolf Wochen Wartezeit bei diesen Kunden schon wieder ein erheblicher Riick-
schritt« (I34). Wihrend dieser Zeit seien »die Leute [..] zu Hause und warten und
man muss [...] im Grunde am Ball bleiben. Weil, wenn sie nicht zu Sprach-Cafés ge-
hen oder deutschsprachige Ansprechpartner haben, [...] verpufft der Effekt« (134).
Wie der Mitarbeiter einer Beratungsstelle berichtet, habe er »jetzt momentan ei-
nen, der ganz dringend einen B1 Kurs sucht, der jetzt warten muss bis in den Janu-
ar. Er ist im Oktober aus der Schule gefallen und ist jetzt zum Nichtstun verdammt.
Da verliert sich einfach so vieles in dieser Zeit« (I39).

Ursache eines langsamen Spracherwerbs ist auch, dass teilweise nur wenige
Erfahrungen mit schulischem Lernen vorhanden sind oder diese bereits lange zu-
riickliegen: »Viele miissen erst mal iiberhaupt das Lernen lernen. Oder [fiir] die,
die [...] schon ilter sind, bedarf es ja einer anderen Form des Lernens« (I34). Fiir
einige Gefliichtete eignet sich die didaktische Form der Sprachkurse nur begrenzt:

»Man kann jemand nicht einfach in einen Alphabetisierungskurs schicken, der
noch nie gelernt hat, zu lernen. Die Hiirde ist wahnsinnig hoch und abgesehen
davon ist halt die MaRnahme das eine, die Frage ist halt: Was lduft den Rest des
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Tages? Was lauft in der Freizeit? [..] Dieses Instrumentarium istimmer sehr eindi-
mensionales. [..] Es gibt einfach Menschen, die lernen nicht viel im Sprachkurs«
(143).

Gefliichtete erleben Sprachkurse teilweise als »sehr theorielastig und sie wollen halt
mit Menschen in Kontakt kommen, wo sie das auch anwenden« (I52). Es gibt »sehr
viele die da auch durchaus ihre Probleme haben mit diesem Klassenverbund, mit
diesem Frontalunterricht, mit diesen grofen Gruppen. Das ist nicht fiir alle geeig-
net. [...] Diese schulischen Dinge sind oftmals nicht sehr gut geeignet, weil man
da gar nicht auf das Individuelle eingehen kann« (I39). Bei einigen Gefliichteten
kommt es dadurch zum Problem, dass »alle Sprachstunden zu Ende sind [und]
die halt immer noch nicht schreiben konnen« (I34). Fiir einige altere Gefliichtete,
die bereits lingere Zeit Berufserfahrung haben, ist die lange Dauer des Spracher-
lernens psychisch belastend, da sie das Gefiihl haben, in einer Sackgasse gefangen
zu sein: »Ein Alphabetisierungskurs dauert vielleicht zwei Jahre und in diesen zwei
Jahren, wenn man gar nichts macht, wird dann seine Psyche davon beeinflusst und
auch seine Energie« (140). Auch fiir jiingere Gefliichtete ist die Dauer des Prozesses
herausfordernd:

»In den Anfdngen hatte [..] [ich] das Gefiihl, dass achtzig Prozent der Leute hoch
motiviert war und da saf und probierte und machte und alles Mégliche. [...] Ich
habe [..] den Eindruck, dass mittlerweile dadurch, dass diese Programme so lau-
fen, wie sie laufen, [...] die Motivation auch sehr abnimmt. [...] Das sieht man auch
an den Teilnehmerlisten, die werden immer l6chriger. [...] Ich finde, da werden die
Leute wirklich lber lange Zeit verbrannt, durch diese ScheifRkurse [Integrations-
kurse].« (135)

In lindlichen Riumen ist der Besuch von Sprachkursen mit teils weiten Wegen
verbunden, was sich negativ auf die Motivation auswirkt, diese zu besuchen:

»Dieses Gegurke von hier mitdem Bus. [...] Dasist eine dreiviertel Stunde hin, drei-
viertel Stunde zuriick und der Kurs selbst dauert dann nur irgendwie zwei Stun-
den und das jeden Tag. Die Leute sagen:>Oah, ich will nicht mehr Bus fahren. Ich
mag nicht mehr.c Aber dieser Kurs hier [vor Ort], der B2-Kurs, ist immer wieder
verschoben worden, weil sie nicht genug Teilnehmer haben.« (162)

Gerade der Besuch von weiterfithrenden Sprachkursen erweist sich teilweise als
schwierig: »Der lindliche Raum [ist] benachteiligt, weil ich nicht iberall Kurse zu
C1/C2 habe, die ich brauche, wenn ich an eine Hochschule will. Da muss ich schon
[...], zur Hochschule umziehen sozusagen, in den Ort um da einen Kurs zu besu-
chen« (127). Die Moglichkeiten, umzuziehen, sind jedoch durch die Wohnsitzauf-
lage eingeschrinkt, der Besuch von Sprachkursen wird nicht als Grund akzeptiert,
um diese auszusetzen: »da hat das Innenministerium gesagt: >Es ist davon aus-
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zugehen, dass ein flichendeckendes Angebot besteht in erreichbarer Entfernung«
(142).

Scheitern wird infolge der Hiirden zu einem Merkmal vieler Bildungsbiografi-
en, so die Erfahrung einer Ehrenamtlichen: »Also viele werden das gar nicht schaf-
fen. [..] Richtig viele werden es gar nicht schaffen. Ich glaube, dass die Mehrheit
es nicht schafft. [...] Wir haben [..] Leute, die sehr gut sprechen und auch sehr
viele Abgehingte sozusagen. [...] Die ganz Bildungsfernen tun sich halt sehr, sehr
schwer« (I54). Insbesondere wer »schon in seinem Heimatland in einer struktur-
schwachen Region mit unzureichendem Zugang zu Bildung und Qualifizierung ge-
lebt hat, trigt fiir sich und seine Nachkommen eine schwere Biirde fiir eine erfolg-
reiche Integration im Aufnahmeland« (Boeckh 2018b: 558). Ahnlich wie im Schul-
system (re-)produzieren auch die Sprachkursangebote soziale Hierarchien entlang
des sozio-6konomischen Status.

Folge, so ein Ehrenamtlicher, ist bei vielen Gefliichteten eine »Erniichterung
zwischen Erwartungen und tatsichlicher Situation [in Bezug] auf [...] die Schnel-
ligkeit Sprache zu lernen, Sprachkenntnisse, Qualifikationen« (149). Fiir viele Ge-
fliichtete zerbrechen dadurch mit der Ankunft in Deutschland verbundene Hoft-
nungen: »Dass sie glauben: >Ich mdchte noch Arzt [werden], ich méchte studie-
ren, ich mochte das noch machens, [..] aber [..] mit sechs Schuljahren, die sie
da in den Herkunftslindern besucht haben und halt auch mit einem schlechten
Sprachniveau [...]. Weit, weit davon entfernt« (I33). Viele Gefliichtete, fithrt der In-
terviewpartner weiter aus, erleben in der Folge ein »Missverhiltnis [...] von einer
Erwartung [...] und von dem [...], was die Gesellschaft ihnen zuweist« (133).

Der Zugang zu schulischer Bildung und Sprachkursen ist prinzipiell eine zen-
trale Erméglichungsbedingung gesellschaftlicher Teilhabe. Sprachkenntnisse sind
in vielen alltiglichen Bereichen die Voraussetzung dafiir, die eigene Lebenssitua-
tion aktiv (mit-)gestalten zu kénnen. Der Blick auf die Situation von Gefliichte-
ten zeigt jedoch auch, dass Bildung nur begrenzt in der Lage ist, Teilhabe auch
gegen bestehende Macht- und Herrschaftsverhiltnissen zu erméglichen. Gefliich-
teten mit prekirem Aufenthaltsstatus (und ihren Kindern), aber auch Frauen mit
Kindern, Menschen mit Behinderungen oder psychisch belastete Personen bleibt
durch die Art und Weise, wie Bildungsangebote organisiert sind, ein Zugang teil-
weise verwehrt. Den Betroffenen drohen dadurch langfristige Perspektivlosigkeit
und gesellschaftliche Exklusion. Das Bildungssystem in Deutschland ist zudem
kaum in der Lage, bereits in den Herkunftslindern vorhandene sozio6konomische
Ungleichheit zu durchbrechen. Gerade bei ilteren Gefliichtete erweist es sich als
schwierig und langwierig, fehlendes kulturelles Kapital aufzubauen (z.B. Analpha-
betismus). Unterschiedliche Lernerfolge je nach den zuvor bereits vorhandenen
individuellen Ressourcen — etwa ob die Gefliichteten es gewohnt sind, zu lernen
— verstirken bestehende Ungleichheiten: Wahrend Gefliichtete mit akademischem
Hintergrund relativ gute Chancen haben, die verschulten staatlichen Sprachkurs-
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angebote zu durchlaufen, bieten die Angebote fiir Gefliichtete ohne oder mit ge-
ringer schulischer Bildung nur eingeschrinkt die Chance, ausreichende Sprach-
kenntnisse zu erlernen, um ihren sozialen Status in Deutschland aus eigener Kraft
verbessern zu konnen. Die soziodkonomische Ungleichheit aus den Herkunftslin-
dern setzt sich damit auch in Deutschland weiter fort. Als problematisch erweist
sich dabei teilweise auch die Organisationsform der Sprachlernangebote, etwa dass
sie auf private Triger ausgelagert sind, bei denen in einigen Fillen Lehrkrifte pre-
kir beschiftigt und nur eingeschrinkt qualifiziert sind. Fehlende personelle Res-
sourcen verhindern teilweise ein individuelle Forderung.

Die Probleme, denen Gefliichtete im Bildungs- und Sprachlernbereich gegen-
tiberstehen sind zwar einerseits sehr spezifisch, da sie mit der Organisation der
Angebote zusammenhingen (z.B. der Integrationskurse oder der DeuFéV-Kurse).
Andererseits machen sie jedoch das generelle demokratietheoretische Problem
sichtbar, dass soziale Ungleichheit aufgrund gesellschaftlicher Macht- und Herr-
schaftsverhiltnisse nur begrenzt iber Bildung durchbrochen werden kann.
Bildungserfolge hingen vielmehr vom individuellen (kulturellen) Kapital ab, fiir
das in erster Linie die familiire Herkunft entscheidend ist (Bourdieu und Passeron
1971). Das mit allgemeiner Bildung verbundene Gleichheitsversprechen bricht sich
dadurch an gesellschaftlicher Ungleichheit. Fiir diejenigen, die aufgrund ihres
individuellen Kapitals mit deutlich schlechteren Voraussetzungen starten, gleicht
die Bildungsbiografie dadurch teilweise einem auf Dauer ermiidenden und frus-
trierenden Kampf gegen Windmiihlen, in dessen Verlauf »die Motivation auch
sehr abnimmt«. Durch die »Fiktion der Chancengleichheit« (Gronemeyer 1976:
10) wird die Verantwortung fiir fehlende Bildungserfolge individualisiert: »Die
Schultore waren ja weit ge6ffnet gewesen, fiir jedermann. Jeder hatte die Chance,
von seinem Recht auf Bildung Gebrauch zu machen. Wer sie dann nicht, nutzt,
hat das mit sich selbst auszumachen« (ebd.). Gleichheit in der Demokratie erweist
sich dadurch auch im Bildungsbereich als gebrochenes Versprechen: Bildung
bietet zwar grundsitzlich durchaus die Chance auf soziale Mobilitit und in der
Folge gesellschaftliche Teilhabe, die Méglichkeiten, diese Chance zu nutzen, sind
jedoch ungleich verteilt.

4.6.2 Ein langer und steiniger Weg. Multiple Arbeitsmarkthindernisse,
fehlendes Wissen iiber die Arbeitswelt und Prozesse
der Dequalifizierung

Auch jenseits rechtlicher Einschrinkungen (vgl. Kapitel 4.1.2) dauert der Prozess
der Arbeitsmarktintegration fiir viele Gefliichtete sehr lange. Viele Gefliichtete ver-
fiigen dabei in der Regel iiber eher diffuse Kenntnisse dariiber, wie ihre beruflichen
Chancen einzuschitzen sind und welche Moglichkeiten eines Berufseinstiegs be-
stehen. Thre »Vorstellungen [...] sind nicht deckungsgleich mit dem gesellschaft-
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lichen Leben in Deutschland« (I58). Viele sagten, so die Mitarbeiterin einer IHK,
»Ich will wirklich nur studieren.< Fiir die kommt keine duale Berufsausbildung
in Betracht. [..] Man kennt unser Bildungssystem nicht, gar nicht. Und da liegen
die Herausforderungen« (I58). Insbesondere das Wissen tiber die duale Ausbildung
oder die komplexe Vielfalt der Berufsbilder in Deutschland ist in der Regel gering:
»Eine duale Ausbildung ist [in] den Herkunftslindern nicht bekannt. Dann diese
Bandbreite an Berufen, die wir bei uns in der Bundesrepublik haben, dreihundert-
fiinfzig Ausbildungsberufe, allein hundertdreiflig hier bei uns im Handwerk. Das
ist [...] etwas, was man [...] erliutern muss« (I126). Es besteht eine »Unklarheit [...],
was erwartet mich in dem Beruf, was kann ich da machen?« (125). Ausbildungs-
und Qualifizierungsanforderungen fiir einzelne Berufe sind teilweise unbekannt:
»Das werde ich nie vergessen, da war ein junger Mann [...] aus der Elfenbeinkiiste,
zehn Jahre Maler in Abidjan und dann sagte ich: sMensch, Maler/Lackierer ist drei-
einhalb Jahre [Berufsausbildung]« [...]. >Ich glaube, sie haben mich falsch verstan-
den, ich will nicht Doktor werden, ich will Maler machen« (126). Auch das Wissen
iiber Bewerbungsprozesse und -unterlagen ist teilweise nur begrenzt vorhanden,
da es diesen »klassische[n] Bewerbungsprozess in den Herkunftslindern halt nicht
gibt. [...] Dass man sozusagen sich in einem Unternehmen bewirbt, zu dem man ei-
gentlich keinerlei Beziehung hat« (160). Gleichzeitig sei es, so der Mitarbeiter eines
Projekttragers, »iiblicherweise so, dass der klassische Bewerbungsvorgang nicht so
fruchtbar ist, weil sie diese Arbeitspapiere, Nachweise, Zeugnisse, Zertifikate ein-
fach nicht vorweisen konnen. Aber im Praktikum kénnen sie sich zeigen« (I39).

Neben fehlendem Wissen tiber die Funktionsweise des Arbeitsmarkts kommen
bei vielen Gefliichteten »multiple Vermittlungshemmnisse« (126) hinzu, die den
Prozess der Integration in den Arbeitsmarkt erschweren oder verlangsamen. Der
individuelle Karriereverlauf wird dadurch briichig und stockend, Folge ist in ei-
nigen Fillen eine weitreichende berufliche Exklusion. Insbesondere fiir dltere Ge-
fliichtete, die in ihren Herkunftslindern bereits im Beruf etabliert waren, wirkt die
Dauer der Arbeitsmarktintegration belastend, etwa da sie den mit ihrem vorheri-
gen Job im Herkunftsland verbundenen sozialen Status temporir oder dauerhaft
verlieren.

Sprachkenntnisse sind fir eine erfolgreiche Arbeitsmarktintegration »funda-
mental« (I126), da es auf dem deutschen Arbeitsmarkt »ganz wenige Titigkeiten
[gibt], die man - [..] und zwar nur voriibergehend ausiiben kann —, ohne dass
man die Sprachkenntnisse hat« (I38). Fehlen entsprechende Sprachkenntnisse, ist
der Zugang zum Arbeitsmarkt nur in prekire Beschiftigung moglich: »Sonst wirst
du nur einen Scheifdjob haben. Du wirst ausgebeutet. Und ich sage jetzt mal, se-
riése Firmen, [..] auf dem Bau oder so, die werden auch niemanden einstellen, der
nicht mal die Sicherheitshinweise versteht« (I17). Neben alltagssprachlichen Fihig-
keiten miissen Kenntnisse der beruflichen Fachsprache vorhanden sein: »Das erste
ist immer: Komme ich im Beruf klar, [..] im Sinne von kann ich mich verniinf-
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tig verstindigen. [...] Die Alltagssprache [...], wenn die beherrscht wird, heifit es ja
noch nicht, dass man auch die Berufssprache versteht« (127). Aufgrund der langen
Dauer der Sprachausbildung (vgl. Kapitel 4.6.1) verzogert sich die Aufnahme einer
Beschiftigung. Das in den Sprachkursen erreichte Sprachniveau reicht fir eine
Integration in den Arbeitsmarkt nicht aus: »Ich sehe viele, die mit dem Zertifikat
zwar zu uns kommen, aber wo das Niveau lingst nicht da ist, was die berufliche
Zukunft anbelangt. Sie konnen sich im Alltag vielleicht verstindigen, aber was be-
rufsbezogen ist, da fehlen viele Kenntnisse, auch Deutschkenntnisse« (139).

Bei manchen Gefliichteten gelingt es nur begrenzt, Kompetenzen aus vorheri-
gen Berufen aufzugreifen. Eine fehlende Anerkennung von Zertifikaten, fehlende
Sprachkenntnisse, aber auch Unterschiede in der beruflichen Praxis zwischen Her-
kunftsland und Deutschland (z.B. in Bezug auf erforderliche formale Qualifikatio-
nen) haben Prozesse der Dequalifizierung zur Folge. Gefliichtete arbeiten dadurch
teilweise in Berufen, die in Bezug auf soziale Anerkennung weit unterhalb der Be-
rufe liegen, die aufgrund ihrer sozialen Herkunft von ihrer Familie und/oder ihnen
selbst erwartet werden. Mit dem Prozess der Flucht ist in diesen Fillen ein sozialer
Abstiegsprozess verbunden.

Ubergreifend lisst sich beobachten, dass »nach Deutschland zu kommen,
heifdt, ein Schritt zuriick in der Berufsentwicklung« (I12). Bis die Gefliichteten in
Kontakt zur Arbeitsverwaltung kommen, vergehen oft mehrere Monate, wodurch
sich »wichtige Sachen, die fiir den Integrationsprozess notwendig sind [...], wie
Erfassung der Bildungsvita, wie Ubersetzung méglicher Zeugnisse oder Ausbil-
dungsdokumentationen« (118) verzdgern. Dort wo er verfolgt wird, dauert der
anschlieflende Anerkennungsprozess von Qualifikationen in vielen Fillen »sehr,
sehr lange« (118) und kann »sehr kostenintensiv sein« (I52). Qualifikationsnachwei-
se aus dem Herkunftsland sind teilweise nicht vorhanden, auch da man, »wenn
man fliichtet, nicht seine simtlichen Schul- und Arbeitszeugnisse dabeihat« (I15).
Teilweise miissen sie zunichst iibersetzt werden. Die Anerkennung »ist ein Pro-
zess, der unter Umstinden auch mehrere Monate in Anspruch nimmt, bis man
ein Ergebnis vorliegen hat« (I121). Fehlt eine Arbeitsstelle, wird in einigen Berufen
die Anerkennung von Qualifikationen nicht geférdert, die wiederum die Vor-
aussetzung fiir eine Arbeitsstelle ist: »Das bedingt sich wieder gegenseitig. Man
findet keine Stelle, weil keine Anerkennung da ist, konnte aber eine Anerkennung
bekommen, wenn man eine Stelle bekommen tite und dort arbeiten wiirde« (I52).

Einige Qualifikationen aus dem Herkunftsland werden in Deutschland nicht
anerkannt: »Tierirzte zum Beispiel, die bekommen [...] im Anerkennungsverfahren
manchmal nur eine Teilanerkennung als Tierpfleger« (118). Andere Qualifikationen
sind nur begrenzt tibertragbar: »Wenn man in Afghanistan fiinf Jahre lang russi-
sche Holzlastermotoren repariert hat, dann wird das ein bisschen schwer hier in
der Vertragswerkstatt von Audi oder einer anderen Automarke« (119). In der Fol-
ge entstehen Schwierigkeiten bei der Ubersetzung von Berufen: »Ich hatte eine
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Druckerei.<>Was heifdt das? Bist [...] [du] Drucker? Was hast du gemacht?« Er hatte
einen Copyshop« (I35) oder auch »Wenn [...] nun der Mann aus Syrien [..] meint,
er wire Ingenieur und Elektroingenieur, [...] weil er Kabel verlegt hat, dann ist es
ja sehr schwierig« (I31).

Folge der fehlenden formalen Qualifikationsnachweise oder der fehlenden
Moglichkeit, Qualifikationen aus dem Herkunftsland in Deutschland einsetzen zu
koénnen, ist ein Statusverlust:

»Es gibt manche Meister, die zum Beispiel frither in ihrem Land hundert Arbei-
ter hatten und ihrem Geschift ging es gut [...]. Hier haben sie Schwierigkeiten,
inihrem Beruf [..] zu arbeiten, weil sie keine Ausbildung haben oder keine Doku-
mente [...]. [..] Sie [...] [haben] keine Perspektive:>Das ist, was ich in meinem Leben
gelernt habe, ich kann nur das und ich kann nichts Anderes.« (140)

Gefliichtete erleben dadurch eine frustrierende Abwirtsmobilitit, die mit einem
mit permanentem Stress verbundenem Gefiithl von Statusinkonsistenz einherge-
hen kann (Simpson 1970). Ein Beispiel hierfiir ist der folgende Fall eines Physiothe-
rapeuten:

»[D]er hat sehr viel Zeit und Kraft investiert in die Anerkennung von seinem Ab-
schluss. [..] Mit dem Ergebnis halt, dass [..] er seinen Berufsabschluss [..] hier
[nicht] anerkannt [bekommen] wird als Physiotherapeut. Und er war sehr nieder-
geschlagen, weil [...] das ist sein Beruf[...], derist fiinfundvierzig oder so. Also das,
was man fiinfundzwanzig Jahre gemacht hat und das was man auch total gerne
macht, [dass man] definitiv die Aussicht nicht hat, in dem Bereich [..] Arbeit zu
finden, auler man sagtjetzt, man investiert [...] noch mal dreiJahre [fir eine Aus-
bzw. Weiterbildung], der war wirklich sehr, also sehr niedergeschlagen.« (134)

Hoher qualifizierte Beschiftigungen erfordern hiufig ein Sprachniveau, was nur
schwer zu erreichen ist:

»Die syrischen Akademiker [..] sind [..] mit unsere hartesten Falle, [...] als Aka-
demiker [..] brauche ich ein Sprachniveau von mindesten C1. [...] Wir haben eine
stattliche Zahl von syrischen Mannern, die keiner Berufstétigkeit nachgehen. Die
immer nur an irgendwelchen Deutschpriifungen sich rumhangeln, aber wo man
merkt, die Energie ist da nicht da.« (154)

In der Folge sind die Menschen

»permanent in diesem Konflikt: sWill ich jetzt eine Unabhangigkeit vom Staat,
aber aufgrund von mangelnden Qualifikationen oder mangelnden Sprachkennt-
nissen kann ich nur niedrigqualifizierte Jobs annehmen, die entsprechend aber
wiederum auch nicht meinem Status [entsprechen]. Also diese Menschen sind
permanent in einem Widerspruch mit sich selbst.« (138)

27
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Bei »Akademikern ist es [dadurch teilweise] problematischer als bei den Helfern
[...], die unterzubringen« (134). Es sei, berichtet die Mitarbeiterin einer Handwerks-
kammer, »gar nicht mehr so, »dass die Gefliichteten sagen: >Ich mache alles, denn
ich will hier ankommen.< Sondern die haben auch Anspriiche. [...] Und haben auch
Sachen, wo sie wissen, das wiirden sie nicht machen. Und es gibt Sachen, da wol-
len sie unbedingt hin, so beruflich« (146). Andere Gefliichtete sind aufgrund ihrer
begrenzt oder nicht vorhandenen schulischen Vorbildung in ihrer Berufswahl ein-
geschrinkt. In einem Interview wird etwa von Fillen berichtet, »wo alle Sprach-
stunden zu Ende sind, die [..] immer noch nicht schreiben kénnen« (I34). Fiir sie
ist es auch dort, wo Qualifizierungsmdglichkeiten vorhanden sind, eher unrealis-
tisch, einen Weg in qualifizierte Beschiftigung zu finden: »Weil jemand, der nie in
der Schule gewesen ist, soll jetzt hier alles erlernen? Sozusagen auf dem Punkt null
[...] und dann eben [..] Schritt halten Richtung Industrie 4.0 und Digitalisierung.
Das ist einfach unméglich« (I38). Wenn die Schulbildung fehlt, so eine Ehrenamt-
liche, seien Gefliichtete »halt hier nur fir Helferjobs geeignet [...], weil die kénnen
nicht eine Ausbildung machen« (162).

Um rasch etwa die Familie im Herkunftsland unterstiitzen zu kénnen, ergrei-
fen einige Gefliichtete unqualifizierte Titigkeiten, eine mogliche Folge sind lang-
fristig prekire Lebensperspektiven. Sie versuchen dariiber, den langwierigen Pro-
zess einer Integration in qualifizierte Beschiftigung abzukiirzen. Insbesondere fiir
Gefliichtete mit prekirem Aufenthaltsstatus ist der Druck hoch, jede ihnen mégli-
che Beschiftigung anzunehmen. Hier spielt etwa das Interesse eine Rolle, zumin-
dest fir die Zeit, in der ein Aufenthalt in Deutschland méglich ist, Geld an die Fa-
milie im Herkunftsland iiberweisen zu kénnen. Dariiber hinaus ist eine stabile Be-
schiftigung fir eine lingerfristige Aufenthaltssicherung von zentraler Bedeutung.
Geflichtete mit prekirem Aufenthaltsstatus sind daher besonders gefihrdet fur
Ausbeutung und Arbeitsrechtsverletzungen. Eine Folge davon ist, dass Gefliichtete
langfristig auf prekire und gering bezahlte Beschiftigungsverhiltnisse festgelegt
bleiben.

Familie und Fiirsorgetitigkeiten schrinken die Moglichkeiten ein, eine Arbeit
zu finden, etwa weil »die Kinderbetreuung [...] natiirlich sichergestellt werden«
(Is2) muss. In Kindererziehungszeiten gilt eine Arbeitsaufnahme nach SGB II §10
unzumutbar, weswegen gefliichtete Frauen in diesem Zeitraum nur auf eigenen
Wunsch eine Beratung und Foérderung durch die Arbeitsverwaltung erhalten: »Es
ist jetzt Kindererziehungszeit und wir kiitmmern uns um dich, wenn [dein Kind]
[...] kurz vor drei ist, sozusagen, oder ein halbes Jahr vorher und schauen: Wie geht
es mit der Anmeldung zum Kindergarten oder zur Kita« (I52). Teilweise verhindern
auch patriarchale Strukturen in den Familien den Zugang von Frauen zum Arbeits-
markt (»Die Frau kommt mit dem Mann und noch fiinf Verwandten [...], die uns
alle klar machen wollen: >Die Frau, die kann hier nicht kommen, [...] die kann nicht
laufen, die kann nicht sehen, die kann... [...] Und da [...] schicken wir erst mal die
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Minner raus« (I31)). Eine Frau, berichtet die Mitarbeiterin einer Industrie- und
Handelskammer, »hatte einen Ausbildungsvertrag in einem renommierten Dres-
dener Unternehmen. Und da hat die Familie gesagt: >Du bist schwanger, du kiin-
digst deinen Vertrag und kriegst dein Kind und bist stolz iiber deine Rolle als junge
Mutti« (I58). Frauen mit Kindern sind »zeitlich [..] beschrinkt einsetzbar. Viel-
leicht nur vormittags drei, vier Stunden oder so. Und solche Jobs zu finden, fiir
Leute, die die Sprache nicht kennen, die keine Ausbildung haben, das ist schwer«
(I56). Sie finden in der Folge »keine Helferjobs. Die Minner, die finden alles ir-
gendwie zur Not im Straflenbau, bei DPD packen, bei McDonalds, die finden Jobs
fiir niedrigqualifizierte Leute, wo sie itber den Mindestlohn oder so trotzdem ein
Auskommen haben« (162). Die Qualifizierung und der Berufseinstieg von Miittern
verzogerten sich dadurch deutlich.

Besonders schwierig ist der Weg in den Arbeitsmarkt auch fir Gefliichtete mit
korperlichen Einschrinkungen oder psychischen Erkrankungen. Psychische Folgen
der Erfahrungen auf der Flucht oder im Herkunftsland miissen teilweise zuerst
bearbeitet werden, bevor an eine Integration in den Arbeitsmarkt zu denken ist:

»wie andere Leute, wenn sie ein gebrochenes Bein haben, dieses Bein erst mal
kurieren miissen [..], musst du moglicherweise deine Seele erst kurieren, wenn
du [...] arbeiten mochtest, bevor das geht. [...] Und das sind psychische Erkrankun-
gen, das sind aber genauso Suchterkrankungen, die hier auftauchen, [..] also von
Alkohol, Drogen, Spielsiichte, das sind die unterschiedlichsten Sachen, die da auf-
tauchen.« (129)

Einige Gefliichtete sind »sehr arbeitsmarktfern [...] [wegen] gesundheitlichen Pro-
blemen, psychischen Problemen, Traumata und da ging es erst mal natiirlich [...]
einfach nur [darum)] [..] die Situation [...] zu stabilisieren [..]. Das heif3t, Arbeit
war da eigentlich in weiter Ferne« (I25). Traumata und psychische Belastungen
wirken lange nach und kénnen immer wieder die Arbeitsmarktintegration gefihr-
den: »Das ist alles immer scheinbar gut unter dem Deckel, so zu sagen. Wenn die
Personen [...] in Arbeit sind und dann fingt es irgendwann einmal an hochzukom-
men. [...] Also was passiert eigentlich, wenn jetzt jemand einen Leistungsabfall hat,
Sfter krank ist [...]2« (140)

Die Mitarbeiterin einer Handwerkskammer berichtet von einem Fall aus ihrem
Familienbetrieb:

»Die sind traumatisiert. Die Frauen bestimmt mehr. Die sind anderthalb Jahre un-
terwegs gewesen teilweise und erist noch, glaube ich, tiber Libyen gekommen. Da
gab es die Route noch. Das muss die Holle auf Erden gewesen sein [...], an der Kiis-
te zu tausenden am Ufer und dann auf das nachste Gummiboot. [..] Dass das ein
Trauma ist, ist ja wohl logisch und das dufdert sich bei der Arbeit teilweise so, da
geht wie ein Schalter aus [...], dann weifd der nichts mehr.« (146)
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In Unternehmen wird die Riicksichtnahme auf entsprechende Einschrinkungen
teilweise als sehr grofier Aufwand wahrgenommen:

»Das war ein Auszubildender und der hat offenbar aus dem Krieg in Syrien trau-
matische Erfahrungen halt mitgebracht. Und hatdann halt bei bestimmten lauten
Cerduschen hat der halt sehr empfindlich reagiert. Ja und der macht seine Aus-
bildung immer noch. Aber er wird es wahrscheinlich nicht schaffen und das ist
halt fiir ein Unternehmen ein sehr, sehr grofSer Aufwand, sich um so jemanden zu
kitmmern.« (160)

Die Auswirkungen psychischer Vorbelastungen erscheinen als unberechenbar und
unverstindlich: »Da hat mich ein Betrieb angerufen und hat gesagt: >Ich habe
Angst, dass der sich was antut. Der hat in meiner Werkstatt auf einmal aus dem
Nichts Rotz und Wasser geheult und ich weif3 nicht, worum es geht« (I146). Be-
triebe »sind [...] auf Profit ausgerichtet [..]. [Einen] Mitarbeiter, der psychische
Probleme hat, weil er ein Trauma hat, den kénnen wir eigentlich nicht brauchen,
weil die miissen funktionieren« (163). Beschiftigte, so auch der Mitarbeiter einer
Handwerkskammer, miissen einen »Mehrwert darstellen [...], einen Nutzen fiir den
Betrieb darstellen« (126).

Die Vermittlungsstrategien der Arbeitsverwaltung sind teilweise nur unzurei-
chend an psychische und physische Einschrinkungen angepasst:

»Ich habe jetzt zum Beispiel einen, der hat nur mehr zwanzig Prozent Sehkraft,
also [eine] Augenkrankheit, und hat am Riicken auch Probleme [..] Er kann nicht
gut sehen, [...] er kriegt Kopfschmerzen, wenn der zu lange hinschauen muss [...].
Man kann [...] nicht [...]so pauschaliert sagen: >Da hast du zehn Adressen und be-
wirb dich dort und gehe mal hin und dann bist du schon irgendwann in Arbeit<. So
machtes dasJobcenter, [..] die lassen das aus den Drucker raus, und dann miissen
die noch, damit sie [keine] [...] Reduzierung ihrer Beziige kriegen, das unterschrei-
ben lassen bei der Firma wo sie sich vorgestellt haben und da kommt nichts bei
rum.« (123)

Wie ein Ehrenamtlicher feststellt, sind entsprechende Problemlagen

»wirklich kein Fliichtlingsproblem. Das ist insgesamt ein Problem in der Bundes-
republik, dass wir nicht begreifen, dass es Leute gibt, die einfach vonirgendeinem
Hintergrund her ein Handicap haben, gesundheitlich, mental, kulturell, und die
ganz anders an den Arbeitsalltag herangefiihrt werden missen [..]. Und was wir
hier verlangen ist: >Passt euch innerhalb von ein bis zwei Jahren an unser Hoch-
leistungssystem an. Und das gibt dann entsprechenden Frust, auf allen Seiten.«
(123)

Die Mobilitit von Gefliichteten ist durch rechtliche Auflagen (z.B. Wohnsitzaufla-
ge), aber auch durch Armut und nicht vorhandene Fithrerscheine eingeschrinkt.
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Gefliichtete bringen eine »Immobilitat [...] mit sich [...], weil sie einfach [nur] [...]
selten[...] ein Auto besitzen oder ein Auto unterhalten konnen« (I38). Die Arbeits-
suche von Gefliichteten wird dadurch erschwert, »dass man vor allem, wenn eine
Ausbildung oder auch eine Ausbildungsstitte schwer mit 6ffentlichen [Verkehrs-
mitteln] zu erreichen ist, wo Sie dann vielleicht auf ein Fahrrad angewiesen sind
vom Bahnhof — sowohl vom Bahnhof A als auch vom Bahnhof B — dann wird es
schon einmal kritisch« (I38). Insbesondere im

»landlichen Bereich ist es natlrlich noch ein bisschen mehr ein Problem: Wie
komme ich da jetzt hin? Fihrt da (iberhaupt morgens ein Bus? Fihrt da abends
einer zurlick? Kann ich vielleicht noch ein Stiick mit dem Fahrrad zuriicklegen, so
ist das ganz oft mit den Fliichtlingen. Aber naja gut, im Winter ist es kalt, da fahre
ichja dann auch nicht Fahrrad« (146).

Die »Ausbildungssuche oder Arbeitssuche gestaltet sich da anders, weil viele [...] auf
die dffentlichen Verkehrsmittel angewiesen [sind] und manche Dérfer oder auch
Strecken, sind einfach nicht zu bewiltigen. [..] Nicht jeder hat die Moglichkeit
einen Fithrerschein zu machen« (I32). Sind Fithrerscheine aus dem Herkunftsland
vorhanden, dauert die Anerkennung »wirklich sehr lange. Die miissen gepriift wer-
den. Das geht auch teilweise zum Landeskriminalamt, dass sie dort gepriift wer-
den« (Io07).

Besonders schwierig sind »Arbeitsverhiltnisse mit Schichten [...]. Wir hatten
einen, der konnte die Ausbildung nicht annehmen, obwohl der Betrieb ihn ge-
nommen hitte, weil es nicht méglich war mit 6ffentlichen Nahverkehrsmitteln dort
hinzukommen zu den gewiinschten Zeiten« (I39). Einige Gefliichtete nehmen lange
Arbeitswege in Kauf:

»Das ist kein Problem, wenn der nachts um 2 Uhr anfangen muss in der Bickerei.
Oder wenn der, was weifd ich, manchmal aus dem Landkreis [...] rausfahren muss
und arbeitet bis nachts um halb zwei und hat dann keinen Anschluss und muss
dann irgendwo rumhingen, bis die erste U-Bahn oder S-Bahn fihrt. Das macht
der.« (149)

Selbst dort wo 6ffentlicher Nahverkehr vorhanden ist, bringt er fiir Gefliichtete die
Herausforderung mit sich, »das fehlende, oder das wenige Geld, was sie haben,
[...] fur die Fahrtstrecke aufzuopfern« (I38). In einigen Fillen sind die Ausgaben
fiir Fahrtkosten héher als der Verdienst: »Wir haben Auszubildende, die miissen
zum Teil durch drei Tarifzonen fahren. Da kostet ihre Monatskarte mehr als die
im Monat verdienen« (118). Gleichzeitig verhindern teilweise rechtliche Einschrin-
kungen der freien Wohnortwahl (z.B. Wohnsitzauflage), dass Geflichtete an ihren
Arbeitsort umziehen kénnen (Geiger 2016: 27): »Wo ich nur sage: Dann lass sie doch
wenigstens umziehen [...] an ihren Arbeits- oder Ausbildungsort« (118).
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Menschen mit Migrationshintergrund haben auf dem Arbeitsmarkt »deutlich
mehr Schwierigkeiten als Menschen ohne Migrationshintergrund« (Abou Taam
2017: 209). Rassismus erschwert den Weg in den Arbeitsmarkt (El-Mafaalani 2017:
471; Huke 20204a):

»Wenn Sie dunkelhiutig sind, [...] es gibt sogar einfach klare Aussagen, [..] man
kriegt das mit: [...] »Die Farbe stimmt nicht.< [...] Es ist furchtbar [...] zu héren und
gleichzeitigist es wichtig, wenn der Chef sowas sagt, dass es so ist in seiner Beleg-
schaft, dann ist es besser, den Menschen diese Belegschaft auch zu ersparen und
nicht irgendwie auf Teufel komm raus jemand, quasi, in Kafig der Ldwen reinzu-
schmeifden. Und es ist schon so, dass [der] eine[..] oder andere[..] auch spiirt und
sagt, dass das an seinem Auferen, an seiner Herkunft liegt [..].« (I38)

Ein Betrieb, erzihlt eine Interviewpartnerin, habe implizit gesagt, er wolle nie-
manden in Ausbildung nehmen, der Schwarz sei: »Vielleicht ist es fiir unsere Kun-
den nicht so gut« (I55). In einigen Landkreisen gibt es aufgrund stark verbreiteter
rassistischer Einstellungsmuster fast keine »Bereitschaft, [..] iiberhaupt dariiber
nachzudenken, [Gefliichtete] in Arbeit bzw. in Ausbildung aufzunehmen, ganz un-
besehen davon, welche Voraussetzungen diese Menschen mitbringen« (118). Ei-
nige Unternehmen, erzihlt der Mitarbeiter einer Beratungsstelle, sagten explizit:
»Kommen Sie mir nicht mit Auslindern« (160). Als Geschiftsfithrer*in, so die Mit-
arbeiterin einer IHK, miisse man unter diesen Bedingungen priifen, »wie die Ein-
stellung der Mannschaft [ist] [..]. Und dann muss man iiberlegen, bringt das was
jetzt einen Gefliichteten hier zu integrieren oder wird das ein Projekt, das miss-
lingt, weil ja bei den Menschen, den Ansissigen, gar nicht die offenen Arme da
sind« (I58). Die Inhaberin eines Familienbetriebs beschreibt ihre Reaktion auf die
Bewerbung eines Gefliichteten: »Boah, hinterher ist das so ein Macho und Mos-
lem.< [...] Also man hat natiirlich diese Vorurteile in sich, da muss man sich auch
nicht schimen fiir, das ist einfach so« (146).

Bereits ein »auslindischer Name« (I32), so eine Beraterin, erschwere den Weg
in den Betrieb. Der Mitarbeiter einer Industrie- und Handwerkskammer sieht dies
dhnlich, im Einzelfall sei dies jedoch kaum zu tiberpriifen: »Zum Beispiel dass man
sich benachteiligt fihlt aufgrund seines Namens [...]: >Ich habe mich beworben,
aber ich habe das jetzt nicht bekommen, aber man hat mir jetzt nicht gesagt, du
bist Fliichtling, du hast es nicht bekommen« (I125). Betroffen sind insbesondere
auch Frauen mit Kopftuch (Klatt und Walter 2014: 135). Eine Beraterin erzihlt, sie
empfehle daher »das Bewerbungsfoto mit dem Kopftuch nicht wirklich auf den
Lebenslauf drauf zu kleben« (I32), sondern lieber den personlichen Kontakt mit
Betrieben zu suchen. Es sei, erzihlt der Mitarbeiter einer Beratungsstelle,

»wenn es darum geht, ich bewerbe mich auf eine Ausbildungsstelle [..], wenn
wir junge Damen haben, die zum Beispiel ein Kopftuch tragen, [..] unglaublich
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schwierig die zu unterstiitzen und [..] einen Betrieb zu finden, der sagt: >[..] Wir
bieten eine Ausbildung [..], Arbeitsstelle trotz Kopftuch an.< Und da sagt keiner
direkt, offen — es gibt auch Leute, die das offen sagen —, aber das ist natiirlich
splrbar.« (125)

Das Kopftuch, berichtet auch der Mitarbeiter einer Beratungsstelle, erweise sich
»in vielen Berufen [als] schwierig, insbesondere in denen, wo es Kundenkontakt
gibt. Da gibt es viele Unternehmen, die sagen: Mach ich nicht« (160). Arbeitge-
ber*innen bevorzugen »wo es viele Bewerber gibt und [eine] geringe Anzahl Stellen,
[...] Leute, die in Deutschland Studium oder Ausbildung gemacht haben [...]. Das ist
einfach sicher. Man hat keine Probleme mit Sprache, Aufenthaltsstatus, also wenn
Aufenthalt auch nicht geklart ist« (I12).

Der Prozess der Arbeitsmarktintegration von Gefliichteten ist durch die ver-
schiedenen Hindernisse in vielen Fillen sehr langwierig: »Wenn wir von einer ge-
lungenen Integration sprechen, dauert das [..] zwei bis drei Jahre« (121). Es wer-
de teilweise, so der Mitarbeiter eines Jobcenters, bei einigen Gefliichteten sogar
»sechs bis sieben bis neun bis zehn Jahre dauern, bis die in Arbeit sind. Es kommt
eher fast auf die zweite Generation an und, und, und« (148). Je mehr Vermitt-
lungshindernisse Gefliichtete haben und je stirker ihre Vorbelastung etwa durch
den Prozess der Flucht oder Erfahrungen im Herkunftsland ist, umso grofier ist
der notwendige Vorlauf. Die lange Dauer des Wegs in den Arbeitsmarkt ist fiir ei-
nige Gefliichtete emotional schwierig zu bewiltigen: »Problematisch ist natiirlich
oft, dass es den zukiinftigen Auszubildenden nicht schnell genug geht. [..] Es ist
schwierig, da einfach das Verstindnis zu [...] bekommen, dass die Zeit notwendig
ist, um eine Ausbildung gut abschliefien zu kdnnen« (125). Die langen Wartezeiten
sind fiir die Gefliichteten frustrierend: »Je mehr Zeit man fiir die einzelnen Punk-
te braucht, desto mehr sinkt natiirlich die Motivation. Manchmal entsteht Frust«
(I52).

Lingerfristige Erwerbslosigkeit wird »oft als entmutigend, frustrierend und
demotivierend erlebt [...]. Auf die Bereitschaft und Fihigkeit Betroffener, sich po-
litisch zu beteiligen oder sozial zu engagieren, wirkt sich diese Belastung nega-
tiv aus« (Voigtlinder 2015: 45-46). Gleichzeitig ist »Arbeitslosigkeit, insbesondere
Langzeitarbeitslosigkeit, [...] eine der Hauptursachen fiir Armut« (Spannagel 2017:
85). Sie kann fiir die Betroffenen eine »gesellschaftliche Desintegration oder gar
Isolation des Einzelnen« (Klatt und Walter 2014: 53) verstirken und eine »Erosion
und Homogenisierung sozialer Netzwerkbeziehungen« (Voigtlinder 2015: 41) be-
fordern. Erwerbslosigkeit wird »vielfach mit dem >Herausfallen< aus der Gemein-
schaft gleichgesetzt [...]. [Dlie Exklusion aus dem Arbeitsmarkt [bedeutet] eben

13 Daten des IAB zeigen demgegeniiber, dass nach 2015 die Arbeitsmarktintegration schneller
erfolgt als bei fritheren Gefliichteten (Briicker et al. 2020).
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auch einen Riickzug ins Private« (Klatt und Walter 2014: 151). Die verunmoglich-
te Teilhabe am Arbeitsmarkt wirkt — in einer Gesellschaft, die die Einzelnen stark
aufgrund ihrer 6konomischen Leistungsfihigkeit beurteilt (Becker 2005: 5) — »im
Selbstverstindnis [...] als ein Symbol dafiir, nicht als zugehoriges Mitglied dieser
Gesellschaft akzeptiert zu sein« (Boeckh 2018b: 554). Folge konnen negative Res-
sourcenspiralen sein, in denen es zu »wechselseitiger negativer Verstirkung von
6konomischen Faktoren, Bildungsbenachteiligung und gesundheitlichen Risiken«
(Balz 2018: 652) in Kombination mit eingeschranktem Selbstwirksamkeitsempfin-
den und erlernter Hilflosigkeit kommt (Seeman et al. 1988: 195). Erwerbslosigkeit
von einer tempordren Krisenerfahrung wird somit zu einer anhaltenden bedroh-
lichen und stressigen Situation (Hofstetter und Buss 1988: 306). Soziale Teilhabe
wird dadurch eingeschrinke (Lepperhoff und Scheele 2008: 127).

Multiple Arbeitsmarkthindernisse — von fehlenden Sprachkenntnissen iiber
traumatische Erfahrungen bis hin zu rassistischer Ausgrenzung — erschweren es
Gefliichteten, die eigene soziodkonomische Position zu stabilisieren. Ein hoher
und teils sehr langfristiger Ressourcenaufwand ist notwendig, um auf dem Ar-
beitsmarket erfolgreich zu sein. Fehlendes Wissen iiber die Funktionsweise des
Arbeitsmarkts erschwert eine eigenstindige Orientierung. Kinderbetreuungs-
verpflichtungen erweisen sich teilweise — auch aufgrund fehlender Infrastruktur
wie Kindertageseinrichtungen im sozialen Nahbereich — als inkompatibel mit
Beschiftigungsverhiltnissen. Insbesondere minnliche Gefliichtete stehen gleich-
zeitig oft unter einem hohen Erwartungsdruck von Seiten der Familie, die von
ihnen Erfolge erwartet, die in ihrer prekiren Lage in Deutschland nur begrenzt
moglich sind. Soziale Abstiegsprozesse und Dequalifizierung kénnen mit einem
deutlichen Statusverlust gegeniiber dem Herkunftsland einhergehen. Der Weg in
den Arbeitsmarkt ist dadurch fir viele Gefliichtete mit Frustrationserfahrungen
verbunden, insbesondere fiir iltere Gefliichtete, die im Herkunftsland bereits
beruflich integriert waren. Ein Teil der Gefliichteten hat aufgrund der sozio6ko-
nomischen Herkunft nur eine sehr eingeschrinkte Chance auf beruflichen Erfolg.
Prekire Arbeits- und Lebensverhaltnisse drohen dadurch zu einem Dauerzustand
zu werden.

4.6.3 Berufliche Qualifizierung unter schwierigen Umstanden.
Ausbildung und Berufsschule

Vor allem fir jingere Gefliichtete sind Ausbildungsberufe im Bereich der
Handwerks- oder Industrie- und Handelskammern eine Moglichkeit, in eine
qualifizierte Beschiftigung zu gelangen. In vielen Bereichen fehlt es an Bewer-
ber*innen, weswegen Betriebe Gefliichtete trotz sprachlicher Schwierigkeiten
einstellen, und teilweise spezifische Férdermoglichkeiten schaffen, um ihnen
eine erfolgreiche Ausbildung zu ermdglichen. Die Situation in der Berufsschule
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ist jedoch fur viele Geflichtete schwierig. Fachsprache, fehlende individuelle
Férdermoglichkeiten, aber auch diskriminierendes Verhalten von Lehrenden und
Schiller*innen erschweren einen erfolgreichen Abschluss.

Eine Ausbildung zu beginnen ist fiir Gefliichtete teilweise ein finanzielles Risi-
ko, »wenn Gefliichtete in die Ausbildung gehen, dann gibt es da teils [einen] Perso-
nenkreis unter den Gefliichteten, die keine Ausbildungsférderung erhalten« (112).
Gleichzeitig reicht die Ausbildungsvergiitung teilweise »nicht, um zu tiberleben«
(I38). Gefliichtete miissen daher abwigen, ob sie sich eine Ausbildung leisten kon-
nen. Die Berufsausbildungsbeihilfe (BAB) steht fiir einige Gefliichtete nicht zur
Verfiigung: »Gerade Leute im Asylverfahren, die nicht die gute Bleibeperspekti-
ve haben, tun sich sehr schwer den Alltag in einer Ausbildungsstelle zu gestalten,
weil man da akut in eine finanzielle Notlage [gerit]« (I12). Finanziell rentiert sich
eine Ausbildung dadurch fir die Gefliichteten teilweise nicht: »Es lohnt sich ei-
gentlich, arbeitslos zu bleiben, [...] daheim zu sitzen und Leistungen zu beziehen«
(I12). Riicklagen, um fehlende Einnahmen wihrend des Ausbildungszeitraums aus-
zugleichen, sind hiufig nicht vorhanden. Der Mitarbeiter eines Projekttrigers er-
zihlt, ein Auszubildender habe noch keine Ausbildungsvergiitung oder Berufsaus-
bildungsbeihilfe bekommen. Das habe sich verzogert. In der Folge »hatte [der] jetzt
keine Geld. Der hatte nichts zu essen. Der [...] hat einfach nichts zu essen, ja? [...]
Das sind so Themen, die hiufig auch dann dazu fithren, dass [...] Ausbildungsver-
hiltnisse wieder abgebrochen werden« (I33).

Neben finanziellen Problemen ist es die Uberforderung von Gefliichteten in der
Berufsschule, durch die systematisch Ausbildungsabbriiche entstehen: »die Mehr-
zahl der gescheiterten Ausbildungsverhiltnisse, die jetzt nicht scheiterten [..] an
[...] Geldfragen, die scheitern an der Berufsschule« (I18). Berufsschulen sind fiir
Gefliichtete, die zuvor in Sprachlern- oder Vorbereitungsklassen waren »eine ganz
andere Welt plétzlich [...] nur auf Deutsch, nicht mehr Deutsch als Fremdsprache,
sondern Deutsch, wie gesagt, ein bisschen bayrisch schon. Und ein Tempo, das
deutlich schneller war« (I55). In einer »Konstellation in einem heterogenen Klas-
senverband, wo man wirklich auch mit Muttersprachlern sitzt, muss man vom ers-
ten Tag in der Lage sein, dem Unterricht zu folgen und vor allem muss man mit
der deutschen Schriftsprache umgehen« (126). In manchen Klassen »sitzen [...] ver-
einzelt Schiiler drin, die kein Wort Deutsch kénnen. Aber die auch noch in ihrer
Heimatsprache auch nicht schreiben kénnen« (147). Einige Gefliichtete sind es zu-
dem nicht gewohnt, »so viel zu lernen« (I50).

Begleitende Sprachkurse, die Gefliichtete in der Berufsschule unterstiitzen,
stehen teilweise nur unzureichend zur Verfiigung (I121). Aufgrund der hohen Ar-
beitsbelastung in den Betrieben und mit dem reguliren Berufsschulunterricht fillt
es Gefliichteten selbst dort, wo diese vorhanden sind, schwer, erginzende Sprach-
angebote wahrzunehmen (»Die brauchten Fachsprache, Berufssprache. [...] Die ar-
beiten vierzig Stunden oder noch mehr und miissen noch zur Berufsschule« (147);

225



226

Ohnmacht in der Demokratie

»Ich hatte eine schwere Baustelle heute, ich war sowas von fertig, ich konnte jetzt
nicht noch mit dir eine Stunde lernen, es ging einfach nicht.« (139)). Viele Gefliich-
tete haben zudem »mathematisch-rechnerische Probleme« (I134) und »Probleme in
den naturwissenschaftlichen Fichern« (I15), wofiir kaum Fordermdglichkeiten zur
Verfiigung stehen. Es gibt zwar fiir einige Geflichtete die Méglichkeit einer »Nach-
hilfe per ausbildungsbegleitende Hilfe. [...] [A]ber die Riickmeldung ist, dass ent-
weder die Qualitit [..] nicht besonders gut ist, oder dass es einfach zu viel wird
[...], wenn man [sich] hier 40 Stunden mit schlechtem deutschsprachigen Niveau
durch eine Ausbildung kimpft« (I12). Ein Gefliichteter erzihlt von seinen Erfah-
rungen: »Die Nachhilfe ist ganz schlecht. Also man lernt fast gar nichts. Und wenn
man halt keine Unterstiitzung hat, dann wird man die Ausbildung nicht schaffen«
(I63). Ausbildungsbegleitende Hilfen reichen jedoch »im Grunde genommen, so
gut die [...] Angebote auch sind, [...] nicht, um [...] Defizite aufzufangen, um eine
Ausbildung wirklich bestehen zu kdnnen« (125). Nachhilfe findet hiufig

»an den Wochenenden statt. Das heifdt, die sind ja schon so im Betrieb und dann
das Wochenende. Also es ist eine immense [...] Herausforderung fiir die Jugend-
lichen [..] [diese] Leistung zu erbringen, [..] weil die Betriebe auch nicht wirklich
bereit sind, sie freizustellen zum Beispiel fiir den Spracherwerb [..]. Aber dann
bitte am Wochenende oder spatabends gegen zwanzig Uhr.« (132)

Auch diejenigen, die iiber eine hohe formale Bildung im Herkunftsland und ent-
sprechende Lernerfahrungen verfiigen, drohen teilweise in der Berufsschule zu
scheitern: »Selbst [bei einem] [...] syrische[n][...] Abiturient mit naturwissenschaft-
lichem Profil und [...] guten Noten, ist es nicht garantiert, dass er die Berufsschule
gut schafft und selbst mit Sprachkenntnissen B2« (160). Erschwerend kommen die
Besonderheiten der Fachsprache hinzu: »Alltagsgespriche: Die konnen einen an
die Wand diskutieren. [...], aber sobald es um fachliche Dinge geht, bricht alles
zusammenc (I59). Selbst diejenigen, die erfolgreich Sprachkurse mit B1 oder B2
abgeschlossen haben, tun sich sprachlich schwer: »Da waren wir dann, als dann
die Ausbildung losging und er dann mal so vier Wochen da war, [...] doch relativ
geschockt, was alles nicht geht, sprachlich, obwohl dieses B1 oder B2-Niveau be-
scheinigt wurde« (146). Lehrkrifte stehen dadurch vor der Herausforderung: »das
auszubalancieren und zu gucken: >Okay, [...] ich habe hier schwache und ich habe
hier starke Schiiler in der Klasse« (I17). Die Situation iiberfordert oftmals die Lehr-
krifte: »Die Kollegen [..] waren platt, [..] hohe Klassenfrequenz und dann noch
Gefliichtete mit dem Sprachproblem« (I37).

Hinzu kommen alltigliche Problemlagen von Gefliichteten, die sich auch im
Alltag der Berufsschulen auswirken. Die Umgebung, in der sich Gefliichtete all-
tiglich bewegen, vermittelt ihnen an vielen Stellen ein Gefiihl von Inkompetenz
und Mangel an Wirksamkeit, was sich negativ auf die intrinsische Motivation aus-
wirken kann (Krapp und Ryan 2002: 60). Eine prekire Wohnsituation — insbeson-
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dere der Alltag in Gemeinschaftsunterkiinften — erschwert einen erfolgreichen Ab-
schluss der Ausbildung. Folge sind Lernschwierigkeiten, »wenn sie jetzt keine ru-
hige Umgebung [...] [haben], dass sie ihren Lernstoff nicht packen. Also das ist
tatsdchlich eine Schwierigkeit. Dass die nicht in Ruhe lernen kdénnen« (I50). Der
geteilte Raum fithrt zu Nutzungskonflikten: »Die einen miissen nicht frither auf-
stehen, die anderen haben Arbeit, die kommen von der Nachtschicht und gehen auf
Frithschicht und so« (149). Eine geringe Ausbildungsvergiitung erschwert es den
Geflichteten, einen eigenen Wohnraum zu finden (I50). Behérdentermine wirken
ebenfalls als Storfaktor: »Sie haben dann ja auch éfter [...] Termine beim Amt. Dafiir
miissen sie sich frei nehmen. Ich weif$, wenn sie Schulblock Unterricht haben, dann
bekommen sie von der Schule frei. Dann kénnen sie dahin gehen« (I61). Erkran-
kungen und psychische Belastungen erschweren es, eine Ausbildung erfolgreich
abzuschlieRen (147). Externe Belastungsfaktoren, etwa die familidre Situation sind
ein weiterer Grund fiir Ausbildungsabbriiche: »Die Familie sitzt da in Syrien und
sagt:>Dein Bruder ist krank, du musst jetzt deinen Bruder pflegen<. Und der ist [...]
todkrank« (123). Abschiebungen und unsicherer Aufenthaltsstatus sind ein »grofRes
Thema, was natiirlich halt auch klar sich auswirkt auf die Lernfihigkeit, Lernbe-
reitschaft und so weiter« (133). Folgen entsprechender Belastungen sind, dass die
Auszubildenden »nicht mehr fihig sind zu lernen. Dass die viele Krankheitstage
haben. Dass die auch von der Psyche her sehr demotiviert sind und unter Umstin-
den auch andere Auszubildende mit reinziehen [...], dass die einfach nicht mehr
produktiv sind« (I50). Insgesamt entsteht bei einigen Gefliichteten dadurch das
Gefiihl: »Ich kann das nicht. Ich werde das auch nie schaffen« (146) oder »Die An-
forderungen sind zu hoch« (I58). Scheitern ist fiir viele mit Scham behaftet, »zu
sagen: »>Ich schaffe das nicht in der Berufsschule, ich brauche Hilfe.< Es geht um
dieses Thema von Scham« (I55). Die sozialpidagogischen Ressourcen, um entspre-
chende Probleme zu begleiten, sind in Berufsschulen nur unzureichend vorhan-
den: »Da fordern wir [...] schon ganz lange, dass wir auch eine sozialpidagogische
Unterstittzung haben miissten, hier im Haus« (I37).

4.6.4 Das gebrochene Versprechen der Chancengleichheit.
Wie die individuelle Verantwortung fiir Erfolg und Scheitern
soziodkonomische Ungleichheit unsichtbar macht

Bildung und Qualifizierung versprechen individuelle Chancen auf Aufstieg und In-
tegration: Wenn man sich anstrengt und Schule, Ausbildung und andere Angebote
erfolgreich abschlieft, winkt die Chance auf qualifizierte Beschiftigung. Die Chan-
cen auf Erfolge im schulischen Bereich sind jedoch unter den Gefliichteten sehr un-
gleich verteilt. Die Wahrscheinlichkeit, dass eine qualifizierte Beschiftigung auf-
genommen werden kann, hingt in hohem Mafe von der soziookonomischen Her-
kunft ab. Soziale Ungleichheit reproduziert sich durch Bildungs- und Qualifizie-
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rungsmafinahmen hindurch. Dazu trigt auch die Unterfinanzierung staatlicher
Infrastruktur bei (z.B. zu grofRe Sprachkursklassen, prekir beschiftigte Sprach-
lehrkrifte, iiberforderte Berufsschullehrer*innen). Viele Gefliichtete scheitern in
der Folge am Versuch, ihre Teilhabe individuell durch Bildung und Qualifizierung
zu sichern. Das Versprechen der Chancengleichheit erweist sich fiir sie als Illusion.
Folge konnen Frustration und Resignation sein. Dariiber hinaus wird ein relevan-
ter Teil der Gefliichteten in subordinierter Form in den Arbeitsmarkt integriert
und arbeitet unter dauerhaft prekiren und belastenden Beschiftigungsbedingun-
gen, die wenig Aussicht auf Verinderung bieten (z.B. weil im Rahmen der Arbeit
keine Sprachkenntnisse erworben werden kénnen).

Das Versprechen der Chancengleichheit de-politisiert bestehende soziokono-
mische Ungleichheit auf verschiedene Art und Weise: Es suggeriert, dass die eige-
ne Biografie relativ unabhingig von den Ausgangsbedingungen gestaltbar sei und
setzt die Einzelnen »permanenten Bewihrungsproben« (Dérre 2014: 393) aus, in de-
nen »iiber die Wertigkeit von Personen und Personengruppen im sozialen Gefiige
geurteilt [wird]« (ebd.: 391-392). Arbeit an der eigenen employability wird in der Fol-
ge zur zentralen Strategie, um die eigenen Lebenssituation zu gestalten. Gleichzei-
tig wird die Verantwortung fiir Scheitern individualisiert: Nicht schwierige soziale
Ausgangsbedingungen, sondern fehlende Kompetenz und Motivation erscheinen
als Ursachen fir Misserfolge. Folge der neoliberalen Ideologie der Selbstverantwor-
tung ist, dass Betroffene im Versuch, trotz struktureller Hindernisse erfolgreich zu
sein, einem hohen Stresslevel und vielfiltigen Belastungsfaktoren ausgesetzt sind.
Kollektive politische Umgangsstrategien mit sozialer Ungleichheit werden dadurch
erschwert.

Begrenzte Aufstiegschancen und Auswirkungen soziodkonomischer Ungleich-
heit auf Bildungs- und Erwerbsarbeitsbiografien, wie sie fiir die Situation der Ge-
fliichteten sichtbar werden, betreffen auch relevante Teile der bereits linger in
Deutschland lebenden Bevolkerung. Das deutsche Bildungssystem erweist sich als
hochgradig sozial selektiv — nicht nur entlang von Klassenverhiltnissen, sondern
auch entlang von Differenzlinien des Rassismus. Die Erfahrung zu scheitern, unge-
niigend zu sein und auch bei hohem Einsatz und ausgepragter Motivation immer
wieder an Grenzen zu stofRen, prigt die Betroffenen. Sie kann dazu fithren, ihr
Selbstwertgefiihl zu verletzen oder dazu, dass die ihnen zugefiigte Abwertung in-
ternalisiert wird. In der Folge entsteht ein Gefiihl, nicht gut genug zu sein, um mit-
reden zu kénnen, ohnehin kein Gehor zu finden und Anderen in Bezug auf Bildung
und Qualifizierung unterlegen zu sein. Soziodkonomische Ungleichheit und die
mit ihr einhergehenden Wertvorstellungen werden von einem gesellschaftlichen
Problem zu einem individuellen. Strukturelle Ursachen der Ungleichheit werden
unsichtbar. Die Betroffenen werden durch die individuelle Schuldzuschreibung be-
lastet, wodurch ihre Moglichkeiten, eigene Bediirfnisse politisch zu artikulieren
eingeschrinkt werden (Huke 2020b).
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Chancenlosigkeit ist systematisch mit Ohnmachtserfahrungen verbunden.
Permanente Bewihrungsproben, wihrend gleichzeitig die Moglichkeiten sozialen
Aufstiegs verstellt sind, konnen das Gefiihl verursachen, konstant zu scheitern
und handlungsunfihig zu sein. Ungleichheit wird individualisiert, indem sie auf
Leistung und Begabung zuriickgefithrt wird. Folge ist eine hohe Stressbelastung.
Andauernde Marginalisierung und die Abwertung der eigenen Qualifikationen
wirken auf Dauer frustrierend und kénnen die Betroffenen passiv machen.

Grafik 20: Ohnmachtserfahrungen aufgrund von Chancenlosigkeit

Quelle: Eigene Darstellung

4.7 Ungleichheit, die uniiberwindbar und unveranderbar erscheint -
»Irgendwann empfindet man das ja als normal«

»Fir die, die [..] Erfahrungen mit Diskriminierung machen, [..] man ist dadurch
natlrlich verletzt, es ist natiirlich immer eine Belastung. Aber (iberhaupt auf den
Gedanken zu kommen, dass es etwas ist, dass man jetzt eine [Beratungs-]Stelle
aufsuchen kann. Irgendwann empfindet man dasja als normal in Anfithrungsstri-
chen. Ich glaube das ist das Problem. [...] Weil es irgendwann Alltag ist, so traurig
das klingt.« (140)

Macht- und Herrschaftsverhiltnisse kénnen dort, wo keine Alternativen denk- oder
erfahrbar sind, fiir diejenigen, die durch sie auf eine gesellschaftlich marginale Po-
sition verwiesen werden, unhintergehbar wirken. Sie politisch zu kritisieren, setzt
die Erfahrung voraus, dass es nicht nur anders sein kénnte, sondern dass auch
eine zumindest in irgendeiner Art und Weise realistische Perspektive existiert,
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