Alisha M.B. Heinemann

Teilnahme an
Weiterbildung in der
Migrationsgesellschaft

Perspektiven deutscher Frauen
mit »Migrationshintergrunde«

[transcript] [TheorieBilden]




Alisha M.B. Heinemann
Teilnahme an Weiterbildung in der Migrationsgesellschaft

Theorie Bilden | Band 33



Editorial

Die Universitit ist traditionell der hervorragende Ort fiir Theoriebildung. Ohne
diese kénnen weder Forschung noch Lehre ihre Funktionen und die in sie ge-
setzten gesellschaftlichen Erwartungen erfiillen. Zwischen Theorie, wissen-
schaftlicher Forschung und universitirer Bildung besteht ein unl6sbares Band.
Auf diesen Zusammenhang soll die Schriftenreihe Theorie Bilden wieder
aufmerksam machen in einer Zeit, in der Effizienz- und Verwertungsimperati-
ve wissenschaftliche Bildung auf ein Bescheidwissen zu reduzieren drohen
und in der theoretisch ausgerichtete Erkenntnis- und Forschungsinteressen
durch praktische oder technische Niitzlichkeitsforderungen zunehmend dele-
gitimiert werden. Der Zusammenhang von Theorie und Bildung ist in beson-
derem Mafle fiir die Erziehungswissenschaft von Bedeutung, da Bildung nicht
nur einer ihrer zentralen theoretischen Gegenstinde, sondern zugleich auch
eine ihrer praktischen Aufgaben ist. In ihr verbindet sich daher die Bildung
von Theorien mit der Aufgabe, die Studierenden zur Theoriebildung zu befi-
higen.

Die Reihe Theorie Bilden ist ein Forum fiir theoretisch ausgerichtete Ergebnis-
se aus Forschung und Lehre, die das Profil des Faches Erziehungswissen-
schaft, seine bildungstheoretische Besonderheit im Schnittfeld zu den Fachdi-
daktiken, aber auch transdisziplinire Ansitze dokumentieren.

Die Reihe wird herausgegeben von Hannelore Faulstich-Wieland, Hans-
Christoph Koller, Karl-Josef Pazzini und Michael Wimmer, im Auftrag der er-
ziehungswissenschaftlichen Fachbereiche der Universitit Hamburg.
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Einleitung

Wenn iiber den demografischen Wandel in Deutschland gesprochen wird, geht
es meist darum, darauf hinzuweisen, dass die Bevolkerung immer dlter wird und
im Verhiltnis dazu wenige Kinder geboren werden. Die Zusammensetzung der
Bevolkerung in Deutschland wandelt sich jedoch nicht nur in ihrer Altersstruk-
tur, sondern verdndert sich auch insofern, dass der Anteil der Personen steigt,
denen ein sogenannter Migrationshintergrund zugeschrieben wird. Relevant wird
diese Zuschreibung vor allem fiir diejenigen, die aufgrund ihrer natio-ethno-
kulturellen Zugehtirigkeit1 als ,,anders* wahrgenommen werden und nicht zur
weiBen Dominanzgesellschaft® zihlen.

Sich auf diese Zielgruppe einzustellen und sie mit ihren Angeboten zu errei-
chen, ist eine unumgingliche Herausforderung, der sich die Bildungseinrichtun-
gen in der deutschen Migrationsgesellschaft stellen miissen. Dies gilt insbeson-
dere fiir die Einrichtungen, die durch Steuergelder mitfinanziert werden und da-
durch einen gesamtgesellschaftlichen Auftrag erhalten, so wie es bei staatlich
subventionierten Weiterbildungseinrichtungen der Fall ist. Diese miissen dem

Zum Begriff der natio-ethno-kulturellen Zugehorigkeit vgl. Mecheril 2003, S. 211

2 Die Begriffe Dominanzgesellschaft und dominanzdeutsch werden hier in Anlehnung
an den von Birgit Rommelspacher (1998) geprigten Begriff der Dominanzkultur ge-
braucht. Bei dieser bezieht sich Dominanz nicht auf Mehrheiten und Minderheiten,
sondern auf ein ,,Geflecht verschiedener Machtdimensionen®, welches ,,relativ un-
sichtbar* im Mantel der ,,Normalitdt* der herrschenden Gruppe der Gesellschaft Dis-
kriminierungs- und Ausgrenzungspraxen ermoglicht und damit die Macht sichert (vgl.
S.22; 32, 36). Mit Dominanzgesellschaft ist demnach der Teil der Gesellschaft ge-
meint, der in bestimmter machtrelevanter Hinsicht privilegiert ist gegeniiber den ande-
ren Teilen der Gesellschaft. Mit Dominanzdeutschen sind diejenigen gemeint, die

nicht nur deutsch sind, sondern auch Teil der Dominanzgesellschaft sind.
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gesetzlichen Bildungsauftrag gerecht werden, der in den Weiterbildungsgesetzen
der Linder festgehalten ist und eine freie Zugénglichkeit fiir alle Bevolkerungs-
gruppen fordert (vgl. Ruhlandt 2010:172). Dariiber hinaus ist Weiterbildung ein
wichtiger Baustein im gesamtgesellschaftlichen Entwicklungsprozess zum Ab-
bau von Diskriminierung, auch dann wenn Briining und Kuwan zurecht beto-
nen: ,,Von Weiterbildung allein die Verminderung von Benachteiligung zu er-
warten, ist eine Uberschitzung ihrer Moglichkeiten* (Briining/Kuwan 2002:15).
Vor allem ist es in diesem Zusammenhang an der Zeit, Handlungs- und Denk-
perspektiven zu erweitern, um sich von der einseitigen Sicht auf die Notwendig-
keit von ,,Integrationshilfen* zu verabschieden und stattdessen zu einer Haltung
zu gelangen, die die Gruppe der Personen mit einem sogenannten Migrationshin-
tergrund in ihrer Heterogenitit wahrnimmt und auch die Mehrheitsgesellschaft in
die Verantwortung nimmt. Allerdings fehlt es in der Forschungslandschaft der
Erwachsenenbildung bisher weitgehend an empirischen Ergebnissen, die sich
kritisch-reflexiv mit den Anforderungen der Migrationsgesellschaft auseinander-
setzen (vgl. Sprung 2012:11f).

Ziel des vorliegenden Forschungsprojekts war es, dieses Desiderat anzuge-
hen und zumindest eine der vielen offenen Fragen néher zu betrachten. Konkret
befindet sich die Thematik dabei im Schnittpunkt von Adressatenforschung, die
genuin im Rahmen von Erwachsenenbildungswissenschaft durchgefiihrt wird
sowie der interdisziplinér verorteten Migrationsforschung. Die ausgewihlte Fra-
ge fokussiert darauf, die Teilnahmegriinde von deutschen Frauen mit einem so-
genannten Migrationshintergrund besser zu verstehen, weshalb ihre subjektiven
Perspektiven auf Weiterbildung erfragt werden. Im Rahmen von Einzelinter-
views werden die Frauen also gefragt: ,,Warum nehmen Sie (nicht) an Weiterbil-
dung teil?*, um dadurch die Griinde zu erfahren, die sie zur Weiterbildungsteil-
nahme bewegen oder von einer solchen abhalten. Als forschungsmethodische
Grundlage wurde die qualitativ-empirische Herangehensweise der Grounded
Theory gewihlt.

Im ersten Teil der Arbeit werden zunichst die Begrifflichkeiten geklirt, mit
denen im Weiteren gearbeitet wird und die Lebenslagen der befragten Frauen im
historischen und gegenwirtigen Kontext der deutschen Migrationsgesellschaft
beschrieben. Anschlieend wird der Forschungsstand im Schnittpunkt von Er-
wachsenenbildungswissenschaft und Migrationsforschung skizziert. Nach einer
ersten Zusammenfassung und Reflexion werden im dritten Kapitel die theoreti-
schen Grundlagen, die die Hintergrundfolie der Analyse und Auswertung der
Interviews darstellen, in ihrem Bezug zur Fragestellung transparent gemacht.
Dies sind zum einen die soziologischen Instrumente Pierre Bourdieus und zum
anderen die theoretische Brille der Postkolonialen Theorie, wobei mit Hilfe die-
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ser die Konzepte Bourdieus erweitert und im Kontext von Migration und Globa-
lisierung betrachtet werden. Hierauf folgt eine zweite Zusammenfassung und
Reflexion, bevor dann im vierten Kapitel das interpretative Forschungsparadig-
ma und die methodische Herangehensweise mit der Grounded Theory genauer
ausgefiihrt werden, so wie sie im Rahmen dieses Projekts Anwendung gefunden
haben. Nach einer weiteren Zusammenfassung und Reflexion werden im fiinften
Kapitel die Auswertungsergebnisse dargestellt. Hier werden die zentralen Be-
griindungsdimensionen, die sich auf die Zugehorigkeit, die Verfiigbarkeit von
staatsbiirgerlichem Handlungskapital, die Rolle von Sprachkompetenz, formaler
Bildung und Sprachkenntnis sowie weitere migrationsunspezifische Begriindun-
gen wie Interesse am Thema, Verwertungsmoglichkeiten und der Einfluss ge-
schlechtsspezifischer Aufgabenverteilungen ausfiihrlich entwickelt und in der
vierten Zusammenfassung und Reflexion komprimiert dargestellt. Im darauf fol-
genden sechsten Teil der Arbeit wird iiber mogliche Praxisimplikationen dieser
Ergebnisse reflektiert und fiir eine kritisch-reflexive rassismussensible Haltung
im Rahmen piddagogischer Professionalitét plddiert, bevor die Arbeit schlielich
mit einer letzten zusammenfassenden Reflexion endet.

Im Bewusstsein dessen, dass wissenschaftliche Praxis nie rein objektiv und
unabhingig von dem Kontext, in dem sie entsteht, gedacht werden kann, soll die
kritische Folie, unter der im Folgenden argumentiert wird, zu Beginn transparent
gemacht werden. Ich folge der Grundausrichtung kritischer Gesellschaftstheorie,
so wie sie durch Bettina Losch und Andreas Thimmel beschrieben wird:

,.Kritische Gesellschaftstheorie basiert auf der Analyse von Macht- und Herrschaftsver-
hiltnissen. Sie zielt auf Demokratisierung und den Abbau von Unterdriickung, sozialer
Ungleichheit und auf die Uberwindung sozialer Ausgrenzung. Sie fordert die Ausweitung
gesellschaftlicher und demokratischer Teilhabe und begreift gesellschaftliche Verhiltnisse
als von Menschen gemacht und somit politisch verdnderbar. Kritische Gesellschaftstheorie
eroffnet in ihren Analysen Alternativen und Perspektiven, wie eine zukiinftige Gesell-
schaft gestaltet sein kann. Eine kritische politische Bildungspraxis will darauf aufbauend
ermoglichen, dass die Subjekte die Macht- und Herrschaftsverhiltnisse begreifen, in
denen sie eingebunden sind. Sie sollen Handlungsmoglichkeiten entwickeln konnen, diese

Verhiltnisse zu gestalten und zu verdndern.” (Losch/Thimmel 2010:8)

Ausgehend von dieser Grundhaltung wird zudem davon ausgegangen, dass allen
Personen an dem Ort, an dem sie leben — unabhiingig von ihrer Staatsbiirger-
schaft — gleichermaflen ein Recht zur Teilhabe an der Gesellschaft ermoglicht
werden soll. Dies wird unter anderem bereits im Internationalen Pakt tiber wirt-



14 | TEILNAHME AN WEITERBILDUNG IN DER MIGRATIONSGESELLSCHAFT

schaftliche, soziale und kulturelle Rechte vom 19. Dezember 1966 von den Ver-
einten Nationen gefordert, wenn sie zunéchst als eine Erkenntnis festlegen,

»l...], dass nach der Allgemeinen Erklarung der Menschenrechte das Ideal vom freien
Menschen, der frei von Furcht und Not lebt, nur verwirklicht werden kann, wenn Verhilt-
nisse geschaffen werden, in denen jeder seine wirtschaftlichen, sozialen und kulturellen
Rechte ebenso wie seine biirgerlichen und politischen Rechte genieBen kann.* (Vereinte
Nationen (UN) 1966)

Unabhingig vom Konzept der Staatsbiirgerschaft sehen die Vereinten Nationen
also ein Ideal darin, dass jeder Mensch nicht nur seine wirtschaftlichen, sozialen
und kulturellen Rechte wahrnehmen kann, sondern zudem auch iiber biirgerliche
und politische Rechte verfiigt. In dem Zusammenhang schreiben sie im Weiteren
fest:

,Die Vertragsstaaten verpflichten sich, zu gewéhrleisten, dass die in diesem Pakt verkiin-
deten Rechte ohne Diskriminierung hinsichtlich der Rasse, der Hautfarbe, des Ge-
schlechts, der Sprache, der Religion, der politischen oder sonstigen Anschauung, der na-
tionalen oder sozialen Herkunft, des Vermogens, der Geburt oder des sonstigen Status
ausgeiibt werden.” (Vereinte Nationen (UN) 1966): Artikel 2 (2), Hervorh. d. Verf.)

Die in dem Pakt geforderten wirtschaftlichen, sozialen und kulturellen Rechte
schlieBen zum Beispiel auch das Recht auf Arbeit ein.

(1) Die Vertragsstaaten erkennen das Recht auf Arbeit an, welches das Recht jedes einzel-
nen auf die Moglichkeit, seinen Lebensunterhalt durch frei gewihlte oder angenommene
Arbeit zu verdienen, umfasst, und unternehmen geeignete Schritte zum Schutz dieses
Rechts. (Vereinte Nationen (UN) 1966): Teil III, Artikel 6 (1))

Die gesetzliche Verfasstheit in Deutschland ist aktuell eine andere. Personen oh-
ne deutsche Staatsangehorigkeit — auf rechtlicher Ebene betrachtet also Nicht-
Biirger_innen des Landes — werden in vielerlei Hinsicht benachteiligt. Dies gilt
beispielsweise fiir Bereiche wie die Arbeitserlaubnis, Aufenthaltsrechte, aber
auch das Wahlrecht u.a. Dem Konzept der Biirgerrechte ist dabei immanent, dass
sie unabhiéngig von der Linge des Aufenthalts in Deutschland in vollem Umfang
nur denjenigen zustehen, die auch die deutsche Staatsangehorigkeit annehmen,
was nur unter bestimmten Bedingungen moglich und teilweise von Personen
auch gar nicht gewlinscht ist. Gleichzeitig existiert aus historischer Perspektive
eine Verantwortung der Menschen im globalen Norden den Personen gegeniiber,
die tiber Jahrhunderte der Kolonialisierung hinweg und auch gegenwirtig syste-
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matisch wirtschaftlich benachteiligt und in Armut und Abhéngigkeit gehalten
werden, so dass ein Leben im Wohlstand fiir den ,,westlichen Teil der Welt
moglich wird. In Anbetracht dieser Ausbeutungsverhiltnisse sollte es selbstver-
standlich sein, dass im Sinne einer gerechteren Verteilung von Ressourcen und
einer Reduzierung von Ungleichheit, nationale Grenzen gedffnet werden, so dass
die im globalen Siiden lebenden Menschen das Recht und die Moglichkeit ha-
ben, an dem vorhandenen Wohlstand zu partizipieren. Sie sollten dabei selbst
entscheiden diirfen, wo sie wann und wie lange leben wollen.

Ich schlieBe mich daher in meiner Positionierung den Forderungen und
Grundhaltungen der Vereinten Nationen an und fordere weitergehend, dass Per-
sonen unabhingig von ihrer nationalen oder ethnischen Herkunft sich frei bewe-
gen konnen sollten und an dem Ort, an dem sie sich entscheiden iiber einen lin-
geren Zeitraum zu leben, tiber die gleichen Rechte und Moglichkeiten der gesell-
schaftlichen Teilhabe verfiigen sollten, wie die Staatsangehdrigen des jeweiligen
Landes. Ich bin dabei nicht in der Lage, sofort eine Losung fiir die praktische
Umsetzbarkeit dieser Forderung anzubieten. Die Forderung eine Losung fiir die
Umsetzung zu finden, ist vielmehr immanenter Bestandteil der Forderung selbst.
Argumentationslinien konnen im Folgenden unter eben dieser kritischen Folie
verstanden werden.

Zu den Besonderheiten des (Schrift-)Sprachgebrauchs

Wenn im Folgenden die Bezeichnungen Weifl und/oder Schwarz im Zusammen-
hang mit dem Phinotyp von Personen auftauchen, werden sie immer mit einem
GrofB3buchstaben am Anfang geschrieben, um darauf hinzuweisen, dass es nicht
um tatsichliche Farbbezeichnungen schwarz - und weil} I:I oder um einen
biologischen Begriff geht, sondern um eine sozial konstruierte Kategorie, die ge-
sellschaftspolitische Auswirkungen hat (vgl. auch Rommelspacher 1998:7).
Wenn vielgeschlechtliche Personengruppen bezeichnet werden, wird das soge-
nannte Gendergap gebraucht. Dies ist ein Unterstrich, der zwischen dem Wort-
stamm und der generischen Endung eingefiigt wird. Ich folge dabei der Argu-
mentation Antje Hornscheidts. Diese formuliert:

,.Der Unterstrich signalisiert Briiche und Leerstellen in als eindeutig vorgestellten Gen-
derkonzepten und irritiert damit eindeutige Wahrnehmungen. Wéhrend das Binnen — I
beispielsweise die Sichtbarkeit der Gruppe der Frauen in generischen Appellationen erho-
hen soll, wird durch den Unterstrich auf die Leerstellen in eben diesem dichotomen Gen-
derkonzept hingewiesen, die nicht alle gegenderten Lebensweisen erfassen kann.” (HORN-
SCHEIDT 2007:104)






Lebenslagen von deutschen Frauen mit einem
sogenannten Migrationshintergrund

Die sehr umstindlich und lang erscheinende Begrifflichkeit der ,,deutschen
Frauen mit einem sogenannten Migrationshintergrund“ versucht dem Umstand
gerecht zu werden, dass die gegenwirtige Verwendung des Begriffs Migrations-
hintergrund inzwischen so inflationér mit Negativzuschreibungen1 konnotiert ist,
dass er durch die hier verwendeten Zusitze eine Brechung und Irritation erfahren
soll. Diese werden im weiteren Verlauf dieses Abschnitts noch genauer erldutert
werden. Ganz allgemein werden ,.deutsche Frauen mit einem sogenannten Mig-
rationshintergrund“ im Folgenden definiert als weibliche Personen, die selbst
zugewandert sind oder mindestens einen Elternteil oder GroBeltern haben, die
nach 1949 zugewandert sind. Zum Zeitpunkt der Befragung haben sie ihren Le-
bensmittelpunkt in Deutschland. Diese Definition, die auch Personen mit deut-
scher Staatsangehorigkeit einschliet, lehnt sich damit an die des Mikrozensus
fiir ,,Personen mit Migrationshintergrund*“ an (vgl. Bundesministerium fiir Bil-
dung und Forschung 2006:139). Im Jahr 2011 hatten demnach 15,96 Millionen
(19,3 Prozent) der insgesamt 81,75 Millionen Einwohner_innen in Deutschland
einen Migrationshintergrund. 54,6 Prozent von diesen verfiigen iiber die deut-
sche Staatsangehorigkeit (vgl. Bundesministerium des Innern 2012:189). Zwei
Drittel aller Personen mit Migrationshintergrund sind nach Angaben des Mikro-

1 In der Online-FAZ vom 7.1.2013 wird dartiber diskutiert, ob der Begriff des ,,Migra-
tionshintergrundes* als Unwort des Jahres 2012 gelten sollte. Es wird unter anderem
argumentiert, dass mit diesem Ausdruck in rassistischer Weise immer wieder auf die
scheinbar ,,fremde Herkunft“ der so bezeichneten Person hingewiesen wird, deren

Herkunft eigentlich keine Bedeutung haben sollte (vgl. Astheimer 2013).
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zensus 2011 selbst zugewandert (erste Generation), ein Drittel wurde bereits in
Deutschland geboren (zweite oder dritte Generation).

Bezogen auf die jeweilige Bevolkerung der Bundesldnder war ihr Anteil in
den Stadtstaaten Bremen (28,2 Prozent), Hamburg (27,0 Prozent) und Berlin
(24,8 Prozent) sowie in den Flachenldndern Baden-Wiirttemberg (26,2 Prozent),
Hessen (25,3 Prozent) und Nordrhein-Westfalen (24,2 Prozent) am hochsten. In
Ostdeutschland lag der Anteil der Personen mit Migrationshintergrund an der
Gesamtbevolkerung bei lediglich 4,7 Prozent (vgl. Bundeszentrale fiir politische
Bildung 2012).

Insgesamt hatte in Deutschland 2011 circa ein Dirittel aller Kinder unter fiinf
Jahren einen Migrationshintergrund (34,9 Prozent), der Anteil der Personen mit
Migrationshintergrund wird sich also in den kommenden Jahren immer weiter er-
hohen. Dies macht einen Umgang mit der migrationsgesellschaftlichen Realitit fiir
alle offentlichen Institutionen unumgénglich notwendig, wenn die in einer demo-
kratischen Gesellschaft leitenden Ziele von gleichberechtigter Teilhabe und Chan-
cengerechtigkeit weiterhin angestrebt werden sollen. Weiterbildungseinrichtungen
sind ein Teil dieser staatlich (mit-)finanzierten 6ffentlichen Einrichtungen und sind
ganz besonders durch die Idee getragen, durch ihre Angebote zu einer Verbesse-
rung der gesellschaftlichen Teilhabe ihrer Teilnehmenden und zu einer Aufrecht-
erhaltung demokratischer Strukturen beizutragen (vgl. Heinemann/Robak 2012:8).
Wenn die vorgehaltenen Angebote auch nicht zwingend dazu fiihren, dass sie von
all denjenigen, fiir die sie gedacht sind, und denen sie mehr Teilhabe ermdglichen
sollen, auch angenommen werden. Richtet man den Blick auf die Gesamtgruppe
der Personen mit Migrationshintergrund, wird offensichtlich, dass die Gruppe so
heterogen ist, dass es nicht moglich und auch nicht sinnvoll ist, sie iiberhaupt als
eigenstindige ,,Gruppe durch Weiterbildungseinrichtungen anzusprechen. So
formuliert der Migrationspadagoge Paul Mecheril in diesem Zusammenhang:
,,Geht es um ,,Migration®, neigen wir dazu, Identitit als kollektive Identitét zu be-
handeln, als wire die Frage der personalen oder individuellen Identitit bei Men-
schen mit Migrationshintergrund — anders als bei Menschen ohne Migrationshin-
tergrund® — nachrangig oder gar irrelevant* (Mecheril 2008:66). Tatsichlich sind

2 Die hierbei gezeichnete Dichotomie zwischen den Mitgliedern einer so bezeichneten
Dominanz- oder auch Mehrheitsgesellschaft ohne Migrationshintergrund und den na-
tio-ethno-kulturell anders Konstruierten sind homogenisierende Konstruktionen, die
nicht unbedingt Selbstbeschreibungen entsprechen und im Rahmen der Begrifflichkeit
interne Heterogenitit auch fiir die Mehrheitsgesellschaft negieren. Sie werden in die-

sem Zusammenhang, der Argumentation von Spivak (1990) folgend, strategisch es-
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Personen mit Migrationshintergrund, wie auch in der folgenden Abbildung iiber-
sichtlich abzulesen ist, zum einen in Bezug auf ihre Migrationserfahrung und ihren
Aufenthaltsstatus divers. Zum anderen sind sie innerhalb dieser Teilgruppen ge-
nauso heterogen und individuell verschieden wie die Personengruppe der Deut-
schen ohne Migrationshintergrund. Bei einer genaueren Betrachtung der Zahlen
wird zudem ersichtlich, dass ca. 64 Prozent, also zwei Drittel, aller die zu dieser
Gruppe statistisch dazugerechnet werden, entweder {liber gar keine eigene Migra-
tionserfahrung verfiigen, weil sie bereits in Deutschland geboren wurden oder be-
reits den hochstméglichen formalen Identifikationschritt vollzogen und die deut-
sche Staatsangehorigkeit angenommen haben; so dass die Frage berechtigt ist, in-
wiefern die Kategorie des ,,Migrationshintergrundes* bei zwei Drittel der so be-
zeichneten Gruppe tiberhaupt eine Rolle spielt.

Abb. 1 Bevilkerungszusammensetzung

Deutsche ohne Bevolkerung mit Migrationshintergrund: 15, 746 Millionen
eigene ME
(mindestens ein
Elternteil
zugewandert
oder als
Auslinder_in in
Deutschland Auslidnder mit
geboren) eigener ME
20% 35,4%
(Spit-)
Aussiedler und
Deutsche mit
eigener ME, Eingebiirgerte
aber ohne ohne eigene ME
Einbiirgerung 2,5%
20,7%
Auslédnder ohne Eingebiirgerte
eigene ME mit eigener ME
10,0% 11,1%

Quelle: vgl. Statistisches Bundesamt 2012:190, ME=Migrationserfahrung

sentialisiert, um mit ihrer Hilfegesellschaftlich bedingte Benachteiligungs- und Dis-

kriminierungslinien deutlich zu machen.
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Berechtigterweise erheben also kritische Stimmen Einwénde bezogen auf den so
sehr verallgemeinernden Begriff des Migrationshintergrunds. Vorgebrachte
Griinde sind neben dem, dass durch ihn der Anschein einer homogenen Gruppe
geweckt wird, zu der es in der Realitit kein Pendant gibt, auch der, dass der Be-
griff stigmatisierend wirken kann. Ganz so, als wire das Phdnomen, einen Mig-
rationshintergrund zu haben, ein personliches Manko. Zudem ruft der Begriff
immer wieder in Erinnerung, dass ,,Deutsche ,eigentlich‘ keinen Migrationshin-
tergrund haben® (Broden/Mecheril 2007:11) und reproduziert damit die frag-
wiirdige Trennung von Personen ohne und mit Migrationshintergrund sowie eine
imaginire Vorstellung von klar unterscheidbaren deutschen und nicht-deutschen
Personen. Um einer solchen Assoziation entgegenzuwirken, werden die Perso-
nen, iiber die in dieser Arbeit gesprochen wird, bewusst als ,,deutsche Frauen
bezeichnet, denn sie alle haben ihren Lebensmittelpunkt dauerhaft in Deutsch-
land und sind somit ein Teil der deutschen Gesellschaft. Um zudem die schein-
bare Klarheit und angenommene Realitdt des Migrationshintergrunds aufzul6-
sen, der bei genauer Betrachtung nur eine weitere sozial konstruierte Kategorie
ist, auf die in diesem Zusammenhang aus bestimmten Griinden der Fokus gelegt
wird und die letztlich nichts iiber die realen, individuellen Eigenschaften der
damit bezeichneten Personen aussagt, wird im Folgenden von dem ,,sogenann-
ten” Migrationshintergrund gesprochen. So bleibt der Zuschreibungscharakter
der Kategorie erhalten.

Der Vorteil der Begrifflichkeit des ,,Migrationshintergrundes" ist die Unspe-
zifitdt eben dieses ,,Hintergrunds®“. Ob die Personen nun selbst gewandert sind
oder nur ihre Eltern oder gar GroBeltern eingewandert sind, wie oft eine Wande-
rung stattfand und welche Distanzen dabei iiberwunden wurden, ist dabei offen
gelassen. Genauso sind ethnische Zugehorigkeiten, die Staatsangehorigkeit so-
wie die soziale Situation innerhalb der deutschen Gesellschaft damit unbe-
stimmt. Da der Begriff des ,,Migrationshintergrundes gegenwirtig der einzige
Begriff ist, der sowohl offen in seinen Verwendungskontexten ist, eine recht
breite Akzeptanz in Wissenschaft und Praxis gefunden hat und sich zudem in-
haltlich nicht ausschlieBlich auf demographische Merkmale wie die Staatsange-
horigkeit oder das Einwanderungsjahr beschrénkt, soll er daher im Rahmen die-
ser Arbeit trotz der oben aufgefiihrten Gegenargumente genutzt werden. Ein be-
sonderer Vorteil ist zudem, dass er impliziert, dass die Thematik der Migration
fiir die einzelnen Personen auch vollig im Hintergrund wirken kann — ohne in je-
dem Fall eine relevante Prisenz im Leben der einzelnen Personen zu haben. Re-
levant wird das Phinomen des Migrationshintergrunds vor allem dann, wenn er
im Zusammenhang mit anderen Differenzkategorien zu Nachteilen auf dem Ar-
beits- oder Wohnungsmarkt, im Bildungssystem und anderen gesellschaftlichen
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Bereichen fiihrt. Dies geschieht, wenn der Migrationshintergrund scheinbar
,,sicht-, hor- und erlebbar* wird und gleichzeitig Merkmale des ,,nicht-legitimen*
tragt. Dieses Phdnomen wird durch das von dem Migrationspiadagogen Paul
Mecheril geprigte Konstrukt des_r natio-ethno-kulturell Anderen verdeutlicht.
Sind Personen auf diesen drei Ebenen der ,,Nationalitéit®, der ,,Ethnie, der
,.Kultur* — wie auch immer diese drei Konstrukte jeweils individuell interpretiert
werden — abweichend von dem kollektiv imaginierten Prototypen des ,,Standard-
Deutschen (Mecheril 2003: 211f), dann werden sie zu ,,Anderen zu ,,Nicht-
Deutschen® gemacht und — abhéngig vom Grad der Abweichung — abgewertet.
Ein Weiler franzosischer oder englischer Staatsbiirger wiirde demnach bei-
spielsweise eher als legitim zugehorig anerkannt, einem Schwarzen franzosi-
schen oder englischen Staatsbiirger wiirde diese legitime Zugehdrigkeit zur deut-
schen Gesellschaft nicht zugeschrieben. Die Kulturanthropologin Urmila Goel
bemerkt an dem obigen Zitat von Mecheril anschlieSend dazu weiterfiithrend:

,.Differenzierungen zwischen den legitim Zugehorigen und nicht legitim Zugehorigen er-
folgten und erfolgen aber auch in Nationalstaaten nie ausschlieBlich auf Basis der Staats-
biirgerschaft. Grundlage fiir akzeptierte oder verweigerte Zugehorigkeit ist in Deutschland
die ausreichende Ahnlichkeit bzw. signifikante Abweichung von dem kollektiv imaginier-
ten Prototyp des ,,Standard-Deutschen® (Mecheril 2003: 211f). In Fortfiihrung (post)ko-
lonialer Logik erfolgt diese Einordnung auf Basis von physiognomischen und sozialen
Merkmalen, die mit dem Verweis auf bestimmte Regionen auerhalb Deutschlands und
mit Festschreibungen iiber (minderwertige) Dispositionen verbunden werden” (Goel
2009:100).

Nur fiir diejenigen, die einen Migrationshintergrund haben, der gleichzeitig dazu
fiihrt, dass sie ,,geandert™ werden, riickt der Migrationshintergrund in ihrem tig-
lichen Leben in den Vordergrund. Doch nicht in jedem Fall fiihrt dies auch zu
einer gesellschaftlichen Benachteiligung. Hinzu kommen weitere relevante mit-
einander verwobene Differenzlinien, die einander verstirkend oder abschwi-
chend positiv beziehungsweise negativ auf die jeweiligen Lebensbedingungen
einwirken. Es konnten an dieser Stelle zahlreiche Differenzkategorien, wie zum
Beispiel das Alter, die Gesundheit, der Wohnort etc. aufgezihlt werden. Als zen-
trale Kategorien wurden im Rahmen der Forschungsarbeiten zur Intersektionali-
tit jedoch vier herausgestellt, auf denen in dieser Arbeit auch der Fokus liegen
soll: Diese sind neben der natio-ethno-kulturellen Zugehorigkeit die Kategorien
Gender, sexuelle Identitidt sowie der 6konomische und soziale Status (vgl. Goel
2009:108).
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Bevor gleich noch einmal genauer auf die historische Entwicklung und die
gegenwirtige Lage der Migrationsgesellschaft eingegangen wird, soll zunéchst
noch eine Abgrenzung der Begrifflichkeiten ,,Ausldnder_in®, ,,Migrant_in“, so-
wie ,,Deutsche mit sogenanntem Migrationshintergrund* vorgenommen werden.
Dazu dient folgende Ubersicht:

Ausléinder_in Migrant_in Deutsche_r mit sogenanntem
Migrationshintergrund
Positionierung Steht im Gegensatz zu In- Selbst zugewandert und Er_Sie muss nicht zwingend selbst
durch die Begriff- ldnder_in und ist damit somit biographisch tat- zugewandert sein. Durch die Verwen-
lichkeit begrifflich auferhalb der sichlich von zumindest dung dieses Ausdrucks wird Personen
Gesellschaft positioniert einer Migrationsbewe- zugeschrieben, ein Teil der deutschen
gung nach Deutschland Gesellschaft zu sein.
hin geprigt.
Migrationserfahrung Hiilt sich voriibergehend Die Wanderungsbewe- Hierunter fallen sowohl Mig-
in Deutschland auf, kann gung ist fiir einen linge- rant_innen als auch solche Personen,
auch Tourist_in sein. ren Aufenthalt angelegt. deren Eltern/GroBeltern zugewandert
Ihr_Sein eigentlicher Le- sind, die aber selbst hier geboren sind.
bensmittelpunkt befindet Ihr Lebensmittelpunkt ist Deutsch-
sich in einem Land aufer- land.
halb Deutschlands.
Staatsangehorigkeit Nicht-Deutsch Offen Offen

In den folgenden Abschnitten werden die historischen Prozesse in der deutschen
Migrationsgeschichte seit 1949 sowie anschliefend die gegenwirtigen gesamt-
gesellschaftlichen Rahmenbedingungen, die in Bezug auf die deutsche Migra-
tionsgesellschaft relevant sind, skizziert. Vorweg wird ein kurzer Exkurs zum
Umgang mit dem Rassismusbegriff in dieser Arbeit eingeschoben. Es ist ein Be-
griff, der aufgrund der deutschen Geschichte in der Mehrheitsgesellschaft viel-
fach zu Irritation und Ablehnung fiihrt. Dem soll durch den folgenden Abschnitt
entgegengewirkt werden.

Rassismus als Teil der alltdglichen Lebensrealitat?

Der Begriff des Rassismus selbst ist vielfach definiert worden. Im Rahmen die-
ser Arbeit wird mit dem in der rassismuskritischen Migrationsforschung weit an-
erkannten Rassismusbegriff nach Mecheril gearbeitet, der folgende Kennzeichen
definiert:
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Kennzeichen des Rassismus nach Mecheril

Racialisation: ,,[...] Rassismus konstruiert Menschen als duflerlich different (,,raciali-
sation®), indem er diese Differenz mit Abstammung und ethnisch-kultureller Zugeho-
rigkeit in Verbindung bringt. Die Unterscheidungsmerkmale, auf die der Rassismus
sich bezieht und die er erfindet, sind natio-ethno-kulturelle Zeichen.*
Kulturalisierung: ,,Rassismus verkniipft bestimmte Merkmale des Erscheinungsbildes
mit ,,Mentalitdten®, stabilen Dispositionen auf der Ebene von ,,Charakter®, , Intelli-
genz® und ,,Temperament*. [...] Der kulturelle Rassismus postuliert nicht eine Diffe-
renz der genetischen, wohl aber eine der sozial-kulturellen Ausstattung von Men-
schengruppen. [...]*

Hierarchisierung: ,Rassismus bewertet die ,,Mentalititen” der Anderen negativ im
Sinne von Minderwertigkeit, die eigenen ,,Mentalitdten positiv im Sinne von Uber-
wertigkeit. [...] Die deklarierte und praktizierte Minderwertigkeit der Anderen weist
ihnen einen spezifischen Platz im gesellschaftlichen Raum zu. Sie sind — im doppel-
ten Sinne — Andere unter uns.*

Machtvolle Reproduzierung: ,Rassismus entfaltet sich aufgrund der Verfiigbarkeit
der Mittel zum sozialen Wirksamwerden der Unterschiedskonstruktion. Wenn eine
Gruppe iiber diese Mittel nicht verfiigt, kann sie im Sinne dieser Definition nicht ras-
sistisch handeln. ,,Somit ist Rassismus immer als ein Phinomen zu verstehen, in dem
im Hinblick auf ethnisch-, rassische® und kulturelle Merkmale das Verhiltnis von ge-
sellschaftlichen Minderheiten und gesellschaftlicher Mehrheit erneuert, bestitigt,
symbolisiert und praktiziert wird. Rassismus muss als gesellschaftliches Phinomen
und nicht als Phidnomen individueller ,,Einstellung* oder individueller Verantwortung
verstanden werden.* (Absatz vgl. Mecheril 2004:193f)

Noch immer ist der Begriff des Rassismus fiir viele Menschen in Deutschland
einer, der vor allem Abwehr hervorruft, so dass seine Alltdglichkeit im gesell-
schaftlichen Diskurs verborgen und damit kaum benennbar wird. Astrid Messer-
schmidt beschreibt vier typische Abwehrstrategien im Umgang mit der o6ffentli-
chen Benennung von alltdglichem Rassismus: Die Skandalisierung, die Verlage-
rung in den Rechtsextremismus, die Kulturalisierung und die Verschiebung in
die Vergangenheit (vgl. Messerschmidt 2010:41). Alle vier werden im Folgen-
den kurz nach Messerschmidt skizziert:

Die Skandalisierung des Benennens von rassistischen Praktiken fiihrt dazu,
dass in der Offentlichkeit alltigliche Erscheinungsformen des Rassismus als
Ausnahmeerscheinung dargestellt werden und denjenigen, die ihn benennen,
eine verzerrte Wahrnehmung unterstellt wird, wodurch die Sache selbst als un-
glaubwiirdig représentiert wird (vgl. Messerschmidt 2010:42).
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Durch eine Verlagerung in den Rechtsextremismus kann die eigene Nihe zu
rassistischen Vorstellungen ignoriert werden. ,,[...] Rassismus tritt stets als Prob-
lem von anderen auf, die nicht ,,wir* sind“(Messerschmidt 2010:45). Gerade in
der linken Szene scheint die Vorstellung, selbst rassistisch zu handeln, mit dem
Selbstbild vollig unvereinbar zu sein. Denn dem steht nach Messerschmidt ,,das
Selbstbild eigener Wohlanstdndigkeit im Wege, wodurch strukturelles Invol-
viertsein in Rassismus ausgeblendet bleibt* (Messerschmidt 2010:48).

Eine dritte Strategie ist die Kulturalisierung. Durch eine Verschiebung von
Gegensitzen auf die Kulturachse, die ,,Fremdheit” als kulturelle Unterschied-
lichkeit erkldrbar macht, wird Rassismus unsichtbar gemacht. Indem nun nicht
mehr gesagt wird, er_sie sei anders, weil sie_er zu einer anderen Ethnie gehore,
sondern weil er_sie nun einmal anders kulturell sozialisiert sei, konnte der Kul-
turbegriff den diskreditierten Begriff der ,,Rasse ersetzen (vgl. Messerschmidt
2010:50). Dies ldsst sich nach Messerschmidt aktuell auch sehr gut an der Art
und Weise zeigen, wie Muslime in den Medien und dem o6ffentlichen Diskurs
reprasentiert werden. Thnen wird kulturelle Riickstdndigkeit unterstellt und Ver-
achtung entgegengebracht, ohne dass fiir diese Form des Rassismus der Begriff
der ,,Rasse* selbst gebraucht wird’® (vgl. ebd.:51f).

Die letzte von Messerschmidt herausgearbeitete Strategie ist die der Ver-
schiebung von Rassismus in die Vergangenheit. Es wird immer wieder versucht,
den Nationalsozialismus als klar ,,abgrenzbare Episode* zu représentieren, als
»Schreckensherrschaft”, die handlungsunfihig machte und nichts als Entsetzen
erzeugte (vgl. Messerschmidt 2010:52). Auf diese Weise kann das Bediirfnis da-
nach bedient werden, sich von einer negativen Geschichte zu befreien. Durch das
Weglassen von Fragen danach, wie die Vorgeschichten dieser Epoche waren und
was die gegenwirtigen Nachwirkungen sind, bleiben noch immer aktuelle kolo-
niale Welt- und Menschenbilder ausgeblendet (vgl. Messerschmidt 2010:53).
Gleichzeitig wird es denjenigen, die Rassismus alltdglich erfahren, indem sie
eine Einschrinkung von Rechten und Zugéingen zu Ressourcen sowie Erfahrun-
gen der Entwiirdigung erleben, abgesprochen, Rassismus als solchen zu benen-
nen. Dabei funktioniert ,,Rassismus in erster Linie als Diskriminierungsinstru-
ment, bei dem die rassistisch Identifizierten entmachtet werden (Messerschmidt
2010:54).

Durch den Einsatz dieser vier Strategien kann strukturell verankerter Ras-
sismus in der alltidglichen sozialen Praxis verborgen weiterwirken und Herr-
schaftsverhiltnisse stabilisieren. Um dem entgegenzuwirken, ist es wichtig, ras-

3 Vgl. hierzu auch ausfiihrlich: Said 1981.
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sistische Praxen als solche auch zu benennen. Denn nur wenn sie benannt wer-
den, kann aufgezeigt werden, wie sie strukturiert sind und wie sie wirken. Um
also ihre Wirkungen im Zusammenhang mit Weiterbildungsteilnahme analytisch
aufzeigen zu konnen, wird der Begriff des Rassismus im Sinne Mecherils in die-
ser Arbeit explizit genutzt werden.

ZUR HISTORISCHEN ENTWICKLUNG
DER MIGRATIONSGESELLSCHAFT SEIT 1949

Der Beginn der Migrationsbewegungen in, nach und von Deutschland weg liegt
lange vor 1949. Abgesehen von den historischen Migrationsbewegungen, die zu
unterschiedlichen Zeiten der Menschheitsgeschichte schon immer eine Rolle ge-
spielt haben, haben sich im deutschsprachigen Raum gerade wihrend der Zeit
der Weltkriege viele Menschen auf den Weg gemacht, um Orte, an denen sie
politisch verfolgt waren, kein Auskommen hatten oder an denen sie sich nicht
zugehorig fiihlten, zu verlassen und zu den Orten zu migrieren, mit denen sie
eine Hoffnung auf ein besseres Leben fiir sich und ihre Familien verbanden. An
dieser Stelle soll jedoch nur auf die Geschichte der Migration nach 1949 einge-
gangen werden, da es liberwiegend die seit dieser Zeit eingewanderten Personen
sind, die auch gegenwirtig noch mit ihren Migrationserfahrungen in der deut-
schen Gesellschaft leben, arbeiten und sie dadurch prigen und geprigt haben.
Der gesellschaftliche Kontext, um den es gehen wird, bezieht sich dabei auf den
historischen und gegenwirtigen Raum, der als Deutschland bezeichnet wird.

Da die Migrationsgeschichte der Bundesrepublik Deutschland schon an ver-
schiedenen Stellen (vgl. Bade 2002, Treibel 2003, Gogolin/Kriiger-Potratz 2006,
Mecheril 2010, u. a.) ausfiihrlich beschrieben wurde, soll sie hier nur kurz skiz-
ziert werden, um eine Einordnung der gegenwiértigen Lebenslagen der befragten
Frauen auch vor dem Hintergrund des geschichtlichen Kontexts moglich zu ma-
chen.

In der geteilten Bundesrepublik begann im Westen ca. ab Mitte der 1950er
Jahre die Anwerbung von Arbeitsmigrant_innen, den sogenannten Gastarbei-
ter_innen. Neben diesen sind es vor allem Gefliichtete und Asylsuchende, die
den Hauptanteil der Zuwander_innen seit den 1950er Jahren ausmachen (vgl.
Gogolin/Kriiger-Potratz 2006:62). Zwar sind zu allen Zeiten — und verstérkt kurz
nach dem zweiten Weltkrieg — auch Personen aus Deutschland wieder ausge-
wandert. Der Hauptfokus der 6ffentlichen Aufmerksamkeit lag und liegt jedoch
eher auf denjenigen, die zugewandert sind und auf Dauer in Deutschland blei-
ben. Nachdem zu Beginn der 1950er Jahre vor allem ,,Riickkehrer_innen mit
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deutscher Staatsangehorigkeit oder ,,deutscher Volkszugehorigkeit™ in den west-
lichen Teil Deutschlands einwanderten, begann die Zahl der ausldndischen Zu-
wanderer_innen gegen Ende der 1950er Jahre signifikant anzusteigen (vgl. Go-
golin/Kriiger-Potratz 2006:63f). Um dem deutschen Arbeitsmarkt eine Art Re-
serve an jungen, gesunden, giinstigen und anspruchslosen Arbeitskriften bereit-
zustellen (vgl. Fischer/Kallinikidou/Stimm-Armingeon 2007:45), wurden 1955
ein Vertrag mit Italien und in den folgenden Jahren weitere Vertrige mit Grie-
chenland, Spanien, der Tiirkei, Marokko, Portugal, Tunesien, Jugoslawien und
mit Stid-Korea geschlossen, bis schlieBlich 1973 durch den Anwerbestopp weite-
re Arbeitsmigration in dieser Form verhindert wurde. Wihrend zu Beginn so-
wohl die auf diesem Weg eingewanderten Personen als auch die Angehorigen
der Mehrheitsgesellschaft davon ausgingen, dass sie nur fiir eine kurze Zeit in
Deutschland bleiben wiirden, stellte sich bald heraus, dass viele der meist als
junge Menschen nach Deutschland gekommenen Arbeiter_innen hier ihren Le-
bensmittelpunkt gefunden und Familien gegriindet hatten. Sie wurden damit ein
Teil dieser Gesellschaft und viele blieben letztlich in Deutschland. Vor allem
nach dem Anwerbestopp entschieden sich viele, ihre Familien nachzuholen und
dauerhaft zu bleiben, und es kam ,,zu einer Konsolidierung des Erwerbstitigen-
potenzials, das in bestimmten Sektoren der Wirtschaft beschiftigt wurde und in
der Regel die untersten Plitze der Beschiftigungshierarchie besetzte (Fischer/
Kallinikidou/Stimm-Armingeon 2007:45).*

Parallel dazu waren in der ehemaligen DDR in den 1950er und 1960er Jah-
ren die Hauptanwerbelidnder die ,,sozialistischen Bruderstaaten Polen und
Ungarn und spiter in den 1970er und 1980er Jahren die sozialistisch orientierten
sogenannten ,,jungen Nationalstaaten* wie Angola, Mosambik, Algerien, Kuba,
Nordkorea, Vietnam u. a. Aufgrund der rigiden Rechtsregelungen, durch die bei
Einreise in das Land auch das Riickkehrdatum schon mit festgelegt war und eine
Familienzusammenfiihrung verhindert wurde, kehrten die meisten wieder in ihre
Herkunftslédnder zuriick (vgl. Gogolin/Kriiger-Potratz 2006:61).

Der zweite groBere Strom an Zuwanderung entstand nach der Vereinigung
des geteilten Deutschlands. Zwar konnten Vertriebene deutscher Volkszugeho-
rigkeit* auch schon seit den 1950er Jahren iiber unterschiedliche Wege in die

4 Deutsche Volkszugehorigkeit wird in §6 des Gesetzes iiber die Angelegenheiten der
Vertriebenen und Fliichtlinge definiert als:
(1) Deutscher Volkszugehdoriger im Sinne dieses Gesetzes ist, wer sich in seiner Hei-
mat zum deutschen Volkstum bekannt hat, sofern dieses Bekenntnis durch bestimmte

Merkmale wie Abstammung, Sprache, Erziehung, Kultur bestétigt wird.



LEBENSLAGEN VON FRAUEN MIT EINEM SOGENANNTEN MIGRATIONSHINTERGRUND | 27

Bundesrepublik einreisen, nach der Wende 1989 und durch die verbesserten Ein-
reisebedingungen stieg die Zahl der Aussiedler_innen jedoch noch einmal stark
an (vgl. Gogolin/Kriiger-Potratz 2006:65).

Neben diesen beiden Stromen ist es die Gruppe der Gefliichteten, die die
dritte grofe Gruppe der Zugewanderten darstellt (ebd: 65). Thre Lebenssituation
ist stark abhingig von ihrem Aufenthaltsstatus. Geduldete Personen und auch
ihre in Deutschland geborenen oder aufgewachsenen Kinder miissen teilweise
iiber Jahre jederzeit mit einer Abschiebung rechnen, was die Planbarkeit ihrer
Lebensperspektiven quasi unmoglich macht. Castro Varela und Mecheril skiz-
zieren die schwierige Lebenssituation Asylsuchender sehr deutlich:

~Zwangsunterbringung, nachrangige Arbeitsvermittlung, [...] Sozialhilfe, die teilweise al-
lein in Sachleistungen ausgezahlt wird, Verpflichtung zu gemeinniitzigen Arbeiten, einge-

schrinkte Bewegungsfreiheit, Versagen aller Eingliederungsmafnahmen [...], einge-

(2) Wer nach dem 31. Dezember 1923 geboren worden ist, ist deutscher Volkszugeho-
riger, wenn er von einem deutschen Staatsangehorigen oder deutschen Volkszugeho-
rigen abstammt und sich bis zum Verlassen der Aussiedlungsgebiete durch eine ent-
sprechende Nationalitdtenerkldarung oder auf vergleichbare Weise nur zum deutschen
Volkstum bekannt oder nach dem Recht des Herkunftsstaates zur deutschen Nationali-
tit gehort hat. Das Bekenntnis zum deutschen Volkstum oder die rechtliche Zuord-
nung zur deutschen Nationalitdt muss bestitigt werden durch die familidre Vermitt-
lung der deutschen Sprache. Diese ist nur festgestellt, wenn jemand im Zeitpunkt der
verwaltungsbehordlichen Entscheidung iiber den Aufnahmeantrag, in Féllen des § 27
Abs. 2 im Zeitpunkt der Begriindung des stindigen Aufenthalts im Geltungsbereich
dieses Gesetzes, auf Grund dieser Vermittlung zumindest ein einfaches Gesprich auf
Deutsch fithren kann, es sei denn, er kann die familidre Vermittlung auf Grund einer
spiter eingetretenen Behinderung im Sinne des § 2 Abs. 1 Satz 1 des Neunten Buches
Sozialgesetzbuch nicht mehr auf diese Weise nachweisen. Thre Feststellung entfillt,
wenn die familidre Vermittlung wegen der Verhiltnisse in dem jeweiligen Aussied-
lungsgebiet nicht moglich oder nicht zumutbar war oder wenn dem Aufnahmebewer-
ber die deutsche Sprache wegen einer in seiner Person vorliegenden Behinderung im
Sinne des § 2 Abs. 1 Satz 1 des Neunten Buches Sozialgesetzbuch nicht vermittelt
werden konnte. Ein Bekenntnis zum deutschen Volkstum wird unterstellt, wenn es
unterblieben ist, weil es mit Gefahr fiir Leib und Leben oder schwerwiegenden beruf-
lichen oder wirtschaftlichen Nachteilen verbunden war, jedoch auf Grund der Ge-
samtumstinde der Wille unzweifelhaft ist, der deutschen Volksgruppe und keiner an-

deren anzugehoren (Bundesministerium der Justiz 1953:3).
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schrinkte Gesundheitsversorgung und die generell verweigerte Familienzusammenfiih-
rung in der Zeit des Asylverfahrens sind die wichtigsten Praktiken der Erniedrigung und
Entmiindigung Asylsuchender® (Castro Varela/Mecheril 2010:34).

Seit 1949 sind also zahlreiche Personen aus unterschiedlichen Griinden und ver-
schiedenen Lindern nach Deutschland eingewandert und haben versucht, hier
ihre neue Heimat zu finden. Obwohl diese Migrationsformen also schon seit vie-
len Jahren Teil der Lebensrealitit in Deutschland sind, verweigerte sich die poli-
tische Praxis lange Zeit, diese als solche anzuerkennen. Erst 2001, und damit fast
50 Jahre nach Beginn der sogenannten ,,Gastarbeitermigration®, erklédrt die von
der Bundesregierung eingesetzte Unabhingige Kommission fiir Zuwanderung:

,Die in der Vergangenheit vertretene politische und normative Festlegung ,,Deutschland
ist kein Einwanderungsland® ist als Maxime der Zuwanderungs- und Integrationspolitik
unhaltbar geworden. Immer mehr Menschen wird bewusst, dass Zuwanderung mit Berei-
cherung, aber auch mit Problemen verbunden war und ist. Sie hat zu mehr kultureller

Vielfalt gefiihrt” (Unabhingige Kommission fiir Zuwanderung 2001:1).

Auf Grundlage der Empfehlungen dieser von Rita Siissmuth geleiteten Kommis-
sion trat zum 1. Januar 2005 das ,,Gesetz zur Steuerung und Begrenzung der
Zuwanderung und zur Regelung des Aufenthalts und der Integration von
Unionsbiirgern und Auslidndern in Kraft, welches im Titel mit der Formulierung
»dteuerung und Begrenzung® schon eine abwehrende und kontrollierende Hal-
tung der Bundesregierung deutlich macht, wenn es auch die Lebensbedingungen
fur viele der Deutschen mit Migrationshintergrund in einigen Punkten verbessert
hat. Im folgenden Abschnitt wird ein Teil der gegenwértigen Rahmenbedingun-
gen genauer skizziert.

RAHMENBEDINGUNGEN DER GEGENWARTIGEN
MIGRATIONSGESELLSCHAFT — DEUTSCHLAND NACH
DEM ZUWANDERUNGSGESETZ

Die Lebenslagen von deutschen Frauen mit sogenanntem Migrationshintergrund
sind dhnlich heterogen wie die Lebenslagen derjenigen ohne einen solchen. Die-
jenigen, die tatsichlich selbst migriert sind, lieBen ihre primiren und sekundiren
sozialen Netzwerke ganz oder teilweise zuriick, um meist aus politischen oder
okonomischen Griinden an einem anderen Ort der Welt nach besseren Lebens-
bedingungen zu suchen. Ihre Kinder, wenn diese in Deutschland geboren wurden



LEBENSLAGEN VON FRAUEN MIT EINEM SOGENANNTEN MIGRATIONSHINTERGRUND | 29

und aufgewachsen sind, haben diese Erfahrung der sozialen Entwurzelung nicht
selbst erleben miissen. Aber sie sind durch die Migrationsgeschichten ihrer El-
tern geprigt, so dass auch in der zweiten Generation das Migrationsthema eine
Rolle spielt — wenn es im Alltag auch an anderen Stellen relevant wird. Deutsche
mit Migrationshintergrund, die nicht dem Bild des ,,Standard-Deutschen* ent-
sprechen und/oder nicht iiber die deutsche oder eine nord-westeuropdische
Staatsangehorigkeit verfiigen, sehen sich mit verschiedenen Segregationslinien
konfrontiert. Veronika Fischer verortet diese auf politischer, konomischer, so-
zialer sowie kultureller Ebene (vgl. Fischer/Kallinikidou/Stimm-Armingeon
2007:46f).

Auf politischer Ebene existiert auch mit dem Zuwanderungsgesetz von 2005
nach wie vor eine Sondergesetzgebung fiir alle diejenigen, die nicht iiber die
deutsche Staatsbiirgerschaft verfiigen. In dieser werden Aufenthaltsbedingungen
und politische Rechte geregelt, was die Betroffenen auf rechtlicher Ebene zu
Biirger_innen zweiter Klasse macht (vgl. Fischer/Kallinikidou/Stimm-
Armingeon 2007:47). Eine Gesetzgebung, die sich explizit auf ,,Migrant_innen*
bezieht, suggeriert, dass es notig sei, diese Gruppe als einen von der Norm ab-
weichenden Sonderfall zu betrachten, welche eine Problematik verursacht, fiir
die gesondert iiber integrationspolitische MaBlnahmen eine Losung gefunden
werden muss. Staatsangehorigkeit ist dabei das wirksamste Distinktionsmittel.
Uber die Staatsangehorigkeit werden der Zugang zum Arbeitsmarkt und die Auf-
lage verschiedener Verpflichtungen geregelt, wobei es eine klare Hierarchie von
Anerkennungspraxen zwischen unterschiedlichen Lindern gibt. Angehdrige der
Europdischen Union und Staaten, die wirtschaftlich zum ,,Westen* zdhlen wie
die USA, Kanada und Japan, sind Drittstaatenangehorigen gegeniiber klar bevor-
teilt (vgl. Bundesministerium der Justiz und fiir Verbraucherschutz 2004). Castro
Varela betont, dass die Stimmung Migrant_innen gegeniiber von Misstrauen ge-
pragt sei:

.Migrant(inn)en miissen quasi beweisen, dass sie die angebliche postulierte soziale Har-
monie nicht gefahrden. Dass dies unmoglich ist, veranschaulicht hervorragend die Figur
des ,,Schléfers*: Je besser integriert er scheint, desto grofer ist die potenzielle Gefahr, die
von ihm ausgeht* (Castro Varela 2008:84)45

5 Dies zeigt sich auch an den Ergebnissen der Studie der Friedrich-Ebert-Stiftung zu
rechtsextremen Einstellungen in Deutschland, die bei immerhin 16 Prozent der Ost-

deutschen ein geschlossenes rechtsextremes Weltbild feststellen konnte und bei 24,7



30 | TEILNAHME AN WEITERBILDUNG IN DER MIGRATIONSGESELLSCHAFT

Das Misstrauen gilt insbesondere der Gruppe der Asylsuchenden. Ursula Neu-
mann sieht im Zusammenhang mit diesen, zudem einen besonders eklatanten
Widerspruch zwischen der Bildungs- und Asylpolitik der Bundesrepublik. Sie
formuliert:

,Die Asylpolitik der Bundesrepublik Deutschland, wie sie ihren Ausdruck im Auslédnder-
recht, im Asylrecht und im Asylverfahren einschliellich der Abschiebepraxis der Behor-
den findet, zielt auf die Verhinderung von Zuwanderung auf diesem Wege, ist also im
Kern ausgrenzend, wihrend Bildungspolitik im Prinzip auf die Integration von Menschen

in der Gesellschaft ausgerichtet und zukunftsorientiert ist [...].“ (Neumann 2002:11)

Fiir die Personengruppe der Asylbewerber sind die Lebensumstinde damit in
vielerlei Hinsicht besonders erschwert.Dies dndert sich auch durch das Zuwan-
derungsgesetz nicht, das weiter eine Haltung verfolgt, welche einseitig die An-
passungsforderungen an die Migrant_innen richtet.

Eine Verbesserung brachte das Zuwanderungsgesetz hingegen durch die Festle-
gung eines Konzepts fiir ein bundesweites Integrationskursangebot, durch das viele
Personen die Chance bekamen, ihre Sprachkenntnisse zu verbessern. Dies impli-
ziert eine lidngst iiberfillige Anerkennung dessen, dass Personen, die in Deutsch-
land leben, auch die Infrastruktur zur Verfiigung gestellt werden muss, die sie be-
ndtigen, um ihre Sprachkenntnisse im Deutschen zu verbessern. Thnen iiber die
staatliche Finanzierung eine Chance, ein Recht auf Teilnahme an Deutschkursen
zu ermdglichen, ist in jedem Fall eine positive Veridnderung, die das Zuwande-
rungsgesetz mit sich gebracht und zu einer signifikanten Erhhung an Weiterbil-
dungsteilnahme von Migrant_innen gefiihrt hat.’ Gleichzeitig hat es — zur Ver-
wunderung der Weiterbildungseinrichtungen, die durch die Einfiihrung der Integ-
rationskurse teilweise hunderte und tausende von ,,Neu-Teilnehmer_innen‘ begrii-
Ben durften — nicht dazu beigetragen, dass die Teilnehmer_innen anschliefend in

Prozent der Gesamtbevolkerung sogenannte auslidnderfeindliche Ausstellungen (vgl.
Decker/Kiess/Brihler 08.03.2012:15, 19).

6  Zwar wird im Adult Education Survey der Zusammenhang zwischen der Sprachkurs-
teilnahme und dem Anstieg der Weiterbildungsteilnahme von Personen mit Migra-
tionshintergrund durch Bilger und Rosenbladt nur vermutet (vgl. Rosenbladt/Bilger
2008:64), doch ist er sehr naheliegend, wenn parallel die Teilnahmezahlen in den In-
tegrationskursen betrachtet werden: 832.882 Neu-Teilnehmer_innen in den Jahren
2005 bis Mitte 2012 (vgl. Bundesamt fiir Migration und Fliichtlinge 08.03.2013:2).



LEBENSLAGEN VON FRAUEN MIT EINEM SOGENANNTEN MIGRATIONSHINTERGRUND | 31

diesen Einrichtungen bleiben, um zusitzliche Weiterbildungsangebote iiber den In-
tegrationskurs hinaus in Anspruch zu nehmen. Das Verstindnis dafiir, warum das
so ist, warum also Teilnehmende, die bereits einen Grofteil der potenziellen Hiir-
den auf dem Weg zu Weiterbildungsteilnahme genommen haben, dennoch nicht in
den We:iterbildungseinrichtungen7 verbleiben, wird im Laufe der folgenden Kapitel
immer weiter entwickelt werden.

Auf okonomischer Ebene kann festgestellt werden, dass migrantische
Arbeitnehmer_innen im Durchschnitt weniger verdienen als deutsche und héufi-
ger arbeitslos sind, wobei vor allem ein Zuwachs an Langzeitarbeitslosen und
Arbeitskriften ohne abgeschlossene Berufsausbildung auffillt (vgl. Fischer/
Kallinikidou/Stimm-Armingeon 2007:46). Zudem sind sie iiberdurchschnittlich
oft in prekdren Beschiftigungsverhéltnissen beschiftigt. ,,Dazu zéhlen auch so
genannte atypische Arbeitsverhiltnisse, zum Beispiel Leih- und Zeitarbeit, Be-
schéftigung im Niedriglohnsektor, befristete Beschiftigung, unfreiwillige Teil-
zeit, Minijobs, geforderte Arbeitsgelegenheiten (DGB Bildungswerk e.V.
04.01.2013)*. Damit arbeiten viele der Deutschen mit Migrationshintergrund
und hier insbesondere die Migrant_innen unter ihnen in einem Segment des
Arbeitsmarktes arbeiten, der mit ,,einem hoheren Risiko des Arbeitsplatzverlus-
tes, niedrigeren Lohnen und geringeren Aufstiegschancen verbunden [ist]* (Fi-
scher/Kallinikidou/Stimm-Armingeon 2007:46f).

Auf der sozialen Ebene zeigt sich Segregation zum Beispiel auf dem Woh-
nungsmarkt. Ethnische Minderheiten konzentrieren sich in sozial deklassierten
Stadtteilen und haben, wenn sie nicht gerade iiber ein besonders privilegiertes
Einkommen verfiigen, nur wenige Mdoglichkeiten, aus diesen herauszukommen.
Hinzu kommen bei vielen fehlende soziale Netzwerke, die bei Kinderbetreuung
und finanziellen Engpéssen aushelfen konnten. Auch iiber soziale Netzwerke,
welche bei der Arbeitsplatzvergabe hiufig auch gegenwirtig noch eine bedeu-
tende Rolle spielen, verfiigen diejenigen, die sich unterhalb der sozialen Segre-
gationslinie befinden, nicht oder nur marginal. Ganz besonders betroffen sind
hier illegalisierte Personen und Gefliichtete. Diese kommen hiufig kaum in Kon-
takt mit der Mehrheitsgesellschaft. Die in der Weiterbildungspraxis titige Migra-
tionsexpertin Cristina Torres Mendes begriindet dies aus dem Umstand heraus,
dass die Lebenswelten gefliichteter Frauen und ihrer Familien sich beziiglich
Wohnumfeld, Arbeitsmoglichkeiten und Freizeitgestaltung erheblich von denen
der Mehrheitsgesellschaft unterscheiden. Dies liegt unter anderem an auslidnder-

7  Gemeint sind hier solche Einrichtungen, die neben Deutschkursen auch andere Wei-

terbildungsangebote vorhalten.
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rechtlichen Vorgaben, die dazu fiihren, dass gefliichtete Frauen und ihre Fami-
lien in speziellen Sammelwohnunterkiinften leben. Diese befinden sich hiufig
am Stadtrand und/oder sind isoliert von Wohnorten der restlichen Bevolkerung,
so dass sie oft ohne Kontakt zur Mehrheitsgesellschaft leben (vgl. Torres Men-
des 2007:7f). Konkret schreibt Torres Mendes zum Beispiel zur Situation von
gefliichteten Teilnehmerinnen in Weiterbildungskursen:

.30 sehr sich auch die Teilnehmerinnen aufgrund von Alter, Bildungsniveau und ethni-
scher Herkunft unterscheiden, so gelten fiir sie alle hier in Deutschland gleichermallen die
sehr restriktiven Lebensbedingungen fiir Fliichtlinge. Diese erlauben kaum bis gar keine
personliche oder berufliche Perspektiventwicklung und werden von den Frauen als sehr
frustrierend bis sogar traumatisierend erlebt. Die erfahrenen Unrechtszustinde im Her-
kunftsland und die Einschriankungen der Lebenssituation fiir Fliichtlinge hier in Deutsch-
land wirken sich in der Qualifizierungsarbeit aus und nehmen dort auf die individuellen
Lernprozesse Einfluss* (Torres Mendes 2007:6).

Auf kultureller Ebene zeigen sich die Ausgrenzungen sowohl im Bildungsbe-
reich, wenn migrantische Sprachen und Kulturen in den Bildungseinrichtungen
keine Beriicksichtigung finden, als auch im medialen Bereich, wenn wiederholt
Diskurse vom ,,Kulturenclash®, ,Islamismus im Zusammenhang mit Terroris-
mus®, ,,Bilder von zu vollen Booten* und dhnliche Bedrohungszenarien hochge-
halten werden, die Rassismus allgemein und antimuslimischen Rassismus im
Besonderen, Antiziganismus, Antisemitismus sowie ein grundsitzliches Miss-
trauen gegeniiber scheinbar ,,Fremdem schiiren, so dass eine restriktive Zuwan-
derungspolitik und Massenabschiebungen gerechtfertigt zu sein scheinen.

Die im Rahmen dieser Arbeit fokussierten deutschen Frauen mit einem so-
genannten Migrationshintergrund leben in einer Gesellschaft, die durch die hier
skizzierten Segregationslinien gezeichnet ist. Bezogen auf die Aufgabe von Wei-
terbildungseinrichtungen und die Teilnahme von Personen an ihren Angeboten
ist es wichtig, sich bewusst zu machen, dass Weiterbildung kein ,,Reparaturbe-
trieb fiir alle Defizite der Gesellschaft* (Faulstich/Zeuner 2008:232) sein kann
und der Anspruch an Erwachsenenbildung, als ,,allseits versorgende Mutter* zu
fungieren, ohne dafiir eine ausreichende gesellschaftliche Absicherung zu erfah-
ren, weit iberhoht ist (vgl. Heinemann/Robak 2012:3). Auch Veronika Fischer
macht deutlich, dass padagogische Interventionen und Angebote alleine es nicht
vermogen,

,.die strukturbedingten Ausgrenzungen aufzuheben. Sie vermodgen es bestenfalls diese be-

wusst zu machen, verzerrte Wahrnehmungen aufzuspiiren, sensibel fiir Vorurteile und Ste-
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reotype zu machen, indem sie Foren des Dialogs und kritischen Austauschs schaffen. In
diesem Sinne werden Individuen gestirkt, so dass sie gegebenenfalls in der Lage sind,
Strategien zur Verdnderung der bestehenden Strukturen zu entwickeln® (Fischer/
Kallinikidou/Stimm-Armingeon 2007:47).

So kann und sollte Weiterbildungspraxis auf der einen Seite Angebote vorhalten,
die Personen stiirken und empowern®, so dass sie ihre eigenen Moglichkeiten in-
nerhalb der gegebenen gesellschaftlichen Rahmenbedingungen optimal aus-
schopfen konnen. Erwachsenenbildungswissenschaft auf der anderen Seite kann
und sollte kontinuierlich fiir eine Vertiefung von reflexiver Grundlagenfor-
schung sowie anwendbarem Wissen sorgen, welches die Arbeit in der Praxis er-
leichtern kann. Gleichzeitig diirfen der gesamtgesellschaftliche Kontext und das
Ziel, auch auf diesen positiv verdndernd und Demokratie fordernd einwirken zu
wollen, nicht aus dem Blick geraten.

8  Geprigt wurde der Begriff Empowerment insbesondere ab den 1960er Jahren durch
die Schwarze Biirgerrechtsbewegung und die feministische Bewegung in den USA.
Empowerment steht fiir die Idee der ,,Selbstermichtigung/Selbstbefihigung®. Im
Rahmen des Empowerments werden daher Strategien und Mafinahmen entwickelt, die
den Grad der Autonomie und Selbstbestimmung von Menschen — insbesondere von
marginalisierten Personen — in den Gemeinschaften, in denen sie leben erhdhen sollen.
Es geht dabei um ,,Power” also um ,,Macht” und die Perspektive, ungleiche Macht-

verhéltnisse in der Gesellschaft zu verindern (vgl. Yigit/Can 2006:168).






Stand der Forschung im Schnittpunkt von
Migration und Weiterbildung

Annette Sprung, die im Themenschwerpunkt Migration und Weiterbildung
forscht, hinterfragt kritisch, wie es sein kann, dass gerade in der Erwachsenen-
bildungswissenschaft bis dato nur wenige Wissenschaftler_innen die Themen
der Erwachsenenbildung systematisch unter der Perspektive ,,Migrationsgesell-
schaft* bearbeiten. Vor allem da sie sich als eine Disziplin verstehe, welche sich
in hohem Mafe mit den aktuell relevanten gesellschaftlichen Fragen auseinan-
dersetzt beziehungsweise auseinandersetzen sollte (vgl. Sprung 2012:11ff). Ve-
ronika Fischer fiihrt im Jahr 2006 den fehlenden Fokus auf die Weiterbildung
von Personen mit Migrationshintergrund unter anderem darauf zuriick, dass die-
ses bisher Thema an den Hochschulen kaum als Forschungsschwerpunkt veran-
kert sei (vgl. Fischer 2006:6). Heute, sieben Jahre spiter, hat sich diesbeziiglich
im Zweig der Erwachsenenbildungswissenschaft wenig geédndert. Dies bestitigt
sich unter anderem durch die Ende 2012 zum Themenbereich ,,Migration und
Bildung* herausgegebene Ausgabe des Reports, einer Zeitschrift des Deutschen
Instituts fiir Erwachsenenbildung (DIE), wenn sich der wissenschaftliche Direk-
tor des DIE im Editorial verwundert dariiber zeigt, wie wenig Beitrdge zu dieser
Ausgabe eingereicht wurden (vgl. Nuissl 2012:7f). In Anbetracht des hohen Ein-
flusses, den das Thema Migration auf gesellschaftliche Entwicklungen hat, ist
eine erhohte Aufmerksamkeit der Erwachsenenbildungsforschung fiir migra-
tionsspezifische Themen dringend notwendig. Dies gilt umgekehrt auch bezogen
auf den Forschungsbereich der sogenannten Interkulturellen Pidagogik. Dieser
ist zwar auf Migrationsthemen spezialisiert, vernachlédssigt jedoch unter einer
Priorisierung auf schulbezogene Themen den Bereich der Erwachsenenbildung.

Bevor nun genauer auf den aktuellen Forschungsstand und bisherige Ergeb-
nisse eingegangen wird, soll zunéchst skizziert werden, was im vorliegenden Zu-
sammenhang unter ,,Weiterbildung/Erwachsenenbildung®™ verstanden wird, wo-
bei die Begriffe im Folgenden synonym gebraucht werden.
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ZumMm VERSTANDNIS VON WEITERBILDUNG/
ERWACHSENENBILDUNG

Der deutsche Bildungsrat definiert Erwachsenenbildung 1970 als ,,Fortsetzung
oder Wiederaufnahme organisierten Lernens nach Abschluss einer unterschied-
lich ausgedehnten Ausbildungsphase” (Deutscher Bildungsrat 1970:197). Im
Folgenden wird Erwachsenenbildung/Weiterbildung synonym und noch allge-
meiner gefasst und beinhaltet alle im Erwachsenenalter intentional durchgefiihr-
ten Lernprozesse. Hierbei werden drei Lernformen im Hinblick darauf unter-
schieden, ob der Lernprozess mit einem anerkannten Abschluss endet, bezie-
hungsweise wie stark er organisiert ist (formale, non-formale und informelle
Weiterbildung) (vgl. Bilger 2006:22). In Bremen, der Region, in der die meisten
der in diesem Projekt befragten Personen leben, wird Weiterbildung im Rahmen
des Weiterbildungsgesetzes (1996) folgendermaf3en definiert:

e Weiterbildung im Sinne dieses Gesetzes ist ein eigenstindiger, mit Schule, Hoch-
schule und Berufsausbildung gleichberechtigter und verbundener Teil des Bildungs-
wesens in dffentlicher Verantwortung.

e Die Weiterbildung hat die Aufgabe, in der Form des organisierten Lernens nach Be-
endigung der Vollzeitschulpflicht individuelle und gesellschaftliche Bildungsanforde-
rungen zu erfiillen.

e  Weiterbildung im Sinne des Gesetzes steht jedem Erwachsenen ohne Riicksicht auf
Vorbildung, Geschlecht, Abstammung, soziale Stellung, religiose oder politische An-

schauung offen.

Weiterbildung soll insbesondere dazu befihigen,

® soziale und kulturelle Erfahrungen, Kenntnisse und Vorstellungen kritisch zu ver-
arbeiten, um die gesellschaftliche Wirklichkeit und seine Stellung in ihr zu begreifen
und zu dndern;

e die berufliche Qualifikation in ihrer gesellschaftspolitischen Bedeutung zu bewerten,
zu erhalten, zu steigern oder zu dndern; die durch Geschlecht, kulturelle und soziale
Herkunft oder durch gesellschaftliche Entwicklungsprozesse entstandenen und neu
entstehenden Ungleichheiten zu iiberwinden und besondere biographische Umbruchsi-
tuationen zu bewiltigen, im 6ffentlichen Leben an der Verwirklichung der Landesver-
fassung der Freien Hansestadt Bremen und des Grundgesetzes mitzuarbeiten® (vgl.
Bremer Biirgerschaft 1996, Hervorh. d. Verf.).
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Die gegenwirtige Weiterbildungslandschaft in Deutschland, die sich fiir die Um-
setzung dieser und weiterer Ziele verantwortlich zeichnet, ist von einer ,,mittle-
ren Systematisierung (Faulstich/Zeuner 2008)“ geprigt. Gemeint ist damit, dass
wihrend auf der einen Seite Tendenzen der Professionalisierung, Curricularisie-
rung und Institutionalisierung diskutiert werden, auf der anderen Seite weiterhin
interne Differenzierungen und Strukturierungen existieren, die sich als spezifi-
sche Institutionen auspridgen, so dass die Weiterbildungslandschaft weiterhin
sehr uniibersichtlich bleibt (vgl. Faulstich/Zeuner 2008:182). Der in Hamburg ta-
tige Erwachsenenbildungswissenschaftler Peter Faulstich schligt fiir die genau-
ere Differenzierung und Systematisierung der Weiterbildungslandschaft ein
mehrdimensionales Feld vor, in welchem sich Institutionen verorten konnen.

Er unterscheidet nach folgenden Aspekten:

e funktional/Verwendungszusammenhang: allgemeine, politische und berufliche Bil-
dung

® angebotsbezogen: generalistisch, spezialistisch

® lernortbezogen: kursorientiert oder arbeitsplatz- bzw. (allgemeiner) titigkeitsintegriert

e zugangsbezogen: offen fiir alle oder nur, wie es bei der betrieblichen Weiterbildung
oft der Fall ist, geschlossene Veranstaltungen

e juristische Trennung: Sind die Lénder (bildungs- und kulturbezogen) oder ist der
Bund zusténdig (arbeits- und sozialrechtlich)?

e trigerbezogen: Systematiken der Triger: offentlich, betrieblich, verbandlich, kirch-
lich, Unternehmen, gewerkschaftlich, schulbezogen

e regulationsbezogen: einerseits auf den Staat bezogene, anderseits marktbezogene
Steuerungs- bzw. Regelungsmechanismen und Finanzierungsstrome* (vgl. Faulstich
2007:63f).

Nach diesen Kriterien vorgehend, ist die Art der Weiterbildung beziehungsweise
der Weiterbildungseinrichtung, auf die in diesem Forschungsprojekt fokussiert
wird, folgendermaflen zu verorten: Sie bietet im formalen und non-formalen
Rahmen sowohl berufliche als auch allgemeine/kulturelle und politische Weiter-
bildung an. Ihre Lernorte sind Kurse und dhnliche nicht arbeitsplatzimmanente
Veranstaltungen. Sie ist staatlich als Weiterbildung anerkannt und 6ffentlich zu-
ginglich, also als ein Teil des offentlichen Bildungssystems zu begreifen. Sie
wird sowohl durch &ffentliche, kirchliche und gewerkschaftliche Triger als auch
durch Kammern angeboten. Klassischerweise gehoren zu dieser Art der Weiter-
bildungseinrichtung in Deutschland die Volkshochschulen. Der Bereich der be-
trieblichen Weiterbildung wird aus drei Griinden explizit ausgeklammert. Ers-
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tens geht es vor allem darum, neue Erkenntnisse bezogen auf Griinde fiir die
freiwillige Teilnahme an Weiterbildung zu gewinnen. Zweitens ist der Fokus des
Projekts auf Frauen gerichtet, die — wenn sie aufgrund familidrer Einbindungen
nicht berufstitig sind — nicht an betrieblicher Bildung teilnehmen kénnen. Drit-
tens ist die Teilnahme an betrieblichen Weiterbildungen oft durch den Arbeits-
kontext bedingt. Somit ist das Teilnahmeziel nicht primédr verbunden mit der
Idee einer erhohten gesellschaftlichen Teilhabe, sondern eingeschrinkt auf eine
Anpassung der eigenen Fihigkeiten an die ausgeiibte berufliche Titigkeit.

Im Folgenden wird nun ein genauerer Blick auf den Forschungsstand gerich-
tet, der sich auf migrationsspezifische Fragen im Zusammenhang mit Weiterbil-
dung bezieht. Dazu werden einige der wenigen bereits vorliegenden Forschungs-
ergebnisse der Erwachsenenbildung, die an der Schnittstelle von Weiterbildung
und Migration entstanden sind, iiberblicksartig dargestellt, wobei der Fokus ins-
besondere auf den Ergebnissen der Adressatenforschung liegt. Antworten, die zu
der sich auf Teilnahmegriinde beziehenden Forschungsfrage bereits in dem Zu-
sammenhang gefunden wurden, werden skizziert und Forschungsdesiderate auf-
gezeigt.

WARUM KOMMEN WENIG DEUTSCHE MIT
SOGENANNTEM MIGRATIONSHINTERGRUND IN

DIE VOLKSHOCHSCHULE? — BISHERIGE ANTWORTEN
AUS DER ADRESSATENFORSCHUNG

Die Uberschrift ist angelehnt an die 1978 (1964) von Tietgens gestellte Frage:
Warum kommen wenig Industriearbeiter in die Volkshochschule (Tietgens 1978,
S. 98)? Seine Uberlegungen von damals lassen sich teilweise auf die Analysen in
diesem Forschungsprojekt iibertragen. So geht er zunéchst historisch vor und
stellt fest, dass ,,(d)ie berufliche Qualifikation [...] in der Geschichte der Arbei-
terbewegung immer im Zusammenhang mit der politischen Emanzipation gese-
hen worden (ist)“ (Tietgens 1978:101 Hervorh. i. O.). Das theoretische Postulat
einer solchen Emanzipation reiche jedoch nicht aus, um die Arbeiter_innen zu
einer Weiterbildungsteilnahme zu bewegen. Weiter konstatiert er: Vielmehr
»[...] scheint [es] als ob ohne eine Verbindung mit dem Bediirfnis nach personli-
chem, beruflichem Fortkommen das Bildungsangebot keine Chance hat, einer
Nachfrage zu entsprechen* (Tietgens 1978:103 Hervorh. i. O.). So sind vermut-
lich auch gegenwirtig Personen nicht allein durch den Appell an ihren ,,Integra-
tionswillen* oder die Aussicht auf ,,personliche Emanzipation® in der Aufnah-
megesellschaft zu einer Teilnahme zu bewegen. Es miisste fiir sie eine konkrete
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Aussicht auf berufliches Fortkommen bestehen und die Uberzeugung, dass sich
die in die Weiterbildung investierten Ressourcen wie Zeit und Geld nach Ab-
schluss der Weiterbildung auszahlen. Bezogen auf die Personen mit einem soge-
nannten Migrationshintergrund bleibt dies jedoch eine Vermutung, da wie Halit
Oztiirk, Frauke Bilger u. a. feststellen: ,(Ober die Teilnahme an Weiterbil-
dungsmaBnahmen und dariiber, welche Faktoren diese begiinstigen oder verhin-
dern, [...] noch wenig bekannt (ist). Es gibt zwar eine Reihe von Statistiken
(Personenbefragungen, Triger- und amtliche Statistiken sowie Unternehmensbe-
fragungen). Aber es existieren kaum Datenquellen, die das Weiterbildungsver-
halten von Personen mit Migrationshintergrund prizise wiedergeben (Oztiirk
2009:25, vgl. auch Bilger 2006:21). So finden die in Deutschland lebenden Mig-
rant_innen im erwerbsfihigen Alter als Teilnehmende von Weiterbildungsange-
boten in der Reprisentativbefragung des Berichtssystems Weiterbildung erstmals
im Jahre 1997 Beriicksichtigung (vgl. Briining 2006:44), also 42 Jahre nach Be-
ginn der verstirkten Einwanderungsbewegung in Deutschland.

Die Adressatenforschung, die Erforschung des Teilnahmeverhaltens, war in
den 1960er/ 1970er Jahren noch ,,primér didaktisch motiviert” (Schiersmann
2007:36). Gegenwirtig sind es vor allem die aus einem wirtschaftlichen Denken
heraus auf ,,Marketing* fokussierten Studien, die eine grofSe Aufmerksamkeit er-
fahren (vgl. die Studien von Tippelt 2008, u. a.). Die Notwendigkeit in einer mi-
grationsgeprigten Gesellschaft, wie der in Deutschland gegenwirtigen, der ge-
samten Bevolkerung in ihrer Vielfalt die Teilnahme an Weiterbildung zu ermog-
lichen, ist nicht nur unter marktwirtschaftlichen, sondern auch unter didaktischen
und nicht zuletzt normativen Aspekten relevant. Gleichzeitig betont Annette
Sprung, dass die Migrationsthematik in der praktischen Weiterbildungsarbeit
zwar sehr prdsent sei, empirische piddagogische Forschungen sowie theoretische
Reflexionen aber nach wie vor nur im geringen Umfang vorldgen, beziehungs-
weise unter dem Schlagwort ,,Interkulturelle Weiterbildung* eher die Auseinan-
dersetzung mit interkulturellen Kompetenzen von Mehrheitsangehorigen im
Vordergrund stiinde (vgl. Sprung 23.4.09:Kap.2).

In Deutschland gibt es fiir die Dokumentation der Weiterbildungsteilnahme
fiinf Kerninstrumente: das Berichtssystem Weiterbildung, das Soziodkonomi-
sche Panel (SOEP), den Mikrozensus, den Nationalen Bildungsbericht sowie den
Berufsbildungsbericht. Diese Instrumente stiitzen sich jeweils auf unterschiedli-
che Definitionen einer ,,Person mit Migrationshintergrund®, fokussieren auf an-
dere demographische Daten und andere Weiterbildungsinhalte. Thre Ergebnisse
sind daher nur schwer vergleichbar. Der Nationale Bildungsbericht sowie der
Berufsbildungsbericht stiitzen sich auf die im ersten Kapitel beschriebene Defi-
nition des Mikrozensus. Das Berichtssystem Weiterbildung (BSW) — seit 2007
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Adult Education Survey (AES) — eine der wichtigsten statistischen Quelle der
Erwachsenenbildung, das die Weiterbildungsbeteiligung verschiedener Bevolke-
rungsgruppen in Deutschland dokumentiert und analysiert, und das SOEP haben
ihre jeweils eigenen Definitionen.

Im Berichtssystem Weiterbildung wird die Kategorie der ,,Ausldnder®, defi-
niert als Personen mit nicht-deutscher Staatsangehorigkeit, erst seit 1997 mit er-
hoben (vgl. Kuwan 1999: 6). Seit 2003 werden zudem Personen, die ,nicht
schon immer in Deutschland gelebt* haben, als ,,Personen mit Migrationshinter-
grund® erfasst. Diese wurden in den Daten des BSW zunichst als ,,Deutsche mit
ausldndischem Lebenshintergrund* bezeichnet (vgl. Kuwan 2006:139). Inzwi-
schen werden sie kategorisiert als ,,.Deutsche ohne Migrationshintergrund®,
,Deutsche mit Migrationshintergrund* und ,,in Deutschland lebende Auslidnder*
(Rosenbladt/Bilger 2008:64).

Laut den Ergebnissen des BSW/AES von 2007, welches die Zielgruppe der
in Deutschland lebenden Bevolkerung im Alter von 19 bis 64 Jahren umfasst, ist
die Beteiligung von Personen mit Migrationshintergrund an Weiterbildungsan-
geboten weiterhin geringer als die der Deutschen ohne Migrationshintergrund.
Insgesamt ist sie jedoch etwas angestiegen, so dass sich die Differenz verringert.
Der Anstieg der Weiterbildungsbeteiligung ist bei den in Deutschland lebenden
Auslidnder_innen (Personen mit anderer Staatsangehorigkeit als der deutschen),
die sich an der Befragung beteiligt haben, noch ausgeprigter als bei den mig-
rantischen Personen, die iiber die deutsche Staatsangehorigkeit verfiigen. So ist
die Teilnahmequote fiir allgemeine und berufliche Weiterbildung insgesamt bei
der ersten Gruppe mit 39 Prozent mittlerweile hoher als bei der zweiten Gruppe
mit 34 Prozent (vgl. Rosenbladt/Bilger 2008:64) Die Beteiligungsquote der
Deutschen ohne Migrationshintergrund liegt im gleichen Zeitraum laut
BSW/AES bei 44 Prozent (vgl. Rosenbladt/Bilger 2008:4). Fiir das Berichtssys-
tem konnten jedoch nur Personen befragt werden, deren Sprachkenntnisse fiir ein
telefonisches Interview ausreichten (CAPI/Computer Assisted Personal Inter-
view) (vgl. Bilger 2012:256). Es ist daher davon auszugehen, dass sich ein GroB3-
teil der gestiegenen Weiterbildungsteilnahme — vor allem der Personen ohne
deutsche Staatsangehorigkeit — auf die Teilnahme an Integrationskursen zuriick-
fithren ldsst, zu denen die meisten Neuzuwanderer_innen und viele Arbeitlosen-
geldempfinger_innen gesetzlich verpflichtet werden. So liegt die Vermutung
nahe, dass die Teilnahmequoten von Deutschen ohne und Deutschen mit Migra-
tionshintergrund noch viel weiter auseinander liegen als durch das BSW/AES
nachgewiesen werden konnte, auch wenn im AES iiber die Strukturgewichtung
Personen mit nicht-deutscher Staatsangehorigkeit im richtigen Verhiltnis abge-
bildet werden konnen (vgl. Bilger/Hartmann 2011:97). Die Ergebnisse des AES
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2012 Trendberichts zeigen im Verlauf 2007 bis 2012 zwar deutliche Beteili-
gungszuwichse in der Weiterbildung, dies aber ausschlieflich fiir Personen ohne
Migrationshintergrund. So beteiligen sich Deutsche ohne Migrationshintergrund
zu 52 Prozent an Weiterbildung, Deutsche mit Migrationshintergrund nehmen zu
19 Prozent weniger und als Auslédnder definierte Personen zu 18 Prozent weniger
teil. An betrieblicher Bildung nehmen Deutsche ohne Migrationshintergrund im
Jahr 2012 mehr als doppelt so héufig teil wie Personen ohne deutsche Staatsan-
gehorigkeit (vgl. Bilger 2013:37). Im Rahmen ihrer Analysen betonen auch
Schmidt und Tippelt einige Jahre zuvor, dass die Ansprache durch Weiterbil-
dungsangebote vor allem Migrant_innen nur eingeschrinkt erreiche: ,,[...] deren
Teilnahmequote liegt nicht einmal halb so hoch wie die der Deutschen mit deut-
schem Lebenshintergrund [...]. [...] lediglich fiir Umschulungen ist eine iiber-
proportionale Partizipation von Migrant/inn/en erkennbar, wihrend die Teilnah-
mequoten der Deutschen fiir Aufstiegsfortbildungen, Einarbeitungen und Anpas-
sungskurse jeweils dreimal so hoch liegen wie fiir Auslidnder (Schmidt/Tippelt
2006:35).

Das SOEP erhebt neben Teilnahmedaten bezogen auf allgemeine und beruf-
liche Weiterbildung prizisere Daten iiber die Staatsangehorigkeit, den Zeitpunkt
des Erwerbs der deutschen Staatsangehorigkeit, die Einwanderungsgeschichte,
das Einwanderungsjahr, die im Herkunftsland erworbenen Bildungsabschliisse
(vgl. Frick/Lohmann 2010:31). Dabei erfragt das SOEP auch, ob die Person
selbst migriert ist und damit einen ,,direkten Migrationshintergrund*“ hat oder
zumindest einen Elternteil hat, der nach Deutschland migriert ist, was als ,,indi-
rekter Migrationshintergrund* bezeichnet wird (vgl. Frick/Lohmann 2010:17ff).
Somit bieten die Daten des SOEP erstmals die Moglichkeit, die verschiedenen
Formen der Migrationshintergriinde und eine Teilnahme an Weiterbildung diffe-
renzierter miteinander zu korrelieren. Nur dann, wenn der Migrationshintergrund
nicht einfach als Label genutzt wird, sondern die Befragten in ihrer Diversitét
und ihren unterschiedlichen Lernvoraussetzungen erfasst werden, sind weiter-
fiilhrende Aussagen moglich, die die unterschiedlichen Formen der Weiterbil-
dungsteilnahme in der Migrationsgesellschaft addquat widerspiegeln (vgl. Hei-
nemann/Robak 2012: 23). Hierzu ist es notwendig und hilfreich, quantitative Er-
hebungen und Analysen durch qualitative Forschungsarbeiten zu ergénzen, die
sich direkt und unmittelbar mit den Personen auseinandersetzen, denen ein Mig-
rationshintergrund zugeschrieben wird.

Gerhild Briining macht vor allem die strukturelle Benachteiligung fiir die re-
duzierte Weiterbildungsteilnahme von Migrant_innen verantwortlich:
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,Migrantinnen und Migranten sind benachteiligt wegen:

e des rechtlichen Status

e der Nicht-Anerkennung von Abschliissen

e der eingeschriankten Zugangsmoglichkeiten zum Arbeitsmarkt

e geringer Deutschkenntnisse

e der Uniibersichtlichkeit des Bildungssystems* (BRUNING 2002:19).

In ihrer gemeinsam mit Helmut Kuwan 2002 erstellten umfassenden Studie ,,Be-
nachteiligte und Bildungsferne — Empfehlungen fiir die Weiterbildung* (Brii-
ning/Kuwan 2002) unterscheidet sie individuelle, soziale und institutionelle Fak-
toren sowie bildungs- und ordnungspolitische Rahmenbedingungen, die im
Rahmen der Weiterbildungsteilnahme benachteiligend wirken und fiir Personen
mit einem sogenannten Migrationshintergrund genauso greifen wie fiir Personen
ohne einen solchen:

Lunter individuellen Faktoren fasst sie zum Beispiel die Bildungsbiografie (Schul- und
Berufsabschluss)

e Lernsozialisation

e [erninteresse

e Alter und Geschlecht

® Verwertungsinteresse

e Werthaltungen und Einstellungen zu Weiterbildung.

Unter sozialen Faktoren vor allem

e soziales Milieu und sozialer Status der Herkunftsfamilie
e Erwerbstitigkeit

e Dberuflicher Status und Einkommen

e Familienstand

e Nationalitdt/Ethnizitit

sowie dazu kumulativ wirkende Faktoren wie:

e soziale Beziehungen

e Religionszugehorigkeit

e Freizeitvolumen

e regionale Zugehorigkeit (Stadt, Land).

e Verdnderungen in den Arbeitsanforderungen, die nicht rechtzeitig erkannt bzw. auf
die nicht hingewiesen wird

¢ Einstellung der Arbeitgeber zur Weiterbildung bzw. zu deren Forderung.
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Unter institutionellen Bedingungen der Bildungstréger, die Organisationsstruktur der An-
gebote sowie die Supportstrukturen unter anderem:

e Erreichbarkeit der Bildungsstitte

e Kinderbetreuung

e  Zeitstruktur (vormittags, nachmittags, abends; Vollzeit, Teilzeit; berufsbegleitend)
e zeitlicher Umfang

* finanzieller Umfang

e Vermittlungsformen der Lerninhalte

® Organisationsformen des Lernens

e Orientierungsmoglichkeiten z. B. durch Lernberatung

e sozialpidagogische Begleitung

e (Qualitit des padagogischen Personals.

Als Zugangsbarrieren zu Weiterbildung sind auch die bildungs- wie ordnungspolitischen
Rahmenbedingungen, unter denen Weiterbildung angeboten wird, zu sehen, da durch sie
die Beteiligungsmoglichkeit an bzw. die AusschlieBung aus Weiterbildung auf formaler
Ebene erfolgt. Zu diesem Rahmen gehoren

e das Bildungssystem

e die gesetzlichen Grundlagen

e  Forderprogramme (Briining/Kuwan 2002:18f, Hervorh. d. Verf.)".

Diese umfassende Ubersicht Briinings/Kuwans enthilt zunzichst ganz allgemein
alle relevant erscheinenden Faktoren, die mit Weiterbildungsteilnahme zu tun
haben. Eine weitere Ubersicht findet sich in der Auswertung des deutschen
Adult Education Survey von 2010 (Rosenbladt/Bilger 2011). Hier wurden im ge-
samten Bundesgebiet Kennzahlen fiir die Weiterbildungsteilnahme der Bevolke-
rung zwischen 18 und 64 Jahren erhoben und unter anderem folgende zentrale
Griinde fiir die Nicht-Teilnahme an Weiterbildung ausgemacht:

e 66 Prozent der Befragten meinen, sie hitten privat keinen Bedarf an Weiterbildung.

® 39 Prozent gehen davon aus, dass sie fiir ihren Beruf keine Weiterbildung briuchten.

e 32 Prozent haben aufgrund familidrer Verpflichtungen und 27 Prozent aufgrund beruf-
licher Belastungen zu wenig Zeit fiir Weiterbildung.

e 23 Prozent konnen sich nicht damit anfreunden, wieder wie in der Schule zu lernen.

e 19 Prozent sagen, dass Weiterbildung ihnen zu teuer sei.

e 18 Prozent sind der Uberzeugung, dass Weiterbildung aufgrund ihres Alters nicht
mehr lohnenswert sei* (Kuwan/Seidel 2011:163).
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Wie Regina Frey in ihrem aktuellen Bericht zu Gender-Aspekten in der Weiter-
bildung ausfiihrt, lassen sich statistisch betrachtet keine bedeutenden Unter-
schiede zwischen Frauen und Minnern beziiglich ihrer Teilnahme an individuell-
berufsbezogener Weiterbildung festmachen. Anders sieht dies aus, wenn der
Blick ausschlieBlich auf die betriebliche Weiterbildung gerichtet wird. Hier sind
es, wie sie weiter zeigen kann, 33 Prozent der Ménner und nur 25 Prozent der
Frauen, die daran teilnehmen (vgl. Frey 2011:13). Gleichzeitig sind insgesamt
weniger Frauen erwerbstitig als Ménner. So lag ihre Quote 2010 bei 66,1 Pro-
zent, wihrend die Quote der Ménner bei 76 Prozent lag (Frey 2011:6). Dies
konnte unter anderem daran liegen, dass viele Frauen wegen der Betreuung ihrer
Kinder zu Hause bleiben, wenn sie sich im Rahmen der klassischen Rollenver-
teilung hauptsichlich um Kinder und Haushalt kiimmern. Halit Oztiirk weist in
diesem Zusammenhang darauf hin, dass in der Gruppe der Migrantinnen ohne
deutsche Staatsangehorigkeit mehr als 50 Prozent in Familien mit Kindern unter
16 Jahren leben (Bremer 2011:266). Teilnahme an Weiterbildung wird also auch
von stereotypen gesellschaftlichen Rollen- und Aufgabenverteilungen beein-
flusst. Frauen sind hier benachteiligt, denn — wie auch Friebel u. a. in ihrer
Lingsschnittstudie ,,Bildungsbeteiligung: Chancen und Risiken* iiber Bildungs-
und Weiterbildungskarrieren in der ,,Moderne* zeigen konnten — im Zusammen-
hang mit Bildung wirkt die ,,Frauenfrage” in vielen Féllen nach wie vor als
,Kinderfrage* (vgl. auch Friebel 2000:76).

Bei der Frage, welche Kriterien denn nun im Besonderen fiir die Weiterbil-
dungsteilnahme der groBen heterogenen Gruppe der Personen mit Migrations-
hintergrund relevant sind, liegen unterschiedliche erste Ergebnisse vor.

Die Expertenkommission Finanzierung Lebenslangen Lernens betont in die-
sem Zusammenhang geringe oder fehlende Deutschkenntnisse, fehlende oder
niedrige Bildungsabschliisse, niedrigen Erwerbsstatus, niedriges Einkommens-
niveau, familidre Belastungen (Pflege und Kindererziehung), mangelndes Orien-
tierungswissen und geringe Mobilitit als besonders relevant (vgl. Expertenkom-
mission Finanzierung Lebenslangen Lernens 2004:871f).

In einer von Halit Oztiirk im Jahr 2008 durchgefiihrten Analyse des SOEP
zum Teilnahmeverhalten an beruflicher Bildung von Personen mit Migrations-
hintergrund zeigt sich hingegen bei der multivariaten Analyse der Daten, dass
das Kriterium des Migrationshintergrunds bei der Teilnahme an beruflicher Bil-
dung hinter den Kriterien des Schulabschlusses und der beruflichen Stellung zu-
riickfillt, wenn man lediglich die Personen der zweiten Generation, also die Bil-
dungsinlinderinnen betrachtet (vgl. Oztiirk 2009:29). Vor allem der Umstand
eines Arbeitsplatzes mit geringer Verantwortung und wenig Entwicklungspoten-
zial in einem Betrieb von geringer GrofBe sei ausschlaggebender fiir die Nicht-
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teilnahme an Weiterbildung als der Migrationshintergrund. Oztiirk fordert daraus
folgend, die Personengruppe mit Migrationshintergrund immer in ihrer ,,Plurali-
tiat und Heterogenitit auch in Bezug auf die Beteiligung an Weiterbildungsmaf3-
nahmen zu erfassen®, statt die Kategorie des Migrationshintergrundes in den
Vordergrund zu stellen (Oztiirk 2009:30).

Schaut man mit einem international vergleichenden Blick zum Beispiel auf
die Forschungsarbeit von Laura Helena Porras-Herndndez und Bertha Salinas-
Amescua, die beide in Mexiko an der Universidad de las Americas Puebla for-
schen, lassen sich weitere interessante Ergebnisse finden. Die mexikanischen
Forscherinnen gehen in ihrer Studie der Frage nach, ob das Selbstbewusstsein
von mexikanischen indigenen Frauen, die auf dem Land leben, und ihr Glaube
daran, gute Bildungserfolge erzielen zu konnen, ihre Weiterbildungsteilnahme
beeinflussen. Diese indigenen Frauen sind zwar keine Migrantinnen, doch haben
sie gesellschaftlich gesehen ebenfalls einen stark marginalisierten Status und las-
sen sich zumindest in dieser Hinsicht mit den Migrantinnen in Deutschland ver-
gleichen. Die Forscherinnen unterstellten den indigenen Mexikanerinnen zu-
nichst einmal, dass sie aufgrund der ,,long tradition of sub-ordination for rural
woman* eher iiber ein geringes Selbstbewusstsein verfiigen wiirden (vgl. Porras-
Herndndez/Salinas-Amescua 2012:313). Sie konnten schlieBlich zeigen, dass das
Selbstbewusstsein nur eine untergeordnete Rolle spielt und die befragten Frauen
tatsichlich iiber eine sehr positive Selbstwahrnehmung verfiigen. Doch auch die
Frauen, die klar an ihre eigene Leistungsfdhigkeit glauben, nehmen nicht an
Weiterbildung teil (vgl. Porras-Herndndez/Salinas-Amescua 2012:314). In der
Studie wird deutlich, dass vielmehr Einfliisse aus einem weiteren Kontext, wie
zum Beispiel ,,habitus, state regime, or the vision of the indigenous people®, be-
deutsam sind. Daher fordern die Autorinnen, die befragten Subjekte mehr mit
ihrem kompletten Lebensweltkontext wahrzunehmen und ,,adults as collective
subjects embedded in social practices within a structuring and structured cultural
context® zu begreifen (vgl. Porras-Herndndez/Salinas-Amescua 2012:324). Sie
argumentieren dabei u. a. mit dem Habituskonzept Bourdieus, der ebenfalls die
Bedeutsamkeit des Lebensweltkontextes fiir die Bildungsaspiration der einzelnen
Subjekte herausgestellt hat.

Annette Sprung (2011) untersucht die Weiterbildungsteilnahme von Mig-
rant_innen in Osterreich und stoBt dort auf Weiterbildungsbarrieren durch insti-
tutionelle Formen von Diskriminierung und Rassismus, die in Weiterbildungs-
einrichtungen genauso wie in relevanten Gatekeeper-Institutionen wie der Bun-
desagentur fiir Arbeit beziehungsweise dem Jobcenter verankert sind (vgl.
Sprung 2011:259). Annette Sprung markiert als weiteren entscheidenden Punkt
den Mangel an symbolischem Kapital bei solchen Personen, die als ,,natio-ethno-
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kulturell anders* markiert werden und in einer hierarchisierenden und diskrimi-
nierenden Form durch die Mehrheitsgesellschaft ,,Nicht-Zugehorigkeit” zuge-
schrieben bekommen (vgl. Sprung 2011:260). Sie pladiert daher fiir ein erwach-
senenpidagogisches Handeln, das ,,Weiterbildung als Anerkennungskontext und
Anerkennungshandeln® begreift. Dies wire eine Form von padagogischer Praxis,
die ,,sensibel fiir Mehrfachzugehorigkeiten, Reprisentations- und Differenzas-
pekte® ist und dabei mit einem kritischen und nicht-affirmativen Anerkennungs-
begriff arbeitet. Denn paradoxerweise fithrt Anerkennung von Differenz gleich-
zeitig zu einer Affirmation scheinbarer Differenz und damit erst zu einer (Re-
)Produktion der scheinbar ,,Anderen®. Als wesentliches Merkmal padagogischer
Professionalitit betont sie daher ,,die Fahigkeit, die mit Anerkennung einherge-
henden Unterscheidungsprozesse einer permanenten Reflexion und Dekonstruk-
tion zu unterziehen® (Absatz vgl. Sprung 2011:261).

Auch fiir den deutschen Kontext betonen Hormel und Scherr, dass erwachse-
ne Personen mit Migrationshintergrund eben nicht nur strukturell benachteiligt
seien. Sie fordern daher, genau wie Annette Sprung es fiir den Osterreichischen
Kontext getan hat, dass es aulerdem erforderlich sei, ,,[...] die bislang getrennt
gefithrten Debatten iiber die Bildungsbenachteiligung von Migrantlnnen, den
Umgang mit sozialer und kultureller Heterogenitit sowie Erfordernisse einer Pa-
dagogik gegen Fremdenfeindlichkeit, Rassismus und Rechtsextremismus zu-
sammenzufithren® (Hormel/Scherr 2004:11).

Im Rahmen des vorliegenden Forschungsprojekts wird genau dieser Versuch
gemacht. Die bisherigen Debatten werden zusammengefiihrt und durch eine
ganzheitliche Sicht auf die potenziellen Teilnehmenden mithilfe des Habitus-
konzepts ergénzt. Zudem wird ihre Situation unter einer rassismuskritischen wis-
senschaftlich-analytischen Brille betrachtet.

Es bleiben weiterhin zahlreiche Forschungsfragen im Schnittpunkt von Mig-
ration und Weiterbildung offen, die notwendigerweise noch bearbeitet werden
miissen. Diese beziehen sich sowohl auf weitere Fragen im Bereich der Adressa-
tenforschung, um eine verbesserte Teilnehmer_innengewinnung zu ermdglichen,
aber betreffen auch die Organisationsforschung beziehungsweise makrodidakti-
sche Fragen mit den Uberlegungen danach, wie eine interkulturelle Offnung von
Institutionen am sinnvollsten gewihrleistet werden kann, sowie den Bereich der
Mikrodidaktik, bei dem zum Beispiel die Mehrsprachigkeit von Teilnehmenden
im Rahmen von Lernprozessen beriicksichtigt werden soll. In der deutschen Ge-
sellschaft, in der nach Angaben des Mikrozensus heute bereits gut ein Drittel al-
ler Kinder unter zehn Jahren als Kinder ,,mit Migrationshintergrund* definiert
werden (Bundesministerium des Innern 2012:9), steigt die Relevanz fiir die Be-
arbeitung dieser und weiterer Fragen téglich.



Erste Zusammenfassung und Reflexion

In den vorangegangenen zwei Kapiteln hatte das erste das Ziel, die Bezeichnung:
,,deutsche Frauen mit einem sogenanntem Migrationshintergrund® in ihrer Kons-
truktion nachvollziehbar und die Lebenslagen der so konstruierten Gruppe trans-
parenter zu machen. Das zweite Kapitel gibt einen Uberblick dariiber, welche
Ergebnisse im Rahmen der Erwachsenenbildungsforschung bereits zu Fragen der
Weiterbildungsteilnahme vorliegen.

Wihrend im ersten Abschnitt genauer auf die Segregationslinien in der deut-
schen Gesellschaft eingegangen wurde, wobei diese mit Veronika Fischer als
politische, 6konomische, soziale und kulturelle markiert wurden, kann im zwei-
ten Kapitel gezeigt werden, dass ein Teil der Weiterbildungshemmnisse von Per-
sonen mit und ohne Migrationshintergrund eng mit genau diesen Segregationsli-
nien zusammenhingen. Fehlende politische Rechte, ein niedriger 6konomischer
und sozialer Status sowie ein Mangel an kulturellem Kapital wirken sich direkt
auf die Weiterbildungsteilnahme aus. Dabei muss gleichzeitig konstatiert wer-
den, dass es eine Uberforderung des Weiterbildungssystems wiire, eine Kompen-
sation fiir alle Benachteiligungen, die mit dem gesellschaftlichen Gesamtkontext
zu tun haben, zu ermoglichen. Finanzielle Engpisse, Diskriminierungserfahrun-
gen, fehlende Grundbildung, Arbeitslosigkeit, fehlende Kinderbetreuung, ein
Mangel an sozialen Netzwerken etc. sind in ihrer Kumulation durch Weiterbil-
dung alleine nicht aufzufangen. So miissen auch die Anspriiche, die an Weiter-
bildung gestellt werden, gesenkt werden. Tatsédchlich bleibt das Versprechen,
dass durch Weiterbildungsteilnahme ein hoherqualifizierter Arbeitsplatz oder
auch allgemein eine hohere gesellschaftliche Teilhabe erreicht werden kann, in
vielen Fillen ein leeres, wenn andere Benachteiligungslinien gleichzeitig wirken,
die eine Einlosung des Versprechens verhindern. Das macht Weiterbildung nicht
obsolet, doch ist fiir gesellschaftliche Akteure und fiir Verantwortliche in Politik
und Weiterbildungspraxis eine aktive reflexive Praxis dariiber notwendig, dass
Weiterbildung nur ein Baustein von vielen sein kann. Um die Wirksamkeit von
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Weiterbildung zu erhohen, braucht es mehr Forschung, die sich mit den Bediirf-
nislagen ihrer noch nicht erreichten Adressat_innen auseinandersetzt und diese
gleichzeitig rassismus- und differenzkritisch innerhalb der gesellschaftlichen
Bedingungen kontextualisiert, unter denen diese leben und unter denen Weiter-
bildung stattfindet.



Zur Kontextualisierung der soziologischen
Analyseinstrumente Pierre Bourdieus in
der Migrationsgesellschaft durch Konzepte
der Postcolonial Theories

Um den theoretischen Analysestandpunkt zu verdeutlichen, von dem aus sowohl
die Generierung des Datenmaterials als auch die Kategorienbildung vorgenom-
men wurde, sollen im Folgenden zunichst die von dem franzosischen Kulturso-
ziologen Pierre Bourdieu (1930%-2002) bereit gestellten soziologischen Instru-
mente zur Analyse von Machtverhiltnissen beschrieben werden. Insbesondere
wird dabei auf die Aufdeckung der ,,symbolischen Herrschaft”, den Habitusbe-
griff, seine Idee des ,,Feldbegriffs®, die vier zentralen von Bourdieu beschriebe-
nen Kapitalsorten sowie auf sein Konzept des sozialen Raums eingegangen. Alle
diese Konzepte, die durch Bourdieu mit Blick auf die franzosische Gesellschaft
des 20. Jahrhunderts entwickelt wurden, haben in verschiedenen Disziplinen der
Geisteswissenschaften eine breite Rezeption erfahren und sind auch in gegen-
wirtigen wissenschaftlichen Diskursen wirkungsvoll.

Bei einer genaueren Betrachtung der Entwicklung in der deutschen Migra-
tionsforschung und hier speziell die Entwicklung im erziehungs- und sozialwis-
senschaftlich geprigten Zweig, zeigt sich, dass vermehrt Konzepte fiir die Ana-
lyse von theoretischem und empirischem Material sowie fiir die Konstitution des
Forschungsfeldes herangezogen werden, die durch die urspriinglich in den USA
entwickelten Postcolonial Theories inspiriert sind (vgl. Mecheril 2003, Elverich/
Kalpaka/Reindlmeier 2006; Baquero Torres 2009; Andresen u.a. 2010; u. a.).
Diese ermoglichen eine globale Perspektive, die die Auswirkungen der noch
immer gegenwirtigen Dominanz der sogenannten Ersten gegeniiber der soge-
nannten Dritten Welt benennbar und die Folgen dieser Dominanz fiir diejenigen,
die heute in der deutschen Migrationsgesellschaft leben, sichtbar machen kann.
Zudem stellen sie die Notwendigkeit einer intersektionalen Betrachtung von
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strukturell bedeutenden Benachteiligungskategorien in den Vordergrund und be-
schreiben mit unterschiedlichen Zugriffen das Phdnomen des Othering, das sich
in den Habitus von Personen einschreibt und ihr Handeln beeinflusst. Fiir post-
koloniale Theorien gibt es nicht nur einen, sondern ein weites heterogenes Feld
an Ansitzen, wobei die drei in den USA lebenden Literaturwissenschaft-
ler_innen Gayatry Chakravorty Spivak (geb. in Indien), Edward Said (geb. in Pa-
lastina) und Homi K. Bhaba (geb. in Indien) als die drei zentralen Figuren der
universitir vertretenen Postcolonial Studies gelten.' Da sich das vorliegende Pro-
jekt auf den deutschen Lebensweltkontext bezieht, liegt der Hauptbezug bei der
folgenden Darstellung auf Uberlegungen von in Deutschland arbeitenden Wis-
senschaftler_innen wie Paul Mecheril, Maria do Mar Castro Varela, Nikita
Dhawan, Julia Reuter, Patricia Baquero Torres, Ina Kerner u. a., die mit postko-
lonialen Theorien die Arbeit in der Migrationsforschung und der interkulturellen
Péadagogik bereichern konnten.

Nach einer Skizzierung der soziologischen Instrumente und Begrifflichkeiten
Pierre Bourdieus im Zusammenhang mit Weiterbildungsteilnahme, welche die
eigentliche Basis der empirischen Analyse in dieser Arbeit bilden, werden die
Konzepte der symbolischen Herrschaft, des sozialen Raums, des Habitus sowie
des Kapitals unter postkolonialer Perspektive neu betrachtet, erweitert und fiir
die Frage nach Teilnahmegriinden in der Migrationsgesellschaft fruchtbar ge-
macht. AbschlieBend werden Uberlegungen zu den Reichweiten und Grenzen
der Theorien und einer Zusammenfiihrung dieser skizziert.

S0ZIOLOGISCHE INSTRUMENTE ZUR ANALYSE VON
MACHTVERHALTNISSEN — DER VERSATILE BEITRAG
PIERRE BOURDIEUS

Vorweg: Der als Ethnologe, Soziologe und Philosoph tétige Pierre Bourdieu ver-
fasste seine Texte vorwiegend in Frankreich und vor dem Hintergrund der fran-
zosischen Gesellschaft der sechziger, siebziger Jahre des 20. Jahrhunderts. War-
um sollte eine Rezeption seiner Theorien also im ersten Jahrzehnt des 21. Jahr-
hunderts als ein guter Rahmen fiir eine Analyse der Bildungsaspiration von
gegenwirtig in Deutschland lebenden Frauen mit einem sogenannten Migra-

1 Der historisch arbeitende postkoloniale Theoretiker Robert J. C. Young bezeichnet
diese drei gar als ,the Holy Trinity of colonial — discourse analysis“ (vgl. Young
2006:163).
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tionshintergrund dienen? Hat sich die Gesellschaft seitdem nicht stark veridndert
und ist sie in Deutschland nicht anders zu betrachten als in Frankreich? So ist
doch die gegenwirtige Gesellschaft der Bundesrepublik Deutschland vermutlich
von anderen Dynamiken und Herrschaftssystemen geprégt als die franzosische
vor 40, 50 Jahren. Bourdieu hat in seinem Werk jedoch soziologische Analyse-
instrumente entwickelt, die sich mit der entsprechenden Modifizierung auch heu-
te noch adaptieren und auf andere Gesellschaften {ibertragen lassen und dabei
einen fruchtbaren Ertrag versprechen (vgl. Krais/Gebauer 2008:10). So hat Pierre
Bourdieu unter anderem die Bildungsexpansion und die damit gleichzeitig postu-
lierte Chancengleichheit hinterfragt und aufzeigen konnen, dass es sich um eine
,Illusion der Chancengleichheit* (1971) handelt, die letztlich weiterhin diejeni-
gen bevorteile, die durch ihre Herkunft bereits privilegiert seien. Dies galt und
gilt fiir Frankreich genauso wie fiir das deutsche Bildungssystem, was sich auch
an den aktuellen Ergebnissen der PISA-Studien (OECD Organisation for eco-
nomic co-operation and development 2010) prominent belegen l4sst.

Im Folgenden soll zunichst sein Konzept der symbolischen Herrschaft vor-
gestellt werden, wobei es hier unter anderem als Erkldrungsmodell fiir bestimmte
institutionelle Ausschlussmechanismen im Zusammenhang mit Weiterbildung
herangezogen wird. Symbolische Herrschaft ist eine Form der Machtausiibung,
die dort, wo sie wirkt, nicht als solche benannt und erkannt wird. So wirken Aus-
schlussmechanismen im Bildungssystem, wéhrend gleichzeitig nach auen hin
ein formaler Einschluss aller kommuniziert wird, der sich allein an dem schein-
bar gerechten meritokratischen Prinzip orientiert. Auf diese These wird spiter
noch ausfiihrlicher eingegangen.

AnschlieBend wird Bourdieus Beschreibung des Habitus vorgestellt. Der
Habitus als Zusammenspiel von Geschmack, Wahrnehmung und Lebensstil ent-
wickelt sich innerhalb von gesellschaftlicher Praxis, wird durch diese strukturiert
und wirkt wiederum selbst strukturierend auf die Praxis. Der so beschriebene
Habitus wird dabei beziiglich seines Erkldrungswerts bei der Frage danach, wel-
che Einstellungen und Haltungen Personen zu Weiterbildung haben, untersucht.

Nach einer Fruchtbarmachung des Feldkonzepts, welches eine systematische
Analyse des Weiterbildungsfeldes erlaubt und deutlich macht, dass bestimmte
Spielregeln fiir die Weiterbildungsteilnahme beherrscht werden miissen, wird
schlieBflich der mogliche Zusammenhang zwischen den verschiedenen von
Bourdieu konstruierten Kapitalsorten mit Weiterbildungsentscheidungen skiz-
ziert. Diese umfassen neben dem Skonomischen Kapital auch das inkorporierte
und institutionalisierte kulturelle Kapital sowie das soziale und das symbolische
Kapital.
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Der Raum der Lebensstile, der soziale Klassen im sozialen Raum verortet,
bietet ebenfalls wertvolle Erklarungs- und Auswertungshilfen fiir empirisches
Material aus Forschungsfeldern, die sich kritisch mit sozialer Ungleichheit und
Herrschaft in Gesellschaft auseinandersetzen. Im Folgenden werden sie mit dem
aktuell in der Adressatenforschung diskutierten Strang der Milieuforschung in
einen Zusammenhang gebracht und kritisch reflektiert.

Im anschlieBenden Gliederungspunkt werden diese kultursoziologischen
Konzepte durch (feministische) postkoloniale Perspektiven ergénzt, wodurch die
Ubertragbarkeit des Bourdieuschen Ansatzes auf migrationsspezifische For-
schungszusammenhénge erleichtert wird.

Verkannte Macht — das Konzept der symbolischen Herrschaft

Unter symbolischer Herrschaft, welche synonym auch als symbolische Gewalt
bezeichnet wird, versteht Bourdieu eine ,,[...] sanfte, fiir ihre Opfer unmerkliche,
unsichtbare Gewalt, die im Wesentlichen iiber die rein symbolischen Wege der
Kommunikation und des Erkennens, oder genauer des Verkennens, des An-
erkennens oder, duferstenfalls, des Gefiihls ausgeiibt wird“ (Bourdieu/Bolder
2006:8). Sie kann 6konomischer, politischer, kultureller oder auch einer anderen
Form von Macht entsprechen und setzt voraus, dass die Machtverhiltnisse, auf
denen sie beruht, verkannt werden und die Logik der Herrschaft, die im Namen
eines symbolischen Prinzips ausgeiibt wird, zugleich anerkannt wird (vgl. Bour-
dieu/Bolder 2006:8). Bei diesen Prinzipien kann es sich, so Bourdieu, ,,[...] um
Sprache (oder Aussprache), einen Lebensstil (oder eine Denk-, Sprech-, oder
Handlungsweise) und, allgemeiner, eine distinktive Eigenschaft, ein Emblem
oder ein Stigma handeln, unter denen die symbolisch wirksamste die Hautfarbe
ist, diese vollig willkiirliche korperliche Eigenschaft ohne jede Voraussagekraft*
(Bourdieu/Bolder 2006:8).

Daher geht es bei der Ausiibung der Gewalt gleichzeitig um eine Art ,,Amne-
sie der Entstehungsgeschichte der symbolischen Gewalt* (Mauger 2005:218), al-
so um die Verschleierung, Kaschierung und Naturalisierung der Machtverhilt-
nisse, wodurch Herrschaft dann legitimiert wird. Besonders hervorzuheben ist in
dem vorliegenden Zusammenhang die Naturalisierung von Unterschieden, die
gerade im medialen Diskurs immer wieder verstiarkt wird. Aussagen wie ,,Bei
tiirkischen Familien spielt Bildung keine groe Rolle, sorgen fiir eine quasi ,,na-
tirliche” Zuschreibung von Bildungsabstinenz bestimmter dabei gleichzeitig
homogenisierter Gruppen. Es verwundert dann nicht mehr, wenn sie nicht an
Weiterbildung teilnehmen. Gleichzeitig wird die Ursache fiir die ungleiche Teil-
habe an Bildungsmoglichkeiten damit in der zugeschriebenen ,,Mentalitit®, in
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den Bildungseinstellungen der Personen gesucht und scheinbar gefunden. Der
Blick fiir die strukturellen Bedingungen, die Bildungsentscheidungen zugrunde
liegen, geht verloren.

Zu den Grundeigenschaften symbolischer Gewalt gehort also, dass ihr Re-
pressionsgehalt weder unmittelbar bewusst wird noch offen zutage tritt. Sie ist
eine Herrschaft iiber die ,,Kopfe und Herzen* (Krais 2004:186), die nicht ledig-
lich durch ein einzelnes Individuum wirkt, das fiir diese Art von Herrschaft zur
Verantwortung gezogen werden konnte. Vielmehr sind es zusammenhéngende
grofBere Systeme, in denen symbolische Herrschaft praktiziert wird und dies
»insbesondere in kulturproduzierenden Institutionen wie dem offentlichen Bil-
dungswesen, Kirchen, Parlamenten, Medien, in Literatur- und Kunstbetrieben
sowie in den Wissenschaften [...], also in Institutionen, die fiir gewohnlich den
Ruf zweck- oder besonders herrschaftsfreier Gebiete genieBen” (Moebius
2006:53). Jede dieser Institutionen verfiigt iiber bestimmte Verschleierungsme-
chanismen, die die Machtausiibung moglich machen, ohne dass diese von den
Beherrschten als solche erkannt wird. Auf die Verschleierungsmechanismen des
Bildungssystems wird in den nachfolgenden Abschnitten besonderes Augenmerk
gelegt werden.

Zur Wirkungsweise symbolischer Herrschaft

Symbolische Herrschaft, wie sie durch Bourdieu konzeptioniert ist, wirkt u. a.
durch Kulturgiiter, wie zum Beispiel einen Schulabschluss, ein Diplom, einen
Literaturnobelpreis, ein bestimmtes Zertifikat, bestimmte Titel und &hnliche
Dinge, die einen Gewinn an Distinktion und einen Gewinn an Legitimitdt si-
chern. Diesen Gewinn erzielen sie dann, wenn sie einen gewissen Seltenheits-
wert haben und/oder gesellschaftlich als etwas ,,Besonderes anerkannt und legi-
timiert sind. So scheint es selbstverstiandlich, dass in einer Bewerbungssituation
die Person mit den héheren und besseren Qualifikationen, die sich iiblicherweise
in Zertifikaten und Diplomen ausdriicken, den besser bezahlten und hoher ange-
sehenen Arbeitsplatz erhilt. Welche Voraussetzungen, neben der reinen indivi-
duellen intellektuellen Leistung, erfiillt sein mussten, um diese Zertifikate und
Diplome zu erhalten, spielt in dem Moment keine Rolle mehr. Kultur und ihre
symbolischen Reprisentationen sind somit ein Herrschaftsprodukt und dienen
dazu, Herrschaft auszudriicken und zu legitimieren (vgl. Bourdieu/Schwibs
2007:359). So ist auch das Bildungssystem, welches ja unter anderem dazu
dient, Kulturgiiter zu reproduzieren, durchzogen von Herrschaftsmechanismen,
und es ldsst sich als produzierter und produzierender Teil des Herrschaftssystems
interpretieren.
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Um den Seltenheitswert von bestimmten bildungsrelevanten Kulturgiitern
und damit den Distinktionswert von Bildungsabschliissen zu erhalten, ist es ge-
samtgesellschaftlich gesehen notwendig, nicht allen Individuen in einer Gesell-
schaft gleichermaBen den Zugang zu hoheren Bildungs- und hochqualifizierten
Berufsabschliissen zu ermoglichen. Fiir die gesellschaftliche Akzeptanz dieser
Ungleichheit ist es gleichzeitig zumindest notwendig eine Illusion zu erschaffen,
die die einzelnen Subjekte glauben lisst, dass sie aufgrund eines fiir alle gelten-
den gleichen Prinzips auch gleiche Chancen haben. Dieses Prinzip ist im Bil-
dungssystem das oben bereits erwihnte meritokratische Prinzip, womit Selektion
im Bildungssystem nach auflen als eine ,,Selektion nach Leistung® erscheint.
Tatsédchlich ist jedoch nicht erst seit den PISA-Studien bekannt, dass es in kaum
einem Land einen so eindeutigen Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft
und Schulleistung der Kinder gibt wie in Deutschland (Baumert/Neubrand 2001,
S. 323ff.). Es sind hier also die Kinder aus den gesellschaftlich besser gestellten
Familien, die die Chance erhalten, an die Distinktion ermoglichenden Kulturgii-
ter zu gelangen. Damit perpetuiert sich die Ungleichheit quasi unbemerkt, da es
scheinbar ,,neutral* nachweisbare Schulleistungen sind, anhand derer iiber Zeug-
nisnoten und Schulempfehlungen entschieden wird. Dabei riicken gleichzeitig
bestimmte Voraussetzungen fiir eine erfolgreiche Schullaufbahn in den Hinter-
grund, wie zum Beispiel eine erstsprachliche Beherrschung der deutschen Spra-
che oder Eltern, die sich mit dem deutschen Schul- und Bildungssystem ausken-
nen und im Lernprozess unterstiitzen konnen oder iiber ausreichende finanzielle
Riicklagen fiir das Bereitstellen von Nachhilfe verfiigen. In diesem Kontext wird
oft auBer Acht gelassen, dass Schiiler_innen, die auf solche Ressourcen nicht zu-
riickgreifen konnen, gravierende Nachteile im Schulleistungswettbewerb haben.

Zum Verhaltnis von Sprache und Macht

Als ein weiteres Mittel zur Verschleierung der Ausiibung symbolischer Herr-
schaft fithrt Bourdieu die verbale Kommunikation an. Beate Krais, eine Soziolo-
gin, die Bourdieu umfangreich im deutschen Kontext interpretiert hat, fiihrt dazu
aus: ,,Die Sprache ist ein méchtiges Medium symbolischer Herrschaft, denn auch
die Worter leisten einen ,Beitrag zur Konstruktion des Sozialen® zur Etablierung
und Aufrechterhaltung von Herrschaft; in der legitimen Sprache wird ebenso wie
in der sprachlichen Interaktion immer auch die soziale Ordnung wirksam*
(Krais/Gebauer 2008:11). Sprache wirkt also als ein Teil der Herrschaftspraxis
und wird bewusst eingesetzt, um bestimmte Strukturen aufrecht zu erhalten oder
herzustellen. Bildung, die ja zu einem groflen Teil sprachlich vermittelt wird,
dient der Perpetuierung dieser Strukturen. Bourdieu selbst formuliert dies in der
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folgenden These: ,,Als sprachlicher Markt, der streng den Urteilen der Hiiter der
legitimen Kultur unterworfen ist, wird der Bildungsmarkt von den sprachlichen
Produkten der herrschenden Klasse beherrscht und verfestigt tendenziell die be-
reits bestehenden Kapitalunterschiede* (Bourdieu/Beister 2005:69).

Die Ausgrenzung tiber verbale Kommunikation geschieht insbesondere auf
zwei Wegen. Auf der einen Seite durch die Wahl eines distinguierten Sprach-
codes, der bestimmte Milieus von der Mitsprache ausschlieit, und andererseits
durch die monolinguale Organisationskultur der Institutionen, die Zweitsprach-
ler_innen ausgrenzt. Auf beide Formen der Machtausiibung durch Sprache soll
im Folgenden eingegangen werden.

Der Erziehungswissenschaftler Helmut Bremer weist die Problematik der
padagogischen Kommunikation fiir die Erwachsenenbildung nach, wenn er auf-
zeigt, welche Schwierigkeiten Kursleitende aus den akademisch gebildeten Mi-
lieus aufgrund ihres eigenen distinguierten Sprachcodes — trotz ihrer padagogi-
schen Professionalitidt — damit haben, mit Angehorigen anderer Milieus souverin
zu kommunizieren (vgl. Bremer 2007:274). Bremers Fokus liegt dabei nicht auf
einer nicht-deutschen Herkunftssprache, sondern auf dem unterschiedlichen Ge-
brauch von Sprache in unterschiedlichen Milieus. Er kommt zum Schluss, dass
es — unabhiingig von der Erstsprache — zu einer empfindlichen Stérung pidago-
gischer Kommunikation und zu Ausschliissen bestimmter Milieus fiihren kann,
wenn Kursleitende und Teilnehmende aus sehr unterschiedlichen Milieus zu-
sammenkommen und Kursleitende nicht dafiir sensibilisiert sind, die Bedeutung
der eigenen sozialen Orte, von denen sie selbst und die Lernenden jeweils kom-
men, fiir die pddagogischen Beziehungen mitzureflektieren (vgl. Bremer 2007:
275).

Eine weitere Ebene, auf der Sprache zur Ausiibung symbolischer Herrschaft
genutzt wird, liegt in der monolingualen Organisationskultur der Bildungsein-
richtungen. Personen mit Migrationshintergrund, die in Deutschland zur Schule
gegangen sind und als natio-ethno-kulturell Andere markiert waren, haben sich
jahrelang mit der erfahrenen institutionellen Diskriminierung (Gomolla/Radtke
2007) und dem monolingualen Habitus (Gogolin 1994) der deutschen Bildungs-
einrichtungen auseinandersetzen miissen. Mit dem monolingualen Habitus be-
schreibt Ingrid Gogolin die Einseitigkeit der kulturellen Ausrichtung in deut-
schen Schulen auf die deutsche Sprache und das deutsche Wertesystem. Alles,
was nicht diesem Rahmen entspricht, fiihrt zu Defizitkonstruktionen iiber die
Kinder, deren Erstsprache nicht die Deutsche ist und zu deren Ausgrenzung.
Wihrend das Franzosische, Spanische und Englische iiber den gesteuerten
Schulunterricht erlernt werden konnen und damit durchaus iiber einen legitimen
Status verfiigen und auch das Sorbische und Dinische in einigen Teilen Deutsch-
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lands iiber das Gesetz als legitime Sprachen gelten, werden alle anderen Spra-
chen im Bildungssystem als ,,nicht-legitim* wahrgenommen. So gilt die Praxis
diese zu gebrauchen, in der deutschen Offentlichkeit als ,illegitimer Sprachge-
brauch* (vgl. Gogolin 22.07.2011).

Folglich findet fiir Personen mit nicht-deutscher Erstsprache in zweierlei
Hinsicht ein Ausgrenzungsprozess statt. Auf der einen Seite sind es die Fach-
sprachen, die diejenigen, die diese Sprache nicht beherrschen, aulen vor lassen
oder auch die Nutzung eines distinguierten Sprachcodes, der die Gruppen der
Gesellschaft ausschlieBt, die diesen nicht entschliisseln beziehungsweise selbst
anwenden konnen. Auf der anderen Seite passiert eine Ausgrenzung dann, wenn
Weiterbildungsinstitutionen schon bei der Ansprache ihrer Zielgruppen nicht die
Problematik von Zweitsprachler_innen beriicksichtigen. Diese Form des Aus-
schlusses ist bei der Zielgruppe der Personen, deren Erstsprache nicht Deutsch
ist, besonders relevant. ,,Sprachbarrieren* konnen ein relevantes Entscheidungs-
kriterium fiir oder gegen die Teilnahme an Weiterbildung sein. Programmhefte
und Internetseiten, die lediglich in deutscher Sprache verfasst sind, Kursleitende,
die fiir die padagogische Kommunikation mit Zweitsprachler_innen nicht sensi-
bilisiert sind und ein Mitarbeiter_innenstab, der ausschlieBlich aus Deutschen
ohne Migrationserfahrung zusammengesetzt ist, konnen eine abschirmende
Funktion einnehmen, die nur diejenigen in die Einrichtungen ldsst, die in der La-
ge sind, diese Barrieren zu durchbrechen. Auch Bildungsinldnder_innen, die ja
das deutsche Schulsystem durchlaufen haben, sehen sich, gerade dann wenn sie
keinen oder lediglich einen Hauptschulabschluss haben, mit grolen Schwierig-
keiten bei der sicheren Nutzung der deutschen Schriftsprache konfrontiert. Dies
konnte aktuell auch durch die Ergebnisse der leo.- Level One — Studie gezeigt
werden, die erstmals bundesweit die Anzahl der funktionalen Analphabet_innen
in Deutschland erhoben hat und sie mit 7,5 Millionen beziffern konnte (Grotlii-
schen/Riekmann 2011:5). Auch diese miissen befiirchten, durch die eigenen
meist schriftlichen Sprachdefizite dem Unterricht nicht in dem Maf3e folgen zu
konnen, wie es erforderlich wire. Die daraus folgende individuelle Verunsiche-
rung fiihrt dazu, dass Einzelne sich dann ,,priaventiv gar nicht erst fiir einen
Kurs anmelden und eine generelle Vermeidungshaltung Weiterbildung gegen-
tiber entwickeln. Diesen Prozess beschreibt Bourdieu als ,,Inkorporation der gel-
tenden Ordnung® beziehungsweise der Machtverhiltnisse: ,,Ein wesentliches
Element symbolischer Gewalt liegt damit noch vor der Interaktion, in der sie
sich manifestiert, nimlich darin, dass die Unterdriickten, [...], nicht anders kon-
nen als mit der Inkorporation der geltenden Ordnung sich selbst als minderwerti-
ge Subjekte zu identifizieren* (Krais/Gebauer 2008:53; vgl. Bourdieu/Bolder
2006:271).
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Zur Machtwirkung binar konstruierter Kategorien am Beispiel
der ,méannlichen Herrschaft“

Ein weiterer zentraler Mechanismus, durch den Machtverhéltnisse konstituiert
werden, ist die Herstellung von Differenzen. Auch wenn Bourdieu mehrheitlich
als Klassentheoretiker rezipiert wird, hat er auch andere gesellschaftlich relevan-
te Differenzlinien theoretisch mit im Blick. Gerade die Kategorie Geschlecht und
die gesellschaftlich konstruierte bindre Einteilung in Mann und Frau wird bei
Bourdieu in seinen Ausfithrungen mit dem Titel ,,Die minnliche Herrschaft* kri-
tisch auf das gesellschaftliche Machtverhiltnis hin untersucht. Als selbst in die
gesellschaftlichen Herrschaftsstrukturen Frankreichs verwickelter Forscher wen-
det er seinen Blick zunichst auf die kabylische Gesellschaft, um so kiinstlich
eine Form der Distanz fiir seine Beobachtungen zu schaffen. In seinen Untersu-
chungen der kabylischen Gesellschaft kann er aufzeigen, wie anhand von
scheinbar willkiirlichen Einteilungen, denen durch eine Eingliederung in ein
System homologer Gegensitze der Anschein von Natiirlichkeit und Notwendig-
keit gegeben wird, die ménnliche Vorherrschaft abgesichert wird. Auf sprachli-
cher Ebene werde zum Beispiel Minnlichkeit mit Adjektiven wie hoch, oben,
vorne, rechts, gerade, trocken, hart, usw. assoziiert, wihrend Frauen mit tief,
unten, hinten, links, krumm, feucht, weich etc. in Verbindung gebracht werden
(vgl. Bourdieu/Bolder 2006:35). Die Prigung des Bewusstseins durch Sprache
sieht Bourdieu, dhnlich wie die postkolonialen Theoretiker_innen, als zentral an.
Dennoch kann ein wirkliches Umdenken aus seiner Sicht nicht allein durch eine
Veridnderung des Sprachgebrauchs und damit des Bewusstseins geschehen. In
seinem Konzept greifen die Herrschaftsstrukturen viel tiefer und sind in den
Produktionsbedingungen angelegt, unter denen die Ausbildung von Dispositio-
nen geschieht, die wiederum die Grundlage fiir einen bestimmten Habitus bilden.
Er fiihrt dazu aus:

,Die von der feministischen Bewegung geforderte symbolische Revolution kann sich
nicht auf eine bloBe Umkehrung des BewuBtseins und des Willens beschrinken. Das Fun-
dament der symbolischen Gewalt liegt ja nicht in einem mystifizierten BewuBtsein, das es
aufzukldren gilte, sondern in Dispositionen, die an Herrschaftsstrukturen angepasst sind.
Infolgedessen kann man eine Aufkiindigung des Einverstindnisses der Opfer der symboli-
schen Gewalt mit den Herrschenden allein von einer radikalen Umgestaltung der gesell-

schaftlichen Produktionsbedingungen jener Dispositionen erwarten (ebd.:77).

Die ,,Aufkiindigung des Einverstidndnisses der Opfer symbolischer Gewalt” er-
fordert, wenn sie denn iiberhaupt moglich ist, einen sehr tiefgreifenden gesell-
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schaftlichen Wandlungsprozess, der vor allem deswegen schwierig in Gang zu
setzen ist, da im Sinne der verkannten ,,symbolischen Herrschaft” diese Herr-
schaftsverhiltnisse den Beherrschten dabei in vielen Fillen unbewusst bleiben
und durch das Verhalten von Médnnern UND Frauen immer wieder reproduziert
werden. So meint auch Bourdieu:

,,Die Frauen selbst wenden auf jeden Sachverhalt und insbesondere auf die Machtverhalt-
nisse, in denen sie gefangen sind, Denkschemata an, die das Produkt der Inkorporierung
dieser Machtverhiltnisse sind und die in den Gegensitzen auf denen die symbolische
Ordnung basiert, ihren Ausdruck finden [...]. Die Beherrschten wenden vom Standpunkt
der Herrschenden aus konstruierte Kategorien auf die Herrschaftsverhéltnisse an und las-

sen diese damit als natiirlich erscheinen (Bourdieu/Bolder 2006:63, 65).

Als Beleg fiihrt Bourdieu die Art und Weise an, wie die Frauen in Frankreich
sich dem gesellschaftlichen Schonheitsideal unterwerfen und selbst dabei hiufig
abwerten. Als weiteres Beispiel dient ihm das verbreitete Idealbild eines Part-
ners, der grofler und idlter zu sein hat als die Frau (Bourdieu verengt den Blick
hier auf die heterosexuelle Frau.): ,,...um ihrer eigenen Wiirde willen, konnen
die Frauen nur einen Mann wollen und lieben, dessen Wiirde durch den Um-
stand, daf er sie sichtlich ,iiberragt’, klar bezeugt ist* (Bourdieu/Bolder 2006:68
Hervorh. i. O). Auch wenn dies im Einzelfall immer anders sein kann, versucht
Bourdieu hier allgemeine gesellschaftlich beobachtbare Tendenzen zu beschrei-
ben.

Feministinnen, wie zum Beispiel die Soziologin Beverly Skeggs, widerspre-
chen an dieser Stelle und weisen darauf hin, dass die Denk- und Handlungsmog-
lichkeiten von Subjekten so zu einseitig dargestellt seien. Herrschaftssituationen
seien in vielen Fillen durchaus bewusst und Frauen wiirden sich dazu bewusst
verhalten. Sie wiirden sich jedoch oft auch dann, wenn sie ihre Position als
unterlegen wahrnehmen, damit entweder durch bestimmte Strategien arrangieren
oder eben auch aktiv dagegen Widerstand leisten (vgl. Skeggs 2004:25f). Zwar
werde ein solcher Widerstand nur dann wahrgenommen, wenn die Frauen sich in
einer ,,Sprecherinnen-Position® befinden, die im gesellschaftlichen Diskurs ge-
hort wird, doch sei dieser Widerstand durchaus vorhanden.

Ein weiblich geprégter Habitus, der gesellschaftlich von Anfang an dadurch
beeinflusst wird, dass er dem ménnlichen als unterlegen konstruiert wird, wirkt
sich insofern auf Weiterbildungsteilnahme aus, als dass das Zutrauen in die
eigenen Moglichkeiten und das Wissen um die Legitimitit des eigenen An-
spruchs auf gleichberechtigte Teilhabe oft weniger ausgeprigt sind als bei mann-
lichen Personen. Dies zeigt sich auch an Phianomenen wie zum Beispiel der so-
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genannten ,,Gldsernen Decke®, der unsichtbaren Aufstiegsbarriere. Diese Meta-
pher steht fiir die Beobachtung, dass Frauen meist in mittleren Managementposi-
tionen verbleiben, weil sie sich den Schritt nach ganz oben hiufig selbst nicht
zutrauen und/oder ihnen dieser auch gar nicht zugetraut wird. Der Soziologe
Carsten Wippermann kann dies in seiner 2010 publizierten Studie ,,Frauen in
Fithrungspositionen. Barrieren und Briicken* anhand von 511 Représentativbe-
fragungen mit Frauen und Ménnern in Fithrungspositionen, mit denen ihre be-
rufsbezogenen Einstellungen erhoben werden, sehr eindriicklich aufzeigen (vgl.
Wippermann 2010).

Das Habituskonzept im Zusammenhang mit der Entscheidung
fir Weiterbildungsteilnahme

Die anthropologische Grundannahme Bourdieus liegt darin, dass soziale Ak-
teur_innen mit systematisch strukturierten Vorgaben ausgestattet sind, die fiir
ihre Praxis — und ihr Denken iiber die Praxis — konstitutiv sind, wenngleich sie
ihnen oft nicht bewusst sind. Diese strukturierten Vorgaben speisen sich dabei
vor allem aus den Kapitalien, die die Grundlage fiir die eigene Positionierung im
sozialen Raum und somit fiir die Ausformung der Lebensstile bilden und aus der
sozialen Praxis, die geprégt ist von Herrschaftsverhiltnissen und den eigenen in-
dividuellen Dispositionen.2 Das Habituskonzept dient Bourdieu dabei als Erkla-
rung fiir die Frage, wie soziale Praxis zustande kommt und auf welche Art und
Weise diese soziale Praxis von den unterschiedlichen Akteuren rezipiert wird. So
beschreibt Bourdieu den Habitusbegriff in der ,,Reflexiven Anthropologie unter
anderem als ,,ein sozial konstituiertes System von strukturierten und strukturie-
renden Dispositionen, das durch Praxis erworben wird und konstant auf prakti-
sche Funktionen ausgerichtet ist“ (Bourdieu/Wacquant, Loic J. D./Beister
2006:154). Der Habitus ist dabei nicht wie ein unabinderliches Schicksal zu be-
greifen, wenn er auch einer gewissen Trigheit, der Hysteresis (Bourdieu/
Wacquant, Loic J. D./Beister 2006:164), unterliegt.

,,Als ein Produkt der Geschichte ist er ein offenes Dispositionensystem, das stindig mit
neuen Erfahrungen konfrontiert und damit unentwegt von ihnen beeinflusst wird. Er ist
dauerhaft, aber nicht unverianderlich” (Bourdieu/Wacquant, Loic J. D./Beister 2006:167).

2 Zu den Kapitalien selbst und den sozialen Rdumen folgen genauere Erlduterungen.
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Dauerhaft ist vor allem der Habitus in seiner ,,inkorporierten* Form. Thompson
beschreibt in seinem Vorwort zu Bourdieus Essaysammlung ,,Was heifit Spre-
chen® (Bourdieu/Beister 2005) die Verkorperlichung des Habitus durch die Ge-
schichte:

,Der Korper ist ein Triager von inkorporierter Geschichte. Die praktischen Schemata, tiber
die sich der Korper organisiert, sind ein Produkt von Geschichte und zugleich Quelle von
Praktiken und Wahrnehmungen, die diese Geschichte reproduzieren” (Thompson 2005:

15).

Markus Schwingel bringt die Funktion des inkorporierten Habitus in seiner Ein-
fuhrung zu Bourdieu prizise auf den Punkt:

Diese inkorporierte Form des Habitus mit den ,,in ihm angelegten dsthetischen Beurtei-
lungs- und Wahlschemata [ist] dafiir verantwortlich, dass auf der symbolischen Ebene kul-
tureller Praktiken — im weitesten Sinne, von den Erndhrungsgewohnheiten tiber Formen
des Wohnens bis hin zu den Weisen des Umgangs mit (legitimer) Kunst — genau derjeni-
ge Lebensstil realisiert wird, der mit den gesellschaftlichen Existenzbedingungen objektiv
(im Hinblick auf die zur Verfiigung stehenden Ressourcen) und subjektiv (in Bezug auf
die klassenspezifischen Wahrnehmungs- und Bewertungsschemata) vereinbar ist*
(Schwingel 2005:114).

Es muss betont werden, dass dabei nicht von der Umsetzung eines ganz be-
stimmten Lebensstils und bestimmter damit verbundener Praktiken an sich ge-
sprochen wird, sondern dass der Spielraum dessen, was an Praxis moglich (und
unmoglich) ist, durch den Habitus festgelegt wird. Einzelne Praktiken werden
durch den Habitus nicht inhaltlich dominiert, als vielmehr die Art und Weise
ihrer Ausfithrung bestimmt. ,,Er ,leitet” ihre Handlungen und Neigungen, ohne
sie strikt zu determinieren (Thompson 2005:15). Die Teilnahme an Weiterbil-
dung an sich ist also nicht ausschlieBlich vom Habitus abhingig, aber wie und
woran teilgenommen wird, ob die Person sich aufgehoben und dazugehorig fiihlt
oder nicht, welche Erwartungen daran gekniipft werden etc.; diese Dinge werden
durch den jeweiligen Habitus mitbestimmt. Nach Schwingel lassen sich drei
Dispositionen des Habitus analytisch auseinander halten:

,Die Wahrnehmungsschemata, welche die alltigliche Wahrnehmung der sozialen Welt
strukturieren, die Denkschemata, zu denen (a) die ,,Alltagstheorien” und Klassifikations-
muster zu rechnen sind, mit deren Hilfe die Akteure die soziale Welt interpretieren und

kognitiv ordnen, (b) ihre impliziten ethischen Normen zur Beurteilung gesellschaftlicher
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Handlungen [...] und (c) ihre dsthetischen MaBstibe zur Bewertung kultureller Objekte
und Praktiken, kurz ihr ,,Geschmack® sowie die Handlungsschemata, welche die (indivi-
duellen oder kollektiven) Praktiken hervorbringen® (Schwingel 2005:62).

Die Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsschemata werden durch die soziale
Praxis und ihre scheinbar gegebenen objektiven Moglichkeiten strukturiert und
dienen durch ihre Anwendung immer wieder der Reproduktion dieser Struktu-
ren. Die Soziologin Beate Krais, die unter anderem mit Gunter Gebauer eine dif-
ferenzierte und tbersichtliche Publikation zum Verstindnis des Habitus nach
Bourdieu verfasst hat, ergénzt, dass die objektiv gegebenen Moglichkeiten und
Notwendigkeiten aber nicht nur ,,das Verhéltnis der Individuen zur Welt, ihren
Geschmack und ihre Lebensgewohnheiten [bestimmen], sondern auch ihre Zeit-
horizonte, ihre Hoffnungen und Erwartungen fiir die Zukunft und ihre Strategien
der Reproduktion oder Verdnderung ihrer sozialen Lage“ (Krais/Gebauer 2008:
41).

Bei einem Wechsel von einer Gesellschaft in eine andere trifft der Habitus
vermehrt auf Umsténde, auf die er nicht abgestimmt ist (vgl. Bremer 2007:256).
Dies kann vor allem fiir Migrant_innen schwierig werden, die aus einem gesell-
schaftlichen Umfeld kommen, das sie nicht in einer dhnlichen Strukturierung in
Deutschland wiederfinden. Umgekehrt kann es zum Beispiel fiir Akademi-
ker_innen, die sich aus dem Umfeld ihrer zum Beispiel indischen Universitit he-
raus in das Umfeld von deutschen Akademiker_innen begeben, viele Habitus-
Uberschneidungen geben, die ihnen ein Einfiigen in die in Deutschland zu fin-
denden Netzwerke erleichtern. Der in Weiterbildungseinrichtungen vorherr-
schende Habitus muss moglichst dem ,,Geschmack™ der angesprochenen Teil-
nehmenden entsprechen, damit ihre Angebote auch angenommen werden. Dies
scheint eine banale Erkenntnis zu sein und ist doch mafgeblich bei der Frage,
wie Angebote fiir Nicht-Teilnehmer_innen konzipiert werden konnen. Sie miis-
sen sich in Ansprache und Gestaltung entlang der Bediirfnisse derjenigen orien-
tieren, die sich bisher nicht angesprochen fiihlen. Dies kann schwierige Rah-
menbedingungen wie eine Einbindung in familidre Verpflichtungen, fehlende
Zukunftsperspektiven oder auch finanzielle Notsituationen u. a. zwar nicht auf-
heben, bietet jedoch eine notwendige Voraussetzung dafiir, dass Personen sich
tiberhaupt angesprochen fiihlen und ein Interesse an Teilnahme entwickeln.
Gleichzeitig fiihrt die oben erwéhnte Hysteresis des Habitus dazu, dass, selbst
wenn Rahmenbedingungen sich verdndern, die Verinnerlichung der ,,objektiven
Chancen in Gestalt subjektiver Hoffnungen* (Bourdieu/Wacquant, Loic J. D./
Beister 2006:164), die sich nach Bourdieu zum Beispiel auf Schule, Heirats-
markt, Wissenschaft, Politik und — ich ergénze hier — auch den Arbeitsmarkt be-
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ziehen, weiterhin von der Teilnahme an Weiterbildung abhalten kann, wenn die
Chancen eher als gering eingeschitzt werden.

Auf Zukunft gerichtete Strategien und subjektive Hoffnungen sind in den
gegenwirtigen westlichen Gesellschaften stark mit der Institution ,,Schule® bzw.
dem Bildungssystem verkniipft, denn ,,(d)ie Investition in Bildung ist nicht nur
der zentrale Ort fiir die berufliche Platzierung der Individuen und damit ihrer ge-
samten Lebenschancen geworden, sie ist auch der wichtigste Mechanismus so-
zialen Aufstiegs* (Krais/Gebauer 2008:41). Mit der daraus folgenden Unumgeh-
barkeit der Teilnahme am Lifelong Learning fiir beruflichen Erfolg und Aufstieg
in der heutigen Wissensgesellschaft geht die Notwendigkeit einher, eine Wert-
schitzung dieses Lebenslangen Lernens in den eigenen Lebensstil zu integrieren.

Doch wie entwickelt sich eigentlich ,,Weiterbildungsaspiration und wie
kommt es dabei zu einer Integration einer wertschitzenden Einstellung in den
Habitus der Individuen? In Bourdieus ,,soziologischem® Menschenbild steht
der_die gesellschaftlich geprigte Akteur_in im Mittelpunkt. Der sich mit Strate-
gien Lebenslangen Lernens auseinandersetzende Axel Bolder betont in diesem
Zusammenhang: ,Der Sinn beschiftigungsnaher Weiterbildung muf}, soll sie
denn akzeptiert werden, individuell, vor dem Hintergrund der eigenen und [....]
der kollektiven Erfahrung, nachvollzogen werden konnen* (Bolder/Hendrich
2000:260 Hervorh. i. O.). Nur dann kann eine Wertschitzung, ein Wunsch nach
Weiterbildungsteilnahme entstehen.

Eine weitere Schwierigkeit, die sich im Zusammenhang mit Weiterbildungs-
teilnahme ergeben kann, ist der hdufige Mangel an Feldkenntnis bei Personen,
die entweder nicht in Deutschland zur Schule gegangen sind oder nur iiber sehr
niedrigschwellige Schulbildung verfiigen. Der mit dem Habitus-Begriff korres-
pondierende Begriff des Felds soll im ndchsten Abschnitt erldutert werden.

»Weiterbildungseinrichtungen? Kenn ich nicht.“
— Das Feldkonzept

Felder, so wie Bourdieu sie konzipiert, unterliegen einer bestimmten Eigenlogik
und funktionieren als zusammenhéngendes ,,System®. Sie lassen sich in unter-
schiedlichen Bereichen des sozialen Lebens ausmachen (beispielsweise religio-
ses Feld, literarisches Feld etc.) und sind bestimmten, dem Habitus angepassten,
symbolischen Codes, Strukturierungen, Positionierungen und Rangordnungen
unterworfen, die die Regeln bestimmen, nach denen in diesen Feldern gehandelt
wird (vgl. Moebius 2006:56; Krais/Gebauer 2008:55). Die Positionierungen im
Feld wiederum héngen von der Verteilung der Macht beziehungsweise des Kapi-
tals ab. Bourdieu definiert das Feld demnach als
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,[...] Netz oder eine Konfiguration von objektiven Relationen zwischen Positionen |...].
Diese Positionen sind in ihrer Existenz und auch in den Determinierungen, denen die auf
ihnen befindlichen Akteure oder Institutionen unterliegen, objektiv definiert, und zwar
durch ihre aktuelle und potentielle Situation (situs) in der Struktur der Distribution der
verschiedenen Arten von Macht (oder Kapital), deren Besitz iiber den Zugang zu den in
diesem Feld auf dem Spiel stehenden spezifischen Profiten entscheidet, und damit auch
durch ihre objektiven Relationen zu anderen Positionen (herrschend, abhéngig, homolog
usw.)* (Bourdieu/Wacquant, Loic J. D./Beister 2006:127 Hervorh. d. Verf.).

Die vom Habitus generierte Praxis findet also nicht in einem neutralen Raum
statt, sondern eben in diesen Feldern (vgl. Bourdieu/Wacquant, Loic J. D./
Beister 2006: 169f). Die Felder beinhalten die relative Eigensténdigkeit sozialer
Tatsachen (faits sociaux) und den Zwang (contrainte sociale), den diese den
Handelnden auferlegen. Damit ist gemeint, dass es von der jeweils subjektiven
Wahrnehmung relativ unabhiingige objektive Strukturen gibt, die die Akteure
mit duBeren Zwingen belegen, die gleichsam das Gegenstiick zu den inneren,
habituell bedingten Zwingen darstellen (vgl. Schwingel 2005:83). Ubertragen
auf die Weiterbildung sind es Weiterbildungsgesetze und Vorgaben der jeweili-
gen Institution sowie ein Biindel an informellen, unausgesprochenen, aber doch
wirksamen Regeln, die den Rahmen fiir die Moglichkeiten und Begrenzungen
der Akteure_innen bieten.

Es lassen sich fiinf wesentliche Charakteristika ausmachen, anhand derer
Bourdieu sein Konzept des sozialen Feldes konzipiert. Sie sollen im Folgenden
anhand des Praxisfelds der Weiterbildung erldutert werden. Ein soziales Feld
wird als Kriftefeld gedacht, dhnlich einem Spiel, in dem es um einen spezifi-
schen Einsatz geht. Es ist ein nach einer eigenen Logik funktionierendes Spiel
um Macht und Einfluss (vgl. Krais/Gebauer 2008:56). Ubertriigt man die Meta-
pher des Spiels auf das Feld der Weiterbildung wird evident, dass fiir eine Teil-
nahme an dem ,,Spiel* Weiterbildung zunichst einmal die Kenntnis der Spielre-
geln Voraussetzung ist. Fiir die Gruppe der ,,Teilnehmenden* heifit das, dass sie
sich dazu vertieft mit Fragen zum Feld auseinandersetzen miissen. Welche Wei-
terbildungsanbieter (Spielfelder) gibt es? Wo melde ich mich an (Startpunkt)?
Wie sind die Angebote strukturiert? Welches Angebot ist fiir mich das passende?
Welche Verbindlichkeiten gehe ich durch eine Teilnahme ein (Spielregeln)?
Welchen Nutzen kann mir die Teilnahme bringen (Gewinn)? Eine gut ausgebau-
te Lern- und Weiterbildungsberatung kann die Schnittstelle sein, an der diese
opielregeln® auch den Personengruppen erkldrt werden, die mit ihnen noch



64 | TEILNAHME AN WEITERBILDUNG IN DER MIGRATIONSGESELLSGHAFT

nicht oder nicht ausreichend vertraut sind. Die in der Uberschrift formulierte
Aussage ,,Weiterbildungseinrichtungen? — Kenne ich nicht.* offenbart, dass dort
eine Person spricht, die mit den ,,Spielregeln des Feldes nicht vertraut ist. Sie
hat so auch keine Moglichkeit, das Fiir und Wider von Weiterbildungsteilnahme
fiir sich abzuwigen, und bleibt aus dem Feld ausgeschlossen. Verantwortliche
im Weiterbildungsfeld miissen daher Wege finden, um die Spielregeln so weit
wie moglich transparent zu machen, um Griinden fiir Nichtteilnahme entgegen-
wirken zu konnen und Interesse am ,,Mitspielen® zu wecken.

Ein soziales Feld wird nach Bourdieu erst zu einem eigenstindigem Gebiet,
wenn es Personen gibt, die eine bestimmte Dimension gesellschaftlicher Praxis
zu ihrem Beruf gemacht haben, das heifit, wenn einer zunéchst einmal analytisch
denkbaren Gliederung der Gesellschaft die reale gesellschaftliche Arbeitsteilung
entspricht (Krais/Gebauer 2008:56). Im Feld der Weiterbildung sind dies die
Personalentwickler_innen, das Studienmanagement, die Priifungsverwaltung, die
Entwickler_innen von Lehrmaterialien, die pddagogischen Mitarbeiter_innen,
die vielen freiberuflichen Honorarkrifte, die Lernberater_innen, diejenigen, die
sich wissenschaftlich mit Themen der Weiterbildung auseinandersetzen u. a.

Die Vorstellung von der Homogenitit des ,,Systems*, wie sie bei den sys-
temtheoretischen Ansédtzen (Luhmann u. a.) vorhanden ist, wird durch Bourdieu
aufgegeben. Durch das Denken des Feldes als Kriftefeld wird von vornherein
unterstellt, dass die ,,Spieler_innen* in relevanten Merkmalen verschieden sind.
Diese Verschiedenheit ist dabei konstitutiv fiir das soziale Feld (vgl.
Krais/Gebauer 2008:57). Das Feld definiert den Raum des Mdglichen, welcher
aus einer Menge Zwinge und gleichzeitig einer Menge ,,moglicher Nutzungen*
besteht. Dabei bestimmt sich das Gewicht der einzelnen Beteiligten durch ihre
objektive Beziehung zu anderen. Es veridndert sich mit jeder Interaktion (vgl.
Krais/Gebauer 2008:58). Tatsichlich sind die Machtverhéltnisse und Moglich-
keiten zum Beispiel in der iiblichen Volkshochschulkonstellation ,,Politik — Di-
rektion — hauptamtlich padagogische Mitarbeitende — Kursleitende — Kursteil-
nehmende* sehr ungleich verteilt. Bei einem Organisationsverdnderungsprozess
miissten alle diese Ebenen im Rahmen ihrer Macht- und Einflusspositionen be-
riicksichtigt werden. Eine interkulturelle Offnung einer Weiterbildungseinrich-
tung miisste daher von der Einflussnahme von politischen Entscheidungstrigern

3 Eine Aussage, die von den meisten Interviewpartner_innen in unterschiedlicher Art
und Weise formuliert wurde. Mit dem Begriff ,,Volkshochschule* konnten hingegen
die meisten etwas anfangen, womit das Weiterbildungsfeld aber sehr eingeschrinkt
bleibt.
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bis zu der Sensibilisierung von Kursteilnehmenden fiir ihre ,,neuen* Mitlernen-
den alle Ebenen erfassen, um das ,,Spielfeld” umstrukturieren zu konnen.

Das ,,Spiel”, das im sozialen Feld gespielt wird, ist nach Bourdieu ,,tiefster
Ernst, geht es doch um die soziale Existenz der Akteure [...].“ Es ist ein ,,Spiel*
um Macht und Einfluss, um die Durchsetzung der eigenen Sichtweisen im Hori-
zont des in diesem Felde Moglichen, und jeder, der sich einldsst auf dieses
»Spiel”, muss das Feld als selbstverstiandliche objektive Ordnung fiir sich erfah-
ren haben (doxa) und dabei die ,,illusio*, den Glauben an die Sinnhaftigkeit des
Spiels, mittragen. Diese ist die Bedingung dafiir, dass Personen sich in dem Feld
einordnen (wollen) und mitspielen konnen. Dies zeigt sich sowohl in der geisti-
gen Haltung als auch im korperlichen Handeln (vgl. Bourdieu/Wacquant, Loic J.
D./Beister 2006:128). Personen, die sich an dem Weiterbildungsspiel beteiligen
wollen, miissen also daran glauben, dass es das Feld gibt, sich der Einsatz lohnt,
dass sie in der Lage sind, das Spiel mitzuspielen und dass sie auch Erfolg haben
konnen. Der Gewinn muss dabei einer sein, der von allen Mitspieler_innen als
etwas ,,Wichtiges* und ,,Erstrebenswertes” angesehen wird. Sie teilen in einer
Art von heimlichem Einverstidndnis ,,[...] die nicht weiter zu hinterfragende An-
erkennung® (Bourdieu/Wacquant, Loic J. D./Beister 2006:128) fiir den Einsatz
im Spiel. Sie miissen sich mit ihrer Teilnahme identifizieren und den ,,Mikro-
kosmos des Feldes als selbstverstindlich erfahren (Krais/Gebauer 2008:59).
Wenn Individuen sich in einem Feld nicht sicher fiihlen und das Gefiihl haben,
sich dort nicht auszukennen, werden sie Scheu haben, dieses Feld zu betreten.
Aber nicht nur Unsicherheit, auch das Gefiihl, dass die Teilnahme an dem Spiel
keinen fiir sie relevanten Gewinn bringt, kann sie von einer Investition in das
Feld Weiterbildung abhalten. Es miissen Wege gefunden werden, trotz dieser
Griinde* einen niedrigschwelligen Zugang zu Weiterbildung méglich zu machen,
wenn Adressat_innen von Weiterbildung zur Teilnahme bewegt werden sollen.

Mit dem Konzept des sozialen Feldes ist die Vorstellung einer Entsprechung
zwischen den Positionen der Akteur_innen im sozialen Feld und dem Habitus,
also den inhaltlichen Positionen, fiir die sie stehen, verbunden. ,,Die Strategien
der Akteure sind abhéngig von ihrer Position im Feld, das heif3it in der Distribu-
tion des spezifischen Kapitals, und von ihrer Wahrnehmung des Feldes, das heif3t
von ihrer Sicht auf das Feld als der Sicht, die sie von einem bestimmten Punkt
im Feld aus haben“ (Bourdieu/Wacquant, Loic J. D./Beister 2006:132). Die Per-

4 Es wird von Griinden und nicht von Barrieren gesprochen, da die Barrieren lediglich
von auflen gesetzt scheinen und die subjektiven Begriindungen der Handelnden bei
dieser Begrifflichkeit nicht mitgedacht werden (vgl. Grotliischen/Kramer 2009:19ff).
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sonen auf den einzelnen Strukturebenen einer Weiterbildungseinrichtung haben
also, abhingig von ihrer Beziehung zu den anderen Personen im Weiterbildungs-
feld, eine unterschiedliche Position, Geltung und Sichtweise. Nicht alle Fachbe-
reichsleitungen oder Kursleitenden haben den gleichen Einfluss, nur weil sie sich
auf derselben Strukturebene bzw. inhaltlichen Position befinden. Dieser Einfluss
ist abhingig von verschiedenen weiteren Kriterien, wie den sozialen Beziehun-
gen zu den anderen Personen und ihrer allgemeinen Stellung im Feld. Die kom-
plexe Position der einzelnen Personen im Feld muss bei angestrebten Veridnde-
rungsprozessen immer mit beriicksichtigt werden.

Das Feldkonzept ist also in vielerlei Hinsicht fiir die Analyse von Weiterbil-
dungsteilnahme fruchtbar. Schwierig bleibt die genaue Definition des Felds Wei-
terbildung. Was zum Beispiel zdhlt zu beruflicher Weiterbildung, was ist eher
allgemeine Weiterbildung? Auch die Heterogenitit der Mitspieler_innen wirft
immer wieder die Frage danach auf, wer zu den Mitspieler_innen in diesem Feld
gehort und wie sich ihre jeweilige Sichtweise auf das Feld bestimmen ldsst. Wei-
tere zu stellende Fragen wiren: Wie sieht die Machtverteilung in den verschie-
denen Einrichtungen aus und welche Rahmenbedingungen stiitzen diese Macht?
Warum nehmen manche Adressat_innen auch dann nicht an Weiterbildung teil,
wenn sie die Spielregeln des Felds beherrschen und akzeptieren? Wer kann die
Regeln in dem Spielfeld dndern und wer nicht? Welche Form von Kapital ist die
ausschlaggebende fiir die Position im Raum und fiir die Entscheidung zur Wei-
terbildungsteilnahme? Gibt es tiberhaupt eine Kapitalform, die wichtiger ist als
alle anderen? Auf die verschiedenen Formen von Kapital soll im Folgenden ein-
gegangen werden.

»Das kann ich mir nicht leisten...” — Die Kapitalsorten

Im unmittelbaren Zusammenhang mit den feldspezifischen Spielregeln steht
auch die Verfiigbarkeit von Ressourcen, die den Akteur_innen in den Feldern
zur Verfiigung stehen. Diese Ressourcen, von Bourdieu als Kapital bezeichnet,
definiert er folgendermalen:

,Kapital ist akkumulierte Arbeit, entweder in Form von Materie oder in verinnerlichter,
,inkorporierter* Form: [...] Das Kapital ist eine der Objektivitit der Dinge innewohnende
Kraft, die dafiir sorgt, daf nicht alles gleich moglich oder gleich unméglich ist (Bourdieu
1983:183).

So verteilt sich scheinbar ,,objektiv* fiir alle gleich zu erwerbendes Kapital im
Rahmen von Machtverhiltnissen in Bedingungen von Konkurrenz und fehlender
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Chancengleichheit anhand der Grenzlinien von Macht, ,,d. h. der Gesamtheit der
ihr [der gesellschaftlichen Welt] innewohnenden Zwénge, durch die das dauer-
hafte Funktionieren der gesellschaftlichen Wirklichkeit bestimmt und iiber die
Erfolgschancen der Praxis entschieden wird“ (Bourdieu 1983:183). Bourdieu
unterscheidet dabei drei Kernformen von Kapital: dkonomisches, soziales und
kulturelles Kapital. Schwingel fiihrt dazu genauer aus:

,.Diese Kapitalformen stellen das theoretische Kriterium zur Differenzierung der spezifi-
schen Felder dar. Die praktische Verfiigung iiber die entsprechende Sorte Kapital bedingt
die Handlungs- und Profitchancen, die ein Akteur innerhalb eines spezifischen sozialen
Feldes de facto hat* (Schwingel 2005:85 Hervorh. i. O.).

Hinzu kommt das symbolische Kapital, womit jene Form von Kapital gemeint
ist, welche der Hervorhebung und Anerkennung, dem Prestige, dient und dabei
unabhingig vom 6konomischen und kulturellen Kapital existiert. Alle vier sollen
nachfolgend dargestellt werden.

Der oben bereits beschriebene Habitus wird nach Bourdieu mafigeblich iiber
das okonomische und kulturelle Kapital, tiber das jemand verfiigt, strukturiert.
Allerdings wird in Bourdieus Ausfithrungen die Frage, inwiefern auch das sozia-
le Kapital den Habitus beeinflusst, nicht abschlieBend beantwortet.

Das okonomische Kapital umfasst Besitz- und Verteilungsverhiltnisse. ,,Es
ist unmittelbar und direkt in Geld konvertierbar und eignet sich besonders zur
Institutionalisierung in der Form des Eigentumsrechts [...]* (Bourdieu 1983:
185). Der 6konomische Status ist aufgrund der oft prekiren beruflichen Situation
von Personen mit einem sogenannten Migrationshintergrund und hier insbeson-
dere den Migrant_innen unter ihnen meist sehr niedrig. Hinzu kommt eine hohe
Armutsgefihrdung sowie die Diskriminierung auf dem Wohnungsmarkt, die die
Lebenssituation vieler Migrant_innen préigen (vgl. Sprung 23.4.09). Es gibt zwar
auch andere Gruppen, wie die Gruppe der Unternehmer_innen, erfolgreichen
Wissenschaftler_innen, gut ausgebildeten Angestellten und Arbeiter_innen mit
einem sogenannten Migrationshintergrund. Menschen, die mit ihrer Lebenssitua-
tion zufrieden sind, weil sie in Deutschland beruflich und gesellschaftlich ange-
kommen sind und mit ihren Erfahrungen und ihren beruflichen Fahigkeiten auch
fiir diejenigen eine Vorbildfunktion haben, die sich auf dem Weg dorthin befin-
den (vgl. Bundesinstitut fiir Berufsbildung 2003:6). Doch verfiigen viele der zu
diesen Gruppen Gehdrigen nicht iiber ausreichend 6konomische Ressourcen, um
im Weiterbildungsfeld ,,mitzuspielen” und durch die so ermoglichte berufliche
Verbesserung das eigene okonomische Kapital zu erhohen. Diese Ressourcen
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beziehen sich zum Beispiel auf die Moglichkeit einer finanziellen Versorgung
durch die Familie wihrend der Bildungszeiten.

Mit sozialem Kapital beschreibt Bourdieu ,,die Gesamtheit der aktuellen und
potenziellen Ressourcen, die mit dem Besitz eines dauerhaften Netzes von mehr
oder weniger institutionalisierten Beziehungen gegenseitigen Kennens oder An-
erkennens verbunden sind; oder, anders ausgedriickt, es handelt sich dabei um
Ressourcen, die auf der Zugehorigkeit zu einer Gruppe beruhen“ (Bourdieu
1983:190). Er bezeichnet damit also diejenigen Vorteile, die sich aus sozialen
Beziehungen, aus Verwandtschaft, sozialen Netzwerken oder allgemein aus der
Zugehorigkeit zu bestimmten sozialen Gruppen und Institutionen ergeben, also
das, was man umgangssprachlich mit ,,Vitamin B* bezeichnet (vgl. Moebius
2006: 55).

Genauso wie alle anderen Kapitalsorten ist auch das soziale Kapital unter be-
stimmten Voraussetzungen in 6konomisches Kapital konvertierbar (vgl. Bour-
dieu 1983:185). Uber je mehr Vitamin B jemand verfiigt, desto groBer sind die
Chancen einen guten Arbeitsplatz oder auch Zugang zu bestimmten kulturellen
Ressourcen zu erhalten. Generell stellt sich bei dieser Kapitalsorte die Frage, in-
wiefern Freundschaften und Liebesbeziehungen sich im Rahmen dieser Kapital-
sorte wiederfinden. Es liegt die Vermutung nahe, dass nicht menschliche Bezie-
hungen im Allgemeinen als soziales Kapital gelten, sondern in dem Moment, in
dem sie zu okonomischer Absicherung oder zur Akkumulation von 6konomi-
schem Kapital verhelfen, als Kapital begriffen werden kdnnen.

Das soziale Kapital ist bei vielen zugewanderten Personen eher gering. Oft-
mals verfiigen sie zwar iiber grole Verwandtschaftsnetzwerke und einen guten
Zusammenbhalt in der jeweiligen Migrant_innen—Community. Aber aufgrund der
hohen Arbeitslosigkeit unter Migrant_innen und dem oft niedrigschwelligen
Lohnsektor, in dem die meisten Teilgruppen der Personen mit Migrationshinter-
grund arbeiten, sind sie in Deutschland oft nicht an den fiir den beruflichen Auf-
stieg relevanten Schaltstellen positioniert. So lassen sich die vorhandenen Bezie-
hungen nur in geringem Mafle in 6konomisches oder kulturelles Kapital umwan-
deln. Zudem wird ihre Zugehorigkeit zu dem Land, in dem sie leben, permanent
durch verschiedene ausgrenzende Zuschreibungen in Frage gestellt.

Das kulturelle Kapital ,,ist unter bestimmten Voraussetzungen in 6konomi-
sches Kapital konvertierbar und eignet sich besonders zur Institutionalisierung in
Form von schulischen Titeln* (Bourdieu 1983:185). Es ldsst sich mit Bourdieu
in drei Dimensionen untergliedern: In objektiviertes, institutionalisiertes und in-
korporiertes kulturelles Kapital.

Unter objektiviertem kulturellem Kapital sind zum Beispiel Gemalde, Biicher
oder auch Musikinstrumente zu verstehen. Das objektivierte kulturelle Kapital
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ist in migrantischen Familien oftmals ein anderes als das, was tradiert in den au-
tochton deutschen Familien vorhanden ist. Fiir die Frage der Weiterbildungsteil-
nahme ist diese Form des kulturellen Kapitals jedoch nicht in dem Ma@e rele-
vant, wie das institutionalisierte kulturelle Kapital, da vermutet werden kann,
dass es nicht so sehr in einen direkten Zusammenhang mit Weiterbildungsent-
scheidungen zu bringen ist.

Institutionalisiertes kulturelles Kapital driickt sich vor allem in Bildungsti-
teln aus. Im Rahmen der Bildungsexpansion und der steigenden Arbeitslosigkeit
seit den 1990er Jahren hat die Wertigkeit von Bildungsabschliissen noch weiter
zugenommen. HRADIL beschreibt in diesem Zusammenhang eine Wandlung der
Wahrnehmung von Bildung ,,[...] von einer knappen, zureichenden, aber nicht
unbedingt notwendigen, zu einer reichlich vorhandenen, notwendigen, aber
nicht unbedingt zureichenden Voraussetzung zur Erreichung gutgestellter Be-
rufspositionen® (Hradil/Schiener 2005:173 Hervorh. i.0). Er konstatiert:

,,Ohne entsprechende formale Bildungsabschliisse war weniger zu errei-
chen denn je. So gesehen, hat keine Entwertung, sondern eine Aufwertung
von Bildungsabschliissen iiberhaupt stattgefunden. Sie miissen allerdings
mehr denn je durch Zusatzqualifikationen (Praktika, Auslandsaufenthalte,
Fremdsprachenkenntnisse etc.) und durch ,extrafunktionale‘ Fertigkeiten
(Teamfdhigkeit, Kommunikationsverhalten usw.) erginzt werden. (...) So
haben im Gefolge der Bildungsexpansion das Geschlecht, ,,.Beziehungen®,
die ethnische Zugehorigkeit, die Schichtzugehorigkeit und das damit verbun-
dene ,,Auftreten nachweislich wieder an Bedeutung gewonnen® (Hradil/
Schiener 2005: 174).

Viele Migrant_innen bringen zum Zeitpunkt ihrer Einwanderung bereits er-
worbene Bildungsabschliisse mit, die in Deutschland dann nicht anerkannt wer-
den, was in der 2007 von der Gemeinschaftsinitiative Equal durchgefiihrten Stu-
die ,,Brain Waste* auch anhand von umfangreichem Datenmaterial belegt wer-
den konnte (vgl. Englmann/Miiller 2007). Es gibt aktuell Bemiihungen der
Européischen Union im Rahmen des Programms ECVET (European Credit Sys-
tem in Vocational Education and Training), ein einheitliches Punktesystem fiir
die europdischen Mitgliedstaaten zu entwickeln, das zukiinftig eine Vergleich-
barkeit von Qualifizierungsmanahmen in der beruflichen Weiterbildung mog-
lich macht und transnationale Mobilitit fordern soll (vgl. Bundesministerium fiir
Bildung und Forschung 2009:46). Im Rahmen des Bologna Prozesses wird das
Accreditation of Prior Learning (APL)-Programm durch verschiedene Initiativen
vorangetrieben, ohne dass es jedoch ein einheitliches System gébe (vgl. Zeuner
2008). Auch die Konzeption des EQF (Europiischer Qualifikationsrahmen) ist
ein VorstoB in diese Richtung. Unberiicksichtigt bleiben dabei noch immer die
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Kompetenzen derjenigen, die nicht aus den Mitgliedstaaten der Europiischen
Union stammen und in Deutschland doch den groften Anteil der Migrant_innen
ausmachen. Bei Bildungsinldnder_innen kommt bei dieser Kapitalform die
Schwierigkeit hinzu, dass sie hdufig iiber niedrigere Schulabschliisse verfiigen
als die Deutschen ohne Migrationshintergrund in ihrer Altersgruppe und somit in
der Konkurrenz um Qualifikationsplitze benachteiligt sind (vgl. Granato 2003:
37).

Dass auch Bildungsinldnder_innen hiufig iiber niedrige Bildungsabschliisse,
also wenig institutionalisiertes kulturelles Kapital verfiigen, ldsst sich mit Bour-
dieu dariiber erkldren, dass das von diesen Kindern und Jugendlichen aus dem
Elternhaus mitgebrachte kulturelle Kapital als weniger wertvoll angesehen wird.
So legt er in seinem 1971 erschienenen Werk ,,Die Illusion der Chancengleich-
heit* dar, wie das Bildungssystem zur Perpetuierung von Ungleichverteilungen
dadurch beitrigt, dass es statistisch gesehen die Laufbahn der Kinder und Ju-
gendlichen begiinstigt, die mit einem schon in der Familie erworbenen hoheren
Kulturkapital in den Wettlauf um Bildungstitel eintreten (Bourdieu u.a. 1971).
Diese Beobachtung lésst sich auch auf das deutsche Bildungssystem iibertragen,
in dem Kinder schon im Alter von zehn Jahren aufgrund ihrer Schulnoten, ab-
hingig vom Bundesland, in zwei bis drei Leistungsgruppen sortiert werden. Dies
geschieht, ohne dem Umstand ausreichend Raum zu geben, dass die als Selek-
tionskriterium dienenden Schulnoten massiv vom mitgebrachten kulturellen Ka-
pital und — zum Beispiel im Falle von Nachhilfebedarf — auch vom 6konomi-
schen Kapital der Eltern abhiingig sind. So sind Schiiler_innen mit einem zuge-
schriebenen Migrationshintergrund selbst bei gleichem Sozialstatus seltener auf
dem Gymnasium und hiufiger in den niedriger qualifizierenden Schularten zu
finden. Sie verlassen im Vergleich zu Deutschen ohne Migrationshintergrund
doppelt so hiufig eine allgemeinbildende Schule, ohne zumindest den Haupt-
schulabschluss zu erreichen, wihrend Deutsche ohne Migrationshintergrund
dreimal so hiufig die Hochschulreife erwerben (vgl. Bundesministerium fiir Bil-
dung und Forschung 2006:72).

Doch nicht nur das schulische Bildungssystem, sondern auch das Weiterbil-
dungssystem fiihrt die Selektion und Verschédrfung von Ungleichheiten weiter.
Der sozial sortierende und auslesende Effekt des Bildungswesens ist in der Er-
wachsenenbildung seit langem unter den Begriffen der ,,doppelten Selektivitat*
(Faulstich 1981:61ff) bzw. der ,,Weiterbildungsschere* bekannt. Nach dem
Matthdusprinzip gilt die Formel: ,,Wer hat, dem wird gegeben...” (vgl. Bremer
2007:22), und so partizipieren gegenwirtig vor allem diejenigen an institutiona-
lisierter Weiterbildung, die ohnehin schon iiber hohere Bildungsabschliisse, also
tiber hoheres kulturelles Kapital verfiigen und dadurch in (gehobenen) berufli-
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chen Bereichen titig sind. Betrachtet man den Bereich informeller Weiterbil-
dung, so grenzt sich die Gruppe der aktiv Teilnehmenden noch weiter ein und es
kann hier von einer ,.technik- und bildungsabhéngigen Dreifachen Selektivitit*
(Grotliischen 2006:117) gesprochen werden. Diese Regel gilt in besonderer Wei-
se fiir einen groBen Teil der Personen mit Migrationshintergrund, da diese im
Verhiltnis zu Deutschen ohne Migrationshintergrund héufiger eine niedrige Bil-
dungsbeteiligung und einen niedrigeren Bildungsstand aufweisen. So kommt
auch der Berufsbildungsbericht zum Schluss: ,,Migrationshintergrund fiihrt in al-
len Stufen des Bildungssystems zu Benachteiligungen® (vgl. Bundesministerium
fir Bildung und Forschung 2008a:81).

Die letzte zu beschreibende Form des kulturellen Kapitals, das inkorporierte
kulturelle Kapital, meint vom Subjekt verinnerlichte, in Sozialisation und Bil-
dungsinstitutionen erworbene kulturelle und intellektuelle Fihigkeiten und
Kompetenzen wie Sprachgefiihl, Abstraktionsvermégen oder Wissen. Sie sind
die von Hradil benannten ,.extrafunktionalen Fahigkeiten® (s. 0.) wie Teamfi-
higkeit, Kommunikationsverhalten etc. Aber auch das Beherrschen der ,,Fach-
sprache®, das Wissen um die richtigen Spielregeln in wechselnden Kontexten
und der angesagte ,,Geschmack* in bestimmten Feldern, sind Teil dieses inkor-
porierten Wissens. Als leiblich angeeignete und verinnerlichte kulturelle Kompe-
tenz ist diese Kapitalform, im Unterschied zum 6konomischen Kapital, grund-
satzlich korper- und damit personengebunden. Die Strategie, iiber die dieses Ka-
pital erworben werden kann, ist vor allem die Transmission in der Familie (vgl.
Bourdieu 1983:186). Auch interkulturelle Kompetenzen, die jemand im Rahmen
der eigenen Sozialisation oder Bildung erwirbt, zéhlen zu dem, was Bourdieu als
inkorporiertes kulturelles Kapital bezeichnen wiirde. Diese werden im Rahmen
einer sich globalisierenden Welt in vielen beruflichen Positionen immer wichti-
ger. Bezogen auf mehrsprachig aufgewachsene Personen wird im Berufsbil-
dungsbericht festgestellt: ,,Jugendliche mit Migrationshintergrund stellen auf-
grund ihres bikulturellen Hintergrundes und den damit héufig verbundenen
interkulturellen Kompetenzen eine Bereicherung der deutschen Wirtschaft und
Gesellschaft dar” (Bundesministerium fiir Bildung und Forschung 2009:18).
Diese Bereicherung scheint damit vor allem eine wirtschaftliche, neoliberale zu
sein, und nicht alle Formen der interkulturellen Kompetenzen haben in der deut-
schen Gesellschaft eine gleich hohe Anerkennung. So verfiigt zum Beispiel eine
Person franzosischer, englischer oder spanischer Herkunft {iber eine weit hohere
Anerkennung und damit auch einen hoheren Kapitalwert als sie zum Beispiel
eine Person tiirkischer oder russischer Herkunft hitte. Denn Anerkennung wird
letztlich noch immer an den Normen der postkolonial geprigten Mehrheitsge-
sellschaft gemessen. Darin wird Weil3 sein, die Beherrschung westeuropiischer
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Sprachen und das Verfiigen iiber eine habituelle Disposition in der sogenannten
,,christlichen® Tradition mit den Werten einer individualistischen Gesellschaft
als anzuerkennende ,,Norm‘ und alles davon Abweichende als different betrach-
tet.

Inkorporiertes kulturelles Kapital ldsst sich nur durch entsprechende Bil-
dungsarbeit personlich aneignen. Diese Lernzeit muss von jeder Person, die sich
,bilden* oder ,kultivieren* will, personlich investiert werden. Wer am Erwerb
von Bildung arbeitet, arbeitet an sich selbst, sie_er ,,bildet sich®. ,,Das setzt vor-
aus, dal man ,mit seiner Person bezahlt‘, [...]. D. h. man investiert vor allen
Dingen Zeit, aber auch eine Form von sozial konstituierter Libido, [...], die alle
moglichen Entbehrungen, Versagungen und Opfer mit sich bringen kann“
(Bourdieu 1983:186). Um diese Lernzeit und Energie auch investieren zu wol-
len, muss natiirlich ein Bewusstsein fiir die Relevanz dieser Kapitalsorte vorhan-
den sein und es muss klar sein, auf welchem Weg ein Individuum sich diese an-
eignen kann. Dies geschieht fiir gewohnlich im Rahmen der Sozialisation, bei
der durch die Familie vermittelt wird, was als wichtig und anerkennenswert gilt,
wobei der iiber Jahre andauernde Prozess der Vermittlung als solcher verkannt
wird. So ist ein Teil kulturellen Kapitals und eine der wichtigsten Ressourcen fiir
Bildungsinvestitionen die von Eltern gesammelte eigene Bildungserfahrung be-
ziehungsweise ihre Einstellung zur Wichtigkeit von Lernen und Bildung. Sie
steht fiir die Verfligbarkeit einer Vielzahl von Ressourcen, die zur Unterstiitzung
des Bildungserfolgs von Kindern und Jugendlichen beitragen konnen. Ein zent-
raler Aspekt ist das Wissen iiber die Struktur des Bildungssystems, das in vielfa-
cher Weise zu nachhaltiger Unterstiitzung des Bildungserfolgs befihigt, indem
es den Familien die Moglichkeit zu strategisch-geschicktem Verhalten eroffnet
(vgl. Kristen/Granato 2004:127). Zudem — und hier gibt es einen direkten An-
kniipfungspunkt zum 6konomischen Kapital — kann ein Individuum die Zeit fiir
die Akkumulation von kulturellem Kapital nur so lange ausdehnen, ,,wie ihm
seine Familie freie, von 6konomischen Zwingen befreite Zeit garantieren kann
(Bourdieu 1983:188) .

Alle drei beschriebenen Kapitalformen kénnen in symbolisches Kapital um-
gewandelt werden, das seiner Konstitutionslogik nach unabhéngig von dem ob-
jektiv-6konomischen und kulturellen Kapital ist. Das symbolische Kapital ist zu
verstehen als ,,wahrgenommene und als legitim anerkannte Form der drei vorge-
nannten Kapitalien (gemeinhin als Prestige, Renommee usw. bezeichnet)*
(Bourdieu/Schwibs 1985:11}). Beispiele dafiir sind Titel, Statussymbole, Aus-
zeichnungen und &hnliches, was der Logik der ,,Hervorhebung und Anerken-
nung” folgt (vgl. Schwingel 2005:93). Als eine der Ausprigungen symbolischen
Kapitals in differenzierten Gesellschaften bezeichnet Bourdieu unter anderem
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die ethnische Identitit, ,,[...] ein percipi, ein Wahrgenommenwerden in Gestalt
des Namens oder der Hautfarbe, welches als positives oder negatives symboli-
sches Kapital fungiert (Faulstich-Wieland/Faulstich 2008:175 Hervorh. 1.0.).
Auch symbolisches Kapital ist demnach nur in geringem Mal bei Migrant_innen
und Personen mit scheinbar ,.erkennbarem* Migrationshintergrund vorhanden.
So geschieht es hiufig, dass im Herkunftsland erworbene prestigebesetzte Bil-
dungstitel, durch Nicht-Anerkennung im deutschen System an Kapitalwert ver-
lieren. Hervorhebung und Anerkennung wiederum werden Personen mit Migra-
tionshintergrund in allen drei von dem Anerkennungstheoretiker Honneth be-
schriebenen Dimensionen ,,Liebe, Recht und Solidaritit” (Honneth 1994) durch
die Mehrheitsgesellschaft hidufig versagt. Vor allem die Dimensionen Recht und
Solidaritdt werden durch die aktuelle Gesetzeslage und die gewaltvollen media-
len Integrations-Diskurse immer wieder in ihr Gegenteil der Entrechtung und
AusschlieBung verkehrt. Hinzu kommt das fehlende Privileg, ein ,,deutsches
Aussehen® oder einen ,,deutschen Namen* zu haben. Dadurch entsteht ein von
Bourdieu so bezeichnetes ,,negatives symbolisches Kapital“, welches vor allem
die sogenannten ,,visible minorities* betrifft, also diejenigen Personen, denen die
nicht-deutsche Herkunft scheinbar direkt angesehen werden kann.

Uber diese drei Kapitalsorten hinaus gibt es noch eine beinahe inflationr
grofe Bandbreite von weiteren ,,Unterkategorien der Kapitalsorten® (Schwingel
2005:94), die im Zusammenhang mit der Rezeption der Bourdieuschen Instru-
mente in den verschiedensten Forschungsrichtungen entstanden sind.

Das spezifische Mischungsverhiltnis der Kapitalformen macht die Zugeho-
rigkeit eines Individuums zu den gesellschaftlichen Schichten und dem dort ge-
prigten Habitus aus (vgl. Moebius 2006:55). Je hoher die Ressourcen, also je
hoher das Kapital einer Person ist, desto wahrscheinlicher ist es, dass sie sich
bemiiht, selbiges durch die Teilnahme an Weiterbildung noch weiter zu erhdhen,
und desto leichter fillt es ihr auch, das Kapital zu mehren. Umgekehrt gilt auch,
dass diejenigen, die nur iiber wenige Ressourcen verfiigen, sich die Teilnahme
an Weiterbildung ,,nicht leisten kdnnen und zunichst auch weniger Ertrag erzie-
len® (vgl. Bundesministerium fiir Bildung und Forschung 2006 und 2009; Exper-
tenkommission Finanzierung Lebenslangen Lernens 2004; Bourdieu u.a. 1971,
Vester 2004; u. a.). Das Durchbrechen des Kreislaufs: niedriges Kapital — nied-
rige Weiterbildungsteilnahme — niedriger Berufsstand hin zu einer hohen Wei-
terbildungsteilnahme, die dann auch die berufliche Situation verbessern und so-
mit das Kapital erhohen konnte, ist im jetzigen Weiterbildungssystem eine fiir
viele uniiberwindbare Herausforderung.
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Soziale Klassen im sozialen Raum
— Gibt es in jedem Raum einen Zugang zu Weiterbildung?

Wie bereits erwihnt, ist im Bourdieuschen Konzept das spezifische Mischungs-
verhiltnis der Kapitalsorten ausschlaggebend fiir die Zugehorigkeit des Indivi-
duums zu bestimmten gesellschaftlichen Schichten und auch zu Milieus. Diese
Schichten und Milieus wiederum befinden sich in einem ,,sozialen Raum®, in
welchem sich die Individuen positionieren. Die soziale Positionierung in diesem
Raum ist demnach an eine nicht-diskursive materielle Realitéit, ndmlich die 6ko-
nomischen Bedingungen und das kulturelle Kapital gebunden, welche die Basis
fiir die Ausbildung von verschiedenen Habitus bilden. Bourdieu unterscheidet
dabei den ,,Raum der sozialen Positionen* sowie ,,den Raum der Lebensstile
(Bourdieu/Wacquant, Loic J. D./Beister 2006:212f). Unter einer sozialen Posi-
tion ist die jeweilige objektive okonomische, kulturelle und soziale Bedingungs-
lage einer sozialstatistisch erfassbaren Gruppe von Akteur_innen zu verstehen.
Der Raum der Lebenstile hingegen umfasst die ,,symbolischen Merkmale der
Lebensfiithrung®, die sich nicht allein aus der objektiven Verfiigung iiber die Ka-
pitalsorten, sondern aus den gruppen- und klassenspezifischen — und insofern
»subjektiven — Wahrnehmungen, dsthetischen Wertschédtzungen und Wahlprife-
renzen erkldren (vgl. Schwingel 2005:111). Anders ausgedriickt sind die ver-
schiedenen Lebensstile durch verschiedene Habitus geprigt. Bourdieu formu-
liert:

,Der Habitus bewirkt, dass die Gesamtheit der Praxisformen eines Akteurs (oder einer
Gruppe von aus dhnlichen Soziallagen hervorgegangenen Akteuren) als Produkt der An-
wendung identischer (oder wechselseitig austauschbarer) Schemata zugleich systemati-
schen Charakter tragen und systematisch unterschieden sind von den konstitutiven Praxis-
formen eines anderen Lebensstils* (Bourdieu/Wacquant, Loic J. D./Beister 2006:278).

Die Konstruktion des recht komplexen, mehrdimensionalen Modells des sozialen
Raumes erfolgt entlang einer vertikalen und einer horizontalen Achse gemif den
Kriterien Kapitalvolumen, Kapitalstruktur und soziale Laufbahn. Das Kapitalvo-
lumen bezieht sich auf die Gesamtheit an 6konomischem, kulturellem und sozia-
lem Kapital, als ,,[...] Summe aller effektiv aufwendbaren Ressourcen und
MachtPotenziale [...]* (Bourdieu/Wacquant, Loic J. D./Beister 2006:196). An
den unteren Positionen des Raumes ist das Kapitalvolumen aller Kapitalsorten
sehr klein und es steigt mit der Hohe der Positionen. Die Kapitalstruktur betrifft
das relative Verhiltnis der Kapitalarten zueinander und beschreibt, ob bestimmte
Kapitalsorten sich innerhalb der verschiedenen Klassenfraktionen im Raum
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symmetrisch (z. B.. genauso viel vorhandenes 6konomisches wie kulturelles Ka-
pital) oder asymmetrisch zueinander verhalten (vgl. Bourdieu/Schwibs 2007:
197). Die soziale Laufbahn schlieilich bezieht sich auf den Sachverhalt, der be-
schreibt, ob eine bestimmte soziale Klasse sich eher in relativem sozialen Auf-
stieg oder Abstieg befindet oder ob ihre Position wihrend des Untersuchungs-
zeitraumes eher konstant geblieben ist (vgl. auch Schwingel 2005:107).

Je ndher sich Positionen von bestimmten Gruppen in diesem Raum sind, des-
to dhnlicher sind sie sich in ithrem Lebensstil. Denn die ,,Habitusformen und die
in ihnen angelegten Geschmacksdispositionen begriinden eine intelligible Rela-
tion zwischen der objektiven Positionsstruktur und der symbolischen Struktur
der Lebensstile* (Schwingel 2005:114). Bourdieu macht dies konkreter, wenn er
schreibt:

,,Der soziale Instinkt spiirt seine Anhaltspunkte in dem System von Zeichen auf, die — un-
endlich redundant aufeinander bezogen — jeder menschliche Korper an sich hat: Kleidung,
Aussprache, Haltung, Gang, Umgangsformen. Unbewuft registriert, begriinden sie ,,Anti-
pathien und ,,Sympathien: noch die scheinbar spontansten ,,Wahlverwandtschaften* be-
ruhen immer auch auf dem unbewuf3ten Entschliisseln expressiver Merkmale, deren jewei-
liger Sinn und Wert sich nur aus dem System ihrer klassenspezifischen Varianten er-
schlieBt [...]. Der Geschmack paart die Dinge und Menschen, die zueinander passen, die
aufeinander abgestimmt sind, und macht sie einander verwandt” (Bourdieu/Schwibs 2007:
374).

Der eigene Geschmack und der eigene Lebensstil sind demnach durch das jewei-
lige Milieu geprigt, zu dem das Individuum gehort. Soziale Position, Lebensstil
und Geschmack sowie Handlungsentscheidungen der Subjekte hingen miteinan-
der zusammen. Dadurch weist der Lebensstil in bestimmten Gruppen durch die
Ahnlichkeit des Geschmacks in diesen Gruppen eine innere Einheit auf und Mi-
lieus bzw. Klassen mit gemeinsamen Merkmalen lassen sich bestimmen. Theore-
tisch und empirisch bestimmbar sind soziale Klassen also zum einen durch ihre
objektiven — O0konomischen, kulturellen, sozialen, laufbahnspezifischen — Le-
bensbedingungen. Zum anderen lassen sie sich durch ihre aus der Inkorporation
dieser Existenzbedingungen hervorgegangene, die Praxis in dsthetischer, kogni-
tiver und normativer Hinsicht systematisch bestimmende Habitusform sowie
durch ihren spezifischen Lebensstil, also durch die gewéhlten Praktiken und Ob-
jekte der symbolischen Lebensfithrung verorten (vgl. Schwingel 2005:116; vgl.
Bourdieu/Schwibs 2007:175f).

Handlungsentscheidungen fiir oder gegen Weiterbildung sind demnach auch
durch die Positionierung im sozialen Raum beeinflusst. An bestimmten Positio-
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nen des sozialen Raums, an denen nur eine geringe Kapitalmenge zusammen-
kommt, ist der Zugang zu Weiterbildung erheblich erschwert, denn auch der Le-
bensstil und die eigene Haltung und Einstellung zur Weiterbildungsteilnahme
passen sich hidufig der geringen Verfiigbarkeit von Kapitalien, welche fiir die
Teilnahme an Weiterbildung forderlich wéren, an.

ZUR ERGANZUNG DER BOURDIEU’SCHEN
ANALYSEINSTRUMENTE DURCH PERSPEKTIVEN
DER POSTCOLONIAL THEORIES

Der aus einfachen Verhiltnissen stammende, minnliche, Weille Européer Pierre
Bourdieu, der es aufgrund seiner intellektuellen Leistungen geschafft hatte, einen
Platz an einer Eliteschule zu erhalten (vgl. Krais/Gebauer 2008:82) gehorte als
franzosischer Staatsbiirger selbst einer Kolonialmacht an und erfiillte wihrend
des De-Kolonialisierungkriegs in Algerien wider seinen Willen den Wehrdienst
auf franzosischer Seite, wihrend er gleichzeitig intellektuell eine widerstindige
Position gegen diesen Krieg einnahm (vgl. Bourdieu/Yacine-Titouh/Pfeuffer
2010:10). Er begann wissenschaftlich in Algerien und dort vor allem in der Ka-
bylei zu forschen, um das Land und seine Strukturen besser verstehen zu kon-
nen. Die Anthropologin Tassadit Yacine beschreibt in der editorischen Vorbe-
merkung zur Sammlung von Bourdieus ,,Algerische[r] Skizzen* (2007), wie die-
se Zeit und ihre Folgen Bourdieu in vielerlei Hinsicht beeinflussten und ent-
scheidend fiir die Entwicklung seiner folgenden soziologischen Arbeiten waren
(vgl. Bourdieu/Yacine-Titouh/Pfeuffer 2010:10). So nutzte er zeitlebens seine
Privilegien, um sich fiir den Kampf fiir eine gerechtere Gesellschaft einzusetzen
und war 1998, drei Jahre vor seinem Tod, unter anderem Mitbegriinder des glo-
balisierungskritischen Netzwerks Attac. Das Denken in kolonialen und vor allem
anti-kolonialen Strukturen war fiir Bourdieu also durchaus ein zentrales und ver-
trautes, was die Zusammenfiihrung seiner Konzepte mit den Ansétzen von post-
kolonialen Theoretiker_innen wie Gayatri Spivak und Edward Said nahelegt.
Eine Zusammenfiihrung und Erweiterung seines Ansatzes scheint besonders
deswegen sinnvoll, da Bourdieu selbst in seinen Analysen den Fokus nur wenig
auf die Verdnderung der Gesellschaft durch Migrationsbewegungen richtet.
Zwar berlicksichtigt er in seinen Kabylei-Studien durchaus die Einfliisse der Ko-
lonialisierung Algeriens durch Frankreich und auch die damit einhergehenden
Migrationsbewegungen. Doch verspricht eine Ergiinzung der von ihm entwickel-
ten Instrumente durch postkoloniale Perspektiven, die sich sehr bewusst mit Mi-
grationsbewegungen und ihren Folgen auseinandersetzen, eine fruchtbare Erwei-
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terung der Moglichkeiten, die Verhiltnisse in der deutschen Migrationsgesell-
schaft zu analysieren.

Im Folgenden wird dazu einleitend ein kurzer Uberblick iiber die postkolo-
niale Theorieentwicklung und deren Besonderheiten bei der Rezeption und An-
wendung im deutschen Kontext gegeben. AnschlieBend wird das Bourdieu’sche
Konzept der symbolischen Gewalt — der verkannten Macht — mit den postkolo-
nialen Konzepten der epistemischen Gewalt, einem Fokus auf die Relevanz des
Zuhorens im Verhiltnis von Sprache und Macht sowie durch eine intersektionale
Betrachtungsweise ergéinzt. Die Linien, die sich am ,,0konomischen und sozialen
Status®, der ,,gender” — Kategorie, an der ,,natio-ethno-kulturellen Zugehorig-
keit* und der ,,sexuellen Identitit* entlang ergeben, werden in ihrer Bedeut- und
Wirksamkeit auch fiir die Position der Personen im sozialen Raum skizziert. Da-
bei werden postkoloniale und intersektionale Forschungslinien — soweit wie in
diesem Rahmen moglich — voneinander abgegrenzt.

In einem zweiten Schritt wird das Habituskonzept in seinem Kontext von
Otheringprozessen und Zugehorigkeitsdiskursen betrachtet sowie seine Prigung
durch die in die soziale Praxis wirkenden Diskurse untersucht. An Edward Saids
,,Orientalism® ankniipfend, dessen Uberlegungen unter anderem von Stuart Hall
im Rahmen der Cultural Studies und von Paul Mecheril fiir den deutschen mig-
rationspadagogischen Kontext fruchtbar gemacht wurden, soll aufgezeigt wer-
den, wie Personen durch diskursive Akte in einem Prozess des ,,Othering zu
Fremden, zu Anderen gemacht werden und wie dieses wiederum einen konstitu-
tiven Einfluss auf die Herausbildung und Formung eines Habitus hat, der von
Bedingungen der Nicht-Zugehorigkeit geprigt ist.

SchlieBlich werden die drei wichtigsten Konstrukte Bourdieu’scher Kapital-
theorie, das 6konomische, kulturelle und das soziale Kapital, um die Idee der
~Zugehorigkeit” als Kapitalform sowie dem Konstrukt eines ,,staatsbiirgerlichen
Handlungskapitals* erweitert, bevor abschlieBend auch die Grenzen einer sol-
chen hier vorgenommenen ,,postkolonialen Erweiterung Bourdieu’scher Theo-
rie* markiert werden.

Kurzer Uberblick iiber die postkoloniale Theorieentwicklung

Obgleich an vielen Orten der Welt bereits Unabhingigkeitskdmpfe der Kolonien
begonnen hatten, standen am Anfang des 20. Jahrhunderts noch viele Linder des
globalen Siidens unter Kolonialherrschaft. Angesichts der Groenordnung, in der
diese Form der Ausbeutung und Unterdriickung wirkte, scheint eine einheitliche
Beschreibung der kolonialen Herrschaft und ihrer Auswirkungen kaum méglich.
Noch weniger moglich ist die Entwicklung einer sich auf die Auswirkungen der
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Kolonialherrschaft beziehenden und dabei alles im Blick behaltenden ,,Postkolo-
nialen Theorie“, da der Komplexitit und Besonderheit der einzelnen lokalen
Kontexte keine ausreichende Aufmerksamkeit mehr geschenkt werden kann.
Gleichwohl gibt es aus sozialhistorischer wie auch aus poststrukturalistischer-
feministischer Sicht Merkmale und Auswirkungen auf die ehemals kolonialisier-
ten Gesellschaften und die gegenwirtig gefiihrten, Herrschaft konstituierenden
Diskurse, die in allen Kontexten Parallelen aufweisen und durchaus gemeinsam
aus einer postkolonialen analytischen Perspektive betrachtet werden konnen: So
wirkten die Kolonialmichte in allen Gebieten nicht nur als diejenigen, die sich
der Arbeitskrifte und Ressourcen der von ihnen beherrschten Lénder bedienten.
Durch ihre Vormachtstellung in Wissenschaft und Literaturproduktion waren sie
auflerdem diejenigen, die zu einer Darstellung der ,,Wirklichkeit* in den Kolo-
nien beitrugen. Sie agierten also als ,,Wissens- und Wahrheitsproduzenten®. Said
prézisiert dies in dem Werk Orientalism, das zu einem der Ausgangspunkte
Postkolonialer Theorie wurde, mit den Worten:

»Zum einen mehrte sich in Europa das systematische Wissen iiber den Orient, gefordert
sowohl durch den Kolonialismus als auch durch das wachsende Interesse am Fremden und
Ungewohnlichen, [...]. Zum andern befand sich Europa dabei immer in einer Position der
Stirke, um nicht zu sagen der Vorherrschaft. [...] Wenn der Orientale unverniinftig, ver-
derbt (siindig), kindisch und ,,abartig* war, so [war] der Europier verniinftig, tugendhaft,
erwachsen und ,,normal*“* (Said 2009 (1978):53).

Obwohl es heute offiziell keine Kolonien mehr gibt, ist diese diskursive Vor-
machtstellung der westlichen Léander bis heute noch aktuell. Sie wird auch bezo-
gen auf den deutschen Kontext durch verschiedene Theoretiker_innen (vgl. etwa
Maria do Mar Castro Varela 2010; Encarnacion Gutiérrez-Rodriguez 2003; Ina
Kerner 2010) auf ihre Auswirkungen hin analysiert und befragt. Beginnend bei
den Kultur- und Literaturwissenschaften im englischsprachigen Raum haben die
verschiedenen Richtungen der Postkolonialen Theorien inzwischen in fast allen
gesellschaftswissenschaftlichen Bereichen einen vermehrten Einfluss gewonnen.
Bezogen auf die Erziehungswissenschaften in Deutschland spielen sie vor allem
im Zusammenhang mit der Debatte um interkulturelle Pdadagogik eine immer
groBler werdende Rolle (vgl. Baquero Torres 2012:315; Meyer 2012:62f).

Fiir die Anfénge der ,,postkolonialen® Gesellschaftskritik werden verschie-
dene Zeitpunkte diskutiert: So notieren Castro Varela und Dhawan dafiir das
Jahr 1978, das Jahr, in dem Edward Saids Orientalism veroffentlicht wurde,
welches nach ihrer Darstellung als Griindungsdokument Postkolonialer Theorie
gilt (Castro Varela/Dhawan 2005:31). Im Folgenden soll jedoch der Darstellung
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von Gutierrez-Rodriguez (2003) entsprochen werden, da diese die historisch re-
levanten Schwarzen Widerstandsbewegungen, die einen groBen Einfluss auf die
Entwicklung der Theorien hatten, mit beriicksichtigt. So verortet sie den Anfang
des diskursiven Widerstands im Jahr 1947, dem Jahr, in dem die Unabhingig-
keitsbewegung der Kolonien mit der Unabhéngigkeitserkldrung Indiens ihren
Hohepunkt hatte. Im gleichen Jahr wurde durch die Negritude-Bewegung in Pa-
ris die Zeitschrift ,Présence Africaine” gegriindet. Diese Zeitschrift diente
Schwarzen Intellektuellen als Forum, um eine ,,Kritik an der Kulturhegemonie
des Westens* zu formulieren und eine ,.eigenstindige Schwarze Geschichts-,
Wissens- und Kulturtradition® zu propagieren (Gutiérrez-Rodriguez 2003:22).
Ein weiterer wichtiger Vordenker der postkolonialen Kritik war in der Dar-
stellung Gutierrez-Rodriguez’ der in Martinique geborene und spiter in Frank-
reich und Algerien lebende Schwarze Psychoanalytiker Frantz Fanon, der in sei-
ner Monographie ,,Schwarze Haut, weile Maske* 1952 aufzeigt, wie der psy-
choanalytische Diskurs ,.ein rassistisches Verhiltnis beschreibt®, in dem der
Weille Mann erst durch die Konstruktion des Schwarzen Mannes als autonomes
Subjekt konstituiert wird (Gutiérrez-Rodriguez 2003:22). 1961 erschien an Fa-
nons Todestag die als ,kommunistisches Manifest der antikolonialen Revolu-
tion“ gehandelte Publikation ,,.Die Verdammten dieser Erde®. In dieser Publika-
tion fasst er seine Erfahrungen, Ideen und politischen Ideen zum Kampf gegen
den Kolonialismus und Imperialismus zusammen und berichtet aus seiner psych-
iatrischen Arbeit mit Kolonialherren und Kolonialisierten, in denen grausame
Details der Gewaltherrschaft schockieren und aufriitteln sollen (vgl. Fanon/
Sartre/Konig 2005). Fanon schreibt dabei fiir seine ,,Briider, die er zum Wider-
stand gegen das ,,Projekt Europa®“ aufruft. Er stellt die Forderung auf, sich bei
der eigenen Neuorganisation nicht am europdischem Vorbild zu orientieren,
sondern ein neues eigenes Konzept zu entwickeln, welches die Lebenslagen, die
Plidne und die Moglichkeit einer Zusammenarbeit der Menschen in den jeweili-
gen kolonialisierten Zusammenhédngen beriicksichtigt (Fanon/Sartre/Konig
2005:263ff). Die erste universitdre Auseinandersetzung und Grundlegung einer
(literatur)wissenschaftlich begriindeten postkolonialen Theorieentwicklung, die
als Meilenstein des gesellschaftskritischen Zweigs der postkolonialen Theorie-
entwicklung bezeichnet wird, setzt Edward Said 1978 mit der Veroffentlichung
seiner bereits erwihnten Studie Orientalism. In dieser untersucht er westliche
(englische, franzosische und amerikanische) Literatur aus der Zeit des 18. und
19. Jahrhunderts in Bezug auf ihr darin transportiertes Bild vom Orient. Anhand
seiner Analyse kann er zeigen, dass die darin stattfindende Konstruktion eines
,Orients* dazu beigetragen habe, das Selbstbild Europas (oder des Westens) zu
konturieren, indem der Orient als ,,sein Gegenbild, seine Gegenidee und Gegen-
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erfahrung® (Said 2009 (1978):10) definiert wurde. Said geht davon aus, dass ,,die
europdische Kultur zu sich fand, indem sie sich vom Orient als einer Art Be-
helfs- und sogar Schattenidentitit abgrenzte” (Said 2009 (1978):12). Die Konst-
ruktion des ,,Anderen®, die damit gleichzeitig festschreibt, wie das Selbst konst-
ruiert ist, ist also — genau wie bei Fanon — auch bei Said wieder wesentlicher
Kern der Analyse, wenn sie auch aus einer anderen als der psychoanalytischen
Perspektive hergeleitet ist, ndmlich orientiert an Michel Foucaults diskursanaly-
tischer Theorie. Der von Said ebenfalls analysierte akademische Diskurs zum
Orient, der sich vor allem in der ,,Wissenschaft des Orientalismus‘ manifestierte,
wird von ihm interpretiert als ein ,,westlicher Stil, den Orient zu beherrschen, zu
gestalten und zu unterdriicken (Said 2009 (1978):11). Es gibt zahlreiche kriti-
sche Stimmen zu der Vorgehensweise Saids, die ihm unter anderem eine unzu-
lassige ,,Homogenisierung®™ sowohl des von ihm konstruierten Westens als auch
des Orients sowie eine Ignoranz gegeniiber den Widerspriichen und Unstetigkei-
ten im Orientdiskurs vorwerfen. Anders als beim Diskursbegriff Michel Fou-
caults, bei dem Diskurs vor allem als ein ,,concept in progress* zu verstehen ist,
scheint der auf den Orient bezogene Diskurs bei Said von bis in die Antike zu-
riickreichenden statischen Vorstellungen von dem Orient als dem Anderen Euro-
pas, welche eine Abgrenzung von ,,abendléndischer Identitit* zu ,,morgenldndi-
scher Alteritit” ermdglichten, geprégt zu sein (vgl. Frank 2012:48). Zudem wird
gerade von feministischen Kritikerinnen aufgezeigt, dass Said die Rolle von Ge-
schlechterbeziehungen durch seinen ausschlieBlich heteronormativen Blick aus-
blende. Said hat dennoch mit seinen Uberlegungen zahlreiche AnstoBe fiir eine
weiterfithrende und postkoloniale Machtstrukturen kritisch mitdenkende Theo-
rienentwicklung geliefert (vgl. Castro Varela/Dhawan 2005:42-46).

Dieser gesellschaftskritisch angelegte poststrukturalistische Strang der Post-
colonial Studies’, der auch von Gayatri Chakravorty Spivak maBgeblich gepriigt
und weiterentwickelt wurde, thematisiert Kolonialismus vor allem als epistemo-
logisches Gewalt- und Représentationssystem und leistet eine , kritische Betrach-
tung der Reproduktion diskursiver kolonialer Machtverhiltnisse und Praktiken
bis in die Gegenwart* (Baquero Torres 2009:34). Ahnlich argumentiert auch der
Kulturtheoretiker und Mitbegriinder der Cultural Studies, Stuart Hall, in seinem
Aufsatz ,,The West and the Rest* (Hall 1992). Hall orientiert sich dabei sowohl
an Saids Orientalism (Hall 1992:296) als auch an Michel Foucaults Diskursbe-
griff (Hall 1992:291), der Kapitaltheorie von Marx (vgl. Hall 2012:111ff), Gram-

5 Die Bezeichnungen Postcolonial Studies und Postkoloniale Theorien werden in dieser

Arbeit synonym genutzt.
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scis Hegemoniebegriff (vgl. Hall 2012:121ff) u. a. Obwohl Hall sich in seinen
Ausfiihrungen auf Edward Said bezieht (vgl. Hall 2012:155ff), werden Postcolo-
nial Studies als akademische Disziplin hiufig als Teil der Cultural Studies ge-
fasst (vgl. Abraham/Linde 2009:50). Letztere haben im Vergleich eine weitere
Rezeption und Akzeptanz im Wissenschaftsdiskurs erfahren und haben im
Unterschied zu den Postcolonial Studies ihren historischen Ursprung ,,in der
Auseinandersetzung mit populdren Kulturpraktiken sozial marginalisierter
Gruppen vor dem Hintergrund der sich verdndernden englischen Klassenverhilt-
nisse in der Nachkriegszeit* (Ha 2007:48).

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass im Rahmen postkolonialer An-
sitze westliche Wissenschaftsparadigmen hinterfragt werden, indem sie auf ihre
geografischen, politischen und diskursiven Herstellungsprozesse hin dekonstru-
iert und die Folgen dieser Paradigmen sichtbar gemacht werden (vgl. auch Gu-
tiérrez-Rodriguez 2003:23). In dem Handbuch ,,Schliisselwerke der Postcolonial
Studies“ formulieren die Herausgeberinnen Julia Reuter und Alexandra Karent-
Z0S:

,,Postkoloniale Perspektiven dienen als Problematisierungsinstrument, um die ,,Normalitit
des So-Seienden® in den einzelnen Disziplinen aufzubrechen und dezidiert politische
Sichtweisen einzubeziehen — sei es, um die koloniale Verwobenheit der eigenen Fachiden-
titdt und Grundbegriffe zu erkennen und anzuerkennen oder um die neokolonialen Beziige
aktueller Forschungsinhalte und -methoden herauszustellen* (REUTER/KARENTZOS 2012:
11).

Gayatri Chakravorti Spivak gehort zu den Vertreter_innen der Postkolonialen
Theorien, die zudem ein feministisches Element mit in die Analyse gebracht ha-
ben, welches die unterschiedlichen gesellschaftlichen Positionen von Frauen
wieder mit in den Blick nimmt. Im Rahmen feministischer postkolonialer Kritik
wird unter anderem auch Postkoloniale Theorie selbst auf ihre androzentrische
Sichtweise hin analysiert. Spivak kritisiert auch Theoretiker wie Fanon und Said
fiir ihren ausschlieBlichen Blick auf das Konstrukt des ,,Weilen Mannes* als das
dominante Subjekt des Imperialismus (vgl. Gutiérrez-Rodriguez 2010:275). All-
gemein ist festzustellen, dass postkoloniale Ansitze in ihren theoretischen Ver-
weisen und Grundannahmen kaum konvergieren. So bezieht sich zum Beispiel
Spivak auf nicht weniger als marxistische (Gramsci), Schwarze feministische
(Guha), poststrukturalistische (Foucault) und dekonstruktivistische (Derrida)
Theoretiker_innen.

Wenn die postkolonialen Zugidnge auch theoretisch sehr eklektisch sind,
richten sie doch alle ihren Blick auch auf den Diskurs und die durch ihn erzeug-
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ten Représentationssysteme. Julia Reuter hebt zudem die besondere Verwicklung
der Perspektive in die hegemonialen Strukturen hervor, die vor allem bei Spivak
sehr bewusst mit diskutiert wird:

,Die héufig als ,,verschoben® beziehungsweise ,,seitenverkehrt* bezeichnete Perspektive
zeichnet sich dadurch aus, die Gegenstidnde ihrer Analyse von ,,auflen“, von ihrer ,Be-
grenzung‘* beziehungsweise ,,Grenzziehung™ her zu betrachten. Denn jedes Phidnomen, je-
der Gegenstand — so die Grundannahme — existiert nur in Relation zu einer Macht-Wis-
sensstruktur und wird durch diese geformt. Auch widerstdndige, kritische, marginalisierte
Positionen sind demnach verwickelt mit den hegemonialen Positionen, gegen die sie sich
richten“ (Reuter/Villa 2010:17).

Eine weitere Gemeinsamkeit der einzelnen Ansitze ist, Kultur als soziale Praxis
zu beschreiben, die Praxis produziert, reproduziert aber auch veriandern kann und
sie nicht als rein ,,geistiges, ideelles Phdnomen — etwa in Form kognitiv-geistiger
Schemata (Schiitz) oder aber als ein System von Ideen und Weltbildern (Weber),
als ein mentales knowing that [zu] betrachten [...]* (Reuter/Villa 2010:36, Her-
vorh. i. O.). Postkoloniale Ansitze lenken den Blick vielmehr auf ein praktisches
kulturelles Wissen und Konnen, ein knowing how (vgl. Reuter/Villa 2010:36,
Hervorh. i. O.). Sie iiberschneiden sich damit an dieser Stelle mit Ansitzen aus
der Kultursoziologie, wie sie auch bei Pierre Bourdieu konzipiert werden, wenn
er zum Beispiel den Habitus als inkorporierte Form von gesellschaftlichem Kul-
turwissen und gesellschaftlicher Praxis beschreibt.

Vor der folgenden genaueren Beschreibung einzelner postkolonialer Konzep-
te, von denen ich glaube, dass sie fiir eine Erweiterung der Perspektive auf die
Bourdieu’schen Analyseinstrumente und damit fiir die Interpretation des im
Rahmen dieses Projekts erhobenen Interviewmaterials hilfreich sind, mochte ich
betonen, dass ein Versuch, das Forschungsgebiet der (feministischen) postkolo-
nialen Theorien zu umreiBen, im Grunde von vorneherein zum Scheitern ver-
urteilt ist, wenn ein Anspruch auf eine klare Konturierung und Vollstindigkeit
gestellt wird. Das Arbeitsgebiet der postkolonialen Theoretiker_innen ist in vie-
lerlei Hinsicht ein eklektisches und offenes, so dass ich hier Ina Kerner in ihrer
Ansicht folge, dass ,,das Umreilen oder Konturieren eines diffusen Forschungs-
feldes nie mehr als dessen Interpretation sein kann und selbst bei ausgeprigtem
Bemiihen um Akkuratesse niemals ein Abbild dieses Forschungsfeldes wird er-
zeugen konnen“ (Kerner 2010:239). Die folgende Darstellung ist daher meine
eigene zu begriindende Auswahl aus dem gesamten Forschungsgebiet und deren
Interpretation, ohne dabei eine Uberlegenheit gegeniiber anderen Interpretatio-
nen zu beanspruchen oder erginzende, alternative Interpretationen abzulehnen.



KONTEXTUALISIERUNG DER ANALYSEINSTRUMENTE PIERRE BOURDIEUS | 83

Eine Analyse der neo-kolonialen globalen Strukturen macht es moglich,
einen Teil der strukturellen Einfliisse, welche die Lebenswirklichkeit von vielen
Frauen mit Migrationshintergrund in der deutschen Gesellschaft préigen, in ihren
postkolonialen Kontext einzuordnen und sichtbar zu machen. Diese strukturellen
Folgewirkungen konnen in verschiedener Hinsicht Einfluss auf konkrete Weiter-
bildungsentscheidungen haben. Auf die Besonderheiten, die im deutschen Kon-
text in Zusammenhang mit postkolonialen Perspektiven beriicksichtigt werden
miissen, soll im folgenden Abschnitt genauer eingegangen werden.

Die Besonderheiten postkolonialer Perspektive
im deutschen Kontext

Kolonialismus, gefasst als kritische Analysekategorie, ist im deutschen Kontext
noch immer ein Begriff, der dhnlich wie das Wort Rassismuskritik bei vielen
Angehorigen der Mehrheitsgesellschaft das Bediirfnis nach augenblicklicher
Distanzierung auslost (vgl. Ha 2009:105). Der in Berlin titige Politologe Kien
Nghi Ha, der schwerpunktmifig im deutschsprachigen Kontext zum postkolo-
nialen Diskurs um kulturelle Identitit, Differenz und Widerstand publiziert, stellt
fest, dass diese ,,Weigerung der deutschen Dominanzgesellschaft, sich mit den
kolonialen Grundlagen ihrer eigenen Kulturgeschichte und politischen Identitit
auseinander zu setzen [...]“, weitreichende Folgen habe und einen Prozess re-
flektiere, in dem weder die Unterwerfung der Anderen noch die Frage nach der
kolonialen Konstruktion der deutschen Nation zur Sprache kidmen (vgl. Ha
2009:105 Hervorh. i. O.). Eine solche Haltung fiihre dazu, dass die gegenwirti-
gen Nachwirkungen der kolonialen Zeit nicht mit der notwendigen gesellschaft-
lichen Aufmerksamkeit zur Sprache gebracht werden. Ha beschreibt diese Art
von Nicht-Beachtung und Verdringung der Geschichte als ,konsensuales
Schweigen®, welches er als eine ,,dominante Machtartikulation interpretiert, die
sich der Aufarbeitung und Sichtbarmachung imperialer Praktiken und Bilder
durch Entinnerung aktiv widersetzt und nur durch Gegen-Erzihlungen aufgebro-
chen werden kann* (Ha 2009:105 Hervoh. i. O.). Diese ,,Gegen-Erzidhlungen*
dienen auf der einen Seite der Bewusstmachung von unsichtbaren Machtstruktu-
ren und gleichzeitig einer aktiven Verdnderung durch das Neu-Erzédhlen von Ge-
schichte und das Auflésen von Mythen. Scheinbar selbstverstindliche Normen
werden dabei aufgebrochen und neu gedacht. Ein Beispiel dafiir sei die Auftei-
lung der Welt in einen ,,aufgeklirten und modernen® Westen auf der einen Seite
und einen ,riickstindigen und repressiven® Rest der Welt, der mit Hilfe des
Westens noch ,.entwickelt werden muss. Ha pladdiert dafiir, dass koloniale Ge-
schichte, in welcher die Entstehung dieser Bilder wurzelt, bewusst gemacht wird
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und gleichzeitig noch immer bestehende neokoloniale Machtverhiltnisse trans-
parent gemacht werden, in deren Rahmen fiir den Erhalt und die Reproduktion
dieser Bilder gesorgt wird. Nur so wiirden Subjekte in die Lage versetzt, sich in
ihrem Handeln aktiv gegen dieses Symbolsystem zu wenden — wenn sie sich
dem auch nie ganz entziehen konnen, da der Spielraum ihrer Handlungsmog-
lichkeiten durch eine Gesellschaft geformt sei, die genau diesen Machtverhélt-
nissen mit ihren symbolischen Représentationen unterliege (vgl. Ha 2009:106f).

Im deutschen Kontext finden Studien zur (post-/neo)kolonialen Zeit bisher
vor allem im akademischen und im kiinstlerischen Bereich ihren Raum, wenn sie
auch dort nicht wirklich bedeutend sind. Diese Bedeutung steigt aufgrund einer
langsam fortschreitenden Entwicklung aktuell dahingehend, dass es zu einer ver-
starkten Rezeption postkolonialer Theorie durch eine vermehrte Anzahl von
Theoretiker_innen (vgl. Steyerl 1998, Ha 1999, Gelbin/Konuk/Piesche 1999),
insbesondere durch feministische Denkerinnen mit einem Diaspora-, Exil- und
Migrationshintergrund kommt, die sich angesichts ihrer eigenen Auseinanderset-
zung mit Kolonialgeschichte und den Rassismuserfahrungen in der Bundesrepu-
blik an postkolonialen Theorien orientieren (vgl. Gutiérrez-Rodriguez 2003:18).

Es lassen sich mit Spivak und Ha vier Hauptargumentationslinien ausma-
chen, die begriinden, warum Deutschland, obwohl es nach dem ersten Weltkrieg
in den Friedensverhandlungen von Versailles seine Kolonialterritorien abtreten
musste, dennoch genauso wie seine Nachbarlidnder England, Frankreich, Hol-
land, Spanien und Portugal massiven Einfluss auf die koloniale Herrschaftsnah-
me hatte und auch heute noch durch diese Zeit geprigt ist. Die vier Linien wer-
den im Folgenden nur kurz skizziert und im weiteren Verlauf des Kapitels noch
weiter ausgefiihrt, differenziert und begriindet.

Ohne die wertvollen Impulse der Aufkldrung und die durch sie angestolenen
positiven Entwicklungen, wie eine Trennung von Staat und Kirche, die Deklara-
tion der Menschenrechte und Ahnliches zu iibersehen, ldsst sich dennoch festhal-
ten, dass die Werte der Aufkldrung auch vielfach fiir Zwecke missbraucht wur-
den, die ihrem eigenen Anspruch widersprachen. Stuart Hall betont zudem: ,,The
Enlightment was a very European affair. European society, it assumed was the
most advanced type of society on earth. European man (sic) the pinnacle of hu-
man achievement* (Hall 1992:278). In diesem Rahmen haben deutsche Denker
der Aufklirung, wie zum Beispiel Immanuel Kant, massiv zu der Art von Wis-
sensproduktion beigetragen, mit der sich der ,,Weile Mann* als Retter der noch
nicht ,,geformten, rohen* und daher noch nicht ausreichend ,,moralischen, ver-
niinftigen* urspriinglichen Bewohner_innen der besetzen Kolonialgebiete defi-
nieren konnte. Gayatri C. Spivak rekonstruiert in ihrer ,,Critique of Postcolonial
Reason® (1999), wie die Abhandlungen der Philosophen der Aufklidrung, die den



KONTEXTUALISIERUNG DER ANALYSEINSTRUMENTE PIERRE BOURDIEUS | 85

~modernen, aufgekldrten” Westen als Idealbild stilisierten und dadurch, dass sie
auch heute als wissenschaftliche Grundlagenwerke gehandelt werden, die Wis-
sensproduktion bis in die Gegenwart hinein beeinflussen (vgl. Spivak 1999:8).

Zweitens finden sich auch in Deutschland noch immer die Auswirkungen der
kolonialen Strukturen in verschiedenen sozialen Rdumen der Gesellschaft, wel-
che sich unter anderem in den Feldern der Wissenschaft, Politik und Wirtschaft
bemerkbar machen. Ha betont in diesem Zusammenhang, dass Kolonialisierung
ein wechselseitiger Prozess sei, der sowohl auf die kolonialisierten als auch auf
die kolonialisierenden Lénder einwirke, wobei diese Effekte jedoch aufgrund der
fehlenden Wahrnehmung dafiir in Deutschland bisher noch wenig erforscht seien
(vgl. Ha 2007:50). Dennoch lassen sich die Auswirkungen an einigen Beispielen
zeigen. So sind dieses einmal die Machtverhiltnisse in den Wissenschaften:
Universititen in der ganzen Welt sind auch heute noch stark nach westlichen
Bewertungskriterien und nach westlich zentrierten Philosophien ausgerichtet und
von diesen dominiert. Namentlich sind dies aus Sicht von Gayatri Spivak gerade
in den Geisteswissenschaften die Philosophien Marx’, Kants und Hegels.

,,Germany produced authoritative ,,universal” narratives where the subject remained un-
mistakably European. These narratives — Kant’s cosmopolitheia, Hegel’s itinerary of the
Idea, Marx’s socialist homeopathy — neither inaugurated nor consolidated a specifically

scholarly control of the matter of imperialism* (Spivak 1999:9).

Im Feld der Politik stellt zum Beispiel die Umsetzung der ,,Auslédndergesetzge-
bung* bis heute eine diskriminierende Praxis dar, die Menschen abhingig von
ihrem Herkunftsland unterschiedliche Teilhabemoglichkeiten zugesteht, wobei
Deutsche und Europider_innen den sogenannten ,,Drittstaaten® gegeniiber vorge-
zogen werden. In den globalen Wirtschaftsverhdltnissen schlieBlich findet eine
systematische Ausbeutung der ehemals kolonialisierten Linder durch deutsche
Wirtschaftsakteur_innen aber auch global agierende Wirtschaftskonzerne ande-
rer Industrienationen statt, die sich dort noch immer giinstiger Arbeitskréfte und
Rohstoffe bedienen (vgl. Ha 2007:50f).

Drittens sind inzwischen viele Menschen aus ehemals kolonialisierten Lén-
dern ein Teil der deutschen Gesellschaft, weil sie in dieser leben und arbeiten.
Die soziale Praxis, durch die sie gepridgt wurden, ist dabei entweder durch eigene
Erfahrungen und/oder durch die Erfahrungen ihrer Vorfahren durch die Kolo-
nialzeit beeinflusst. Es kann somit davon ausgegangen werden, dass diese Men-
schen eine diesbeziigliche biographische Prigung mitbringen, wenn sie als Er-
wachsene nach Deutschland migrieren, und diese Prigung zu einem Teil an ihre
Kinder weitergeben. Genauso, wie auch die Zeit des Nationalsozialismus fiir
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durch deutsche Eltern sozialisierte Kinder in ihrem Erziehungsprozess eine rele-
vante Rolle spielt (vgl. Roth 2011:17), wird auch in diesem Fall der Einfluss
einer durch koloniale Gewalt geprigten Geschichte ein lebendiger, mit zu unter-
suchender Bestandteil von Wahrnehmung und Entscheidungsmustern der in
Deutschland lebenden Personen, die mit den Folgen dieser Gewalt direkt oder
vermittelt leben miissen oder mussten.

Viertens werden Menschen, die in Deutschland als natio-ethno-kulturell an-
ders wahrgenommen und angerufen werden, entsprechend auch im deutschen
Alltag durch mediale Diskurse, Reprisentationen und eigene Diskriminierungs-
erfahrungen damit konfrontiert, dass die damals geschaffenen Legitimationsle-
genden, mit denen Ausbeutung, Unterdriickung und Rassismus in den Kolonien
begriindet wurden, sich bis heute auf die soziale Praxis in der Gesellschaft aus-
wirken und die Teilhabemoglichkeiten dieser Personen damit auch aktuell beein-
flussen(vgl. Ha2009:105, Losing 2014:98).

Eine Ubertragung postkolonialer Konzepte, die von ihrem Ansatz ja auch
nicht auf eine bestimmte Nation oder einen bestimmten Untersuchungsbereich
festgelegt sind, auf den deutschen Kontext scheint also aufgrund der hohen
gegenwirtigen Wirksamkeit kolonialer Ideen und Konzepte auch in Deutschland
durchaus angemessen zu sein. Sie bieten eine ergiebige ergénzende Analysebril-
le, um die Aussagen der befragten, in Deutschland lebenden Frauen im histori-
schen und aktuellen globalen Kontext der deutschen Migrationsgesellschaft ver-
orten zu konnen.

Symbolische Herrschaft — im Kontext von epistemischer
Gewalt, Sprache und intersektional betrachteten Differenzlinien
der Migrationsgesellschaft

Symbolische Herrschaft ist nach Bourdieu eine, die nicht als solche erkannt
wird, da sie unsichtbar wirkt und gleichzeitig stillschweigend von der breiten
Mehrheit anerkannt wird. Aus Sicht der postkolonial argumentierenden Theore-
tiker_innen ist diese Art der Herrschaft die zentrale, da sie aus ihrer Sicht struk-
turell bei der Frage nach der Verteilung von Macht und Ressourcen am wirk-
michtigsten sei. In der Logik der Postkolonialen Theorien entspricht die symbo-
lische Herrschaft einer Form von ,.epistemischer Gewalt (Ideologien)®, welche
in Form von ,,Legitimationslegenden® ihre Wirkmachtigkeit entfaltet. Diese Le-
genden wiederum werden durch bestimmte ,,Bilder und Reprisentationssysteme*
transportiert, wie sie zum Beispiel mit dem Konstrukt des ,,Westens* verbunden
werden. Auf alle diese Teilinstrumente symbolischer Gewalt soll im Folgenden
niher eingegangen werden, wobei sie zunichst in ihren Entstehungszusammen-
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hingen und Funktionsweisen vorgestellt werden und dann ihre gegenwértigen
Auswirkungen beschrieben werden.

Zu dem Konzept von ,,epistemischer Gewalt*“
als Instrument symbolischer Herrschaft

Den Entstehungszusammenhang von epistemischer Gewalt verortet Gayatri Spi-
vak in der Zeit des Kolonialismus. Einer Zeit, in der die Europder_innen unter
anderem durch ihren technischen Fortschritt in der Lage waren, einen grofen
Teil der Welt, der ihnen bis zu dem Zeitpunkt teilweise auch noch vollig unbe-
kannt war, unter ihre Herrschaft zu bringen. Sie beschreibt, wie sich in dieser
Zeit Akteur_innen im Feld der Wissenschaft mit ihren Untersuchungen und
Schriften vor allem dem ,,worlding of a world on a supposedly uninscribed terri-
tory“ (Spivak/Harasym 1990:1) widmeten, also dem Herstellen einer Welt, die
aus der Sicht dieser Wissenschaftler_innen bis zu dem Zeitpunkt als noch vollig
,unbeschrieben®, quasi leer, wahrgenommen wurde. Dies ungeachtet dessen,
dass dort bereits Menschen lebten und den Raum fiir sich erschlossen hatten
(vgl. Castro Varela/Dhawan 2005:13). Spivak beschreibt, wie durch die Behand-
lung als ,,Objekt* von Untersuchungen, die den Européer_innen zu einem besse-
ren Verstiandnis dieses Teils der Welt dienen sollte, und durch das Verschriftli-
chen und Verbreiten der scheinbar objektiven Untersuchungsergebnisse eine
,,Quasi-Realitit* geschaffen worden sei, also eine bestimmte ,,Wahrheit* konst-
ruiert werden konnte, die die soziale Praxis auch auBlerhalb der Wissenschaft be-
einflusst habe. Die Definitionsmacht iiber die Frage, was Realitit und Wahrheit
sei und was nicht, habe dabei in den Hdnden der Wissenschaftler_innen gelegen,
die aus den Lindern der Kolonialmichte kamen. Diese legten das ihnen Bekann-
te — beziehungsweise sich selbst — als Mafistab an, um von dieser Perspektive
aus die Differenz zu anderen zu beschreiben. Die Norm, die mit diesem Maf3stab
gleichzeitig festgesetzt worden sei, enthalte damit, dass ,,normal* sein unter an-
derem gleichzeitig heifle ,,Weill*“ zu sein (vgl. Spivak/Harasym 1990:6). Alles
andere sei somit nicht der Norm entsprechend, nicht ,,normal und damit anders.
So kam es gleichzeitig zu einer Hierarchisierung, wobei dem ,,Anderen* — ,,Un-
normalen® jeweils weniger Wert zugesprochen wurde und es sich im Rahmen
dieses Prozesses nicht selber definieren/beschreiben konnte und kann. Spivak
macht hier sehr deutlich, wie durch die dominante Position von kolonialen Wis-
senschaftler_innen das historische Gedichtnis der Welt in vielerlei Hinsicht ge-
lenkt und verfilscht wurde, wodurch die Herrschaftsposition Europas abgesi-
chert wurde:
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,.[...]JEurope had consilidated itself as sovereign subject by defining its colonies as “Oth-
ers, even as it constituted them, for purpose of administration and the expansion of mar-

kets, into programmed near-images of that very sovereign self* (Spivak 1999:199).

Auch, wenn dieses nicht als ein bewusster Akt einzelner Wissenschaftler_innen
interpretiert werden kann und einzelne von ihnen sicherlich auch unterschiedli-
che Beschreibungen und Definitionen ,,der Kolonien*/,,des Orients* formulier-
ten, lasst sich dennoch schlussfolgern, dass das Ubergewicht von rein westlichen
Sichtweisen, die die Norm setzten, schlieflich doch zu einer Abwertung des
Teils der Welt fiihrte, der als Nicht-Westen wahrgenommen wurde. Diese Ab-
wertung wird bis heute in verschiedenen Diskursen wiederholt. Davon ausge-
hend, dass diejenigen, die Wissen produzieren, diese Produktion immer durch
ihre eigenen Perspektiven und die eigene Kontextualisierung beeinflussen, unter-
sucht Spivak also die Produktion und Reproduktion kolonialer Diskurse in der
Herstellung von Wissen und in dem Zusammenhang auch die Rolle der Wissen-
schaft sowie der in ihr téitigen Intellektuellen. Diskurse sind dabei Michel Fou-
cault zufolge ,,als Praktiken zu behandeln, die systematisch die Gegenstinde bil-
den, von denen sie sprechen‘ (Foucault 1981:74). Dies geschieht dadurch, dass
sie ,,Wahrheiten* etablieren, indem sie bestimmte Aussagen bestindig wiederho-
len und anderes verschweigen oder marginalisieren (vgl. Castro Varela 2008:77).
Stuart Hall prizisiert die Représentationsfunktion von Diskursen und prizisiert
bei der Frage, was in seinem Argumentationszusammenhang mit Diskurs ge-
meint sei:

,,Mit ,,Diskurs® meinen wir eine besondere Weise, ,,den Westen®, ,,den Rest* und die Be-
ziehungen zwischen ihnen zu représentieren. [...] Wenn innerhalb eines besonderen Dis-
kurses Aussagen iiber ein Thema getroffen werden, erméglicht es der Diskurs, das Thema
in einer bestimmten Weise zu konstruieren. Er begrenzt ebenfalls die anderen Weisen, wie
das Thema konstruiert werden kann (Hall 2012:150)*.

Eine Form dieser immer wieder wiederholten ,,Wahrheiten® und Reprisenta-
tionsformen manifestiert sich in dem von den postkolonialen Theoretiker_innen
so bezeichneten Legitimierungsdiskurs, der ,,den Kolonialismus als ,zivilisatori-
sche Mission* prisentierte, die den kolonisierten Lindern schlieflich ,Reife‘ und
,Freiheit‘ bringen wiirde* (Castro Varela/Dhawan 2005:15). Eine in diesem Dis-
kurs erzéhlte und immer reproduzierte Legitimationslegende ist die scheinbare
Umsetzung eines gesellschaftlich konsensfidhigen Prinzips der ,Hilfeleistung®,
durch das letztlich das Konzept der Unterdriickung rationalisiert wird. Die Mis-
sionierung und die damit einhergehende Unterdriickung und Ausbeutung eines
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groBen Teils der Welt wurde so mit der ,,Haltung eines Gutmenschen® legiti-
miert. Diese Erzahlung wirkt bis heute in der Verteilung von Machtverhiltnissen
weiter und wird besténdig reproduziert, was sich zum Beispiel eindriicklich an
der Darstellung des ,,Rests* der Welt auf (meist kirchlichen) Spendenplakaten
zeigen lédsst. An die privilegierten, Weilen Adressat_innen gerichtet, wird mit
Abbildungen von Kindern in ldndlichen, verarmten Gegenden und Slogans wie:
,»Wir schliefen Bildungsliicken* geworben, wobei Letzterer durch die Kinder-
nothilfe zusitzlich mit einem Bild kombiniert wurde, welches den gesamten af-
rikanischen Kontinent als schwarze ,Bildungsliicke” in einer ansonsten aus
weillen Legosteinen bestehenden Umgebung visualisiert (vgl. Plakat der Kinder-
nothilfe 2012). Die Idee einer natiirlichen, homogenen Differenz von armen, un-
gebildeten, in ldndlichen Strukturen verorteten, hilfsbediirftigen Menschen im
Rest der Welt wird dabei in immer neuen Bildern den vermdgenden, gebildeten
und modernen Menschen im Westen entgegengesetzt.

Gleichzeitig werden jedoch die Griinde fiir die Notlagen in vielen Teilen die-
ser Welt, welche in den neo-kolonialistischen Wirtschaftsstrukturen verankert
sind, nicht mit reflektiert und bleiben so ,,unerz'ahlt“.(’ Auf diese Weise lisst sich
legitimieren, dass jdhrlich viele Millionen Euros in eine Form der Entwicklungs-
hilfe flieBen, die nicht dazu fiihrt, dass die Menschen vor Ort sich selbst helfen
und von dieser unabhidngig machen konnen, wihrend gleichzeitig globale, kapi-
talistische Strukturen unverindert bleiben. So bleibt es Realitéit, dass aus dem
gleichen Land, in dem Menschen an Unterernidhrung sterben, massenweise Obst
und Gemiise nach Europa, Nordamerika, Japan etc. exportiert werden, wo wie-
derum der Uberfluss in den Supermirkten dazu fiihrt, dass jeden Abend enorme
Mengen an Lebensmittelabfall entstehen.’

Legitimationslegenden entsprechen also einer Erzéhlung, die als ,,wahr* dar-
gestellt wird, und dienen dazu, gesellschaftliche Machtverhiltnisse zu legitimie-
ren. Bourdieus Konzept von symbolischer Gewalt entsprechend, werden sie
durch soziale Praxis (re-)produziert und bleiben in ihrer scheinbaren Selbstver-
stiandlichkeit unhinterfragt und unerkannt. Sie werden dabei durch bestimmte
Reprdsentationssysteme in die soziale Praxis transportiert. Stuart Hall beschreibt
die Wirkungsmacht von Reprisentationssystemen, wie sie zum Beispiel mit der
Idee eines ,,Westens* verkniipft werden, als ein ,,set of images®, was eigenstin-
dig durch eine bestimmte Verkniipfung von oraler und visualisierter Sprache

6  Weitere Quelle zur Kritik von Spendenplakaten: siehe auch http://www.whitecharity.de/.
7 Vgl. dazu ausfiihrlich: Thurn/Kreutzberger 2011 sowie die Verfilmung des Buches
,,Taste the Waste* Thurn 2011.
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wirkt. Beispiele fiir solche Bilder wurden soeben genannt. Hall zeigt auf, wie das
dabei (re-)produzierte Konzept des Westens vier Funktionen erfiillt:

,First it allows us to characterize and classify societies into different categories [....]. It
sets a certain structure of thought and knowledge in motion.

Secondly, it is an image, or set of images. [...] It represents in verbal and visual language
— a composite picture of what different societies, cultures, peoples and places are like. It
functions as part of a language, a ‘system of representation’. [...]

Thirdly, it provides a standard or a model of comparison. It allows us to compare to what
extent different societies resemble, or differ from, one another. Non-western societies can
accordingly said to be ‘close to’ or ‘far away from’ or ‘catching up’ with the West. It
helps to explain difference.

Fourthly, it provides criteria of evaluation against which other societies are ranked and
around which powerful positive and negative feelings cluster. (For example, ‘the
West’=developed=good=desirable; or the ‘non-West’= under-developed = bad = undesir-
able.) It produces a certain kind of knowledge about a subject and certain attitudes towards
it. In short, it functions as an ideology.“ (Hall 1992:277)

Epistemische Gewalt, die in Form von Ideologien wirkt, geht fiir die postkolo-
nialen Theoretiker innen eben nicht nur vom Kolonialismus aus, sondern wird in
neokolonialen Machtverhiltnissen fortgefithrt (vgl. Castro Varela/Dhawan
2005:56). So werden auch heute noch Ausschliisse zum Beispiel iiber das Prin-
zip ,,Korperfarbe® vollzogen (vgl. Bourdieu/Bolder 2006:8), und wihrend auf
der einen Seite immer mehr Grenzen fallen, Europa immer weiter zusammen-
wichst und vereint seine Grenzen verteidigt, fiihrt dies gleichzeitig zu einer Sta-
bilisierung ehemaliger kolonial gepréigter Verhiltnisse. Wobei dies geschieht,
indem die Angehorigen der meisten anderen — ehemals kolonialisierten — Lander
wirtschaftlich und rechtlich ausgeschlossen und damit ,,vor der Grenze* bleiben.
Die an der Universitit Hamburg promovierte Historikerin Fatima El-Tayeb pos-
tuliert:

,»Wihrend sich die Zugehorigkeit zu Europa auf den ersten Blick einfach durch Staatsan-
gehorigkeit definiert, sieht die Praxis anders aus. Die Abschottung nach auflen geht einher
mit der Grenzo6ffnung nach innen. Wenn allgemeine Grenz- und Passkontrollen aber weg-
fallen, muss die Zugehorigkeit auf anderem Wege determiniert werden, ndmlich durch
eine gingige, breit anerkannte, ,sichtbare® Alltagsdefinition von ,Europiisch-sein‘: In der
Praxis heifit das zumeist ,wei3* sein“ (El-Tayeb 2003:133).
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Wie bereits zuvor erldutert, beschreibt Bourdieu diese unausgesprochene Form
der Hierarchisierung mit dem Prinzip der symbolischen Herrschaft. Das nicht
Ausgesprochene, was dennoch herrschaftssichernd wirkt, entspricht auch dem
von den postkolonialen Theoretiker_innen skizzierten Konzept der epistemi-
schen Gewalt. Wie gezeigt werden konnte, bietet letzteres eine hilfreiche ergén-
zende Analysebrille, da es noch einmal genauer auf die neo-kolonialistischen
Denk- und Handlungsstrukturen fokussiert, durch welche noch heute solche
Hierarchisierungen und Ausschliisse vorgenommen werden, die im Alltag einer
Migrationsgesellschaft besonders bedeutungsvoll sind.

Sprache und Macht — Zuhéren als Ermachtigung

Ahnlich wie Bourdieu und andere Theoretiker_innen beschreiben auch postko-
lonial argumentierende Theoretiker_innen die Sprache und das Sprechen als das
Medium, in dem Reprisentationssysteme entstehen, innerhalb dessen Kontext
gemacht wird und die Rdume dessen abgesteckt werden, was wie gesagt wird
und gesagt werden kann und wie es wahrgenommen wird. Gutiérrez-Rodriguez
ergénzt hier:

,.Die Fragen danach, wer wie spricht, was gesehen und wie etwas gesehen wird, beriihren
daher nicht nur die Ebene der Darstellung im Sinne der Sichtbarmachung, sondern auch

die des Sprechens und Gehortwerdens* (Gutiérrez-Rodriguez 2003:18).

Mit der postkolonialen Perspektive ldsst sich dabei, spezifisch auf die Situation
der Migrantinnen gerichtet, die Frage nach ihrer moglichen Reprisentation im
Rahmen einer wissenschaftlichen Arbeit stellen, die dabei nicht wieder zu einer
Wiederholung der ungleichen Machtverhiltnisse fiihrt, welche die Befragten
entmiindigt und die wissenschaftliche Darstellung als die legitime Interpretation
ihrer Aussagen festlegt. Auch, wenn dieser Konflikt nicht ganz aufgeldst werden
kann, soll er doch im Folgenden kurz skizziert und reflektiert werden.

In Spivaks wohl bekanntestem Aufsatz ,,Can the subaltern speak? (Spivak
u.a. 2008,1988) beschreibt sie die Unterwerfung einer bestimmten Gruppe von
Frauen, die sie die ,,Subalternen‘ nennt, durch hegemoniale Gruppen, wobei die-
se Unterwerfung zu Immobilitdt und einer Unmoglichkeit der eigenen Représen-
tation fithrt. Zudem sind diese Frauen sowohl von 6konomischen, sozialen als
auch kulturellen Ressourcen, die ihnen eine gleichberechtige Teilhabe an Gesell-
schaft ermoglichen wiirde, ausgeschlossen. Spivaks Fokus liegt nicht darauf,
diese Frauen als passive Opfer zu beschreiben, sondern die Rolle des ,,Zuhtrens*
deutlich zu machen. So ist fiir sie ,,[...] der Sprechakt eine Art Transaktion zwi-
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schen den Sprechenden und den Zuhorenden, wobei der Akt des Zuhorens einer
ist, der die Sprechenden ermichtigt™ (Castro Varela/Dhawan 2003:278). Subal-
tern sind diejenigen, denen nicht ,,zugehort” wird, die also keine Moglichkeit
haben, einen aktiven Einfluss auf die Verdnderung ihrer Situation zu nehmen. Es
geht also um eine ,,Verhinderung von Sprechen* und um ein ,,Nicht-Gehort-
Werden®, und nicht darum, dass Personen nicht sprechen und sich damit in eine
passive ,,Opferhaltung® begeben. Damit handelt es sich letztlich um eine struktu-
rell und sozial konstruierte Subalternitit. Den Begriff der Subalternen entlehnt
Spivak Gramsci®, der den Begriff 1930 auf jene Gruppen einer kapitalistisch
strukturierten Gesellschaft bezog, ,.[...] die der Hegemonie der herrschenden
Klassen ausgesetzt waren, vor allem aber auf die bauerlichen Klassen des peri-
pheren Siidens, die nie in die italienische Nation integriert worden waren — also
auf Gruppen, die in sich uneins und von gesellschaftlicher Reprisentation ausge-
schlossen waren* (Steyerl 2008:8). Da die von Spivak beschriebenen Subalter-
nen zudem nicht ,,mobil* sind, scheint es zunichst paradox, die Begrifflichkeit
auf Personen zu iibertragen, die eine Migrationsbewegung vollzogen haben und
somit durchaus als mobil gelten konnen. Nikita Dhawan bemerkt dazu weiter-
fiihrend:

,»opivak observes the very definition of the subaltern entails ‘immobility’, whereby the
cultural space of subalternity is cut off from the lines of mobility producing the class- and
gender-differentiated colonial subject. [...] She sees the new-immigration-in capitalism or
Eurocentric economic migration as a critical mass that is based on hope for justice under
capitalism. Thus the mainstream migrant to the north is very much inside capitalist struc-

tures, as an agent and not just simply as victim* (Dhawan 08.10.2010).

Wie im empirischen Teil dieser Arbeit spéter noch genauer gezeigt werden kann,
ist es dennoch eine Realitét, dass Frauen, die sich in marginalisierten gesell-
schaftlichen Rdumen ohne Zuhérer_innenschaft bewegen, auch dann, wenn sie
aufgrund ihrer Mobilitdt nicht im Ganzen der Kategorie einer Subalternen ent-
sprechen, sich mit ihren Weiterbildungsbedarfen nicht ausreichend sichtbar ma-
chen konnen. Dies gilt explizit nicht fiir solche Frauen, die einen gesicherten
Aufenthaltsstatus haben, iiber ein hohes kulturelles Kapital verfiigen und sich
mit dem ,,Feld der Weiterbildung® auskennen. Doch scheint es fiir alle anderen
marginalisierten Gruppen und gerade fiir papierlose Migrant_innen, deren An-

8 ,,Auch Edward W. Saids Kritik am Orientalismus baut auf der Gesellschaftsanalyse
von Gramsci auf* (Habermann 2012:24, vgl. Said 2009 (1978):15f).
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wesenheit allein schon eine Straftat ist, keine hegemoniale Mehrheit zu geben,
fiir die es ein Anliegen sein konnte, die Bediirfnisse und Rahmenbedingungen
dieser Frauen wahrzunehmen und zu veréndern.

Auch wenn sich der Begriff der Subalternen in seiner gesamten Bedeutungs-
dimension auf keine der in Deutschland lebenden Frauen mit Migrationshinter-
grund iibertragen ldsst — seien es nun solche mit gesichertem Aufenthalt in
Deutschland oder papierlose — sind sie in vielen Fillen von gleichberechtigter
Teilhabe in der Gesellschaft ausgeschlossen und ihre Stimme verhallt im 6ffent-
lichen Diskurs weitgehend ungehdort. So kann mit Bourdieu gezeigt werden, wie
sie durch einen distinguierten Sprachcode und den monolingualen Habitus in
Bildungsinstitutionen ausgegrenzt werden. Mit Spivak kann an dieser Stelle zu-
sétzlich bewusst gemacht werden, wie das Phianomen des ,,Nicht-Zuhorens* als
weiteres Ausgrenzungsinstrument funktioniert. Gegen-Erzidhlungen, wie Ha sie
beschreibt (s. 0.), die Legitimationslegenden und damit symbolische Herrschaft
aufdecken konnten, werden so gar nicht erst gehort. Im Horbarmachen von Ge-
gen-Erzidhlungen wire jedoch ein bedeutsamer Hebel zu sehen, an dem angesetzt
werden kann, um Denkstrukturen zu veridndern. Denn aus der Perspektive des
postkolonialen Ansatzes werden Herrschaftsverhiltnisse durch Sprache, durch
diskursive Praxis* (re-)produziert (vgl. Hall 2012:150). Somit lassen sie sich
durch Sprache beeinflussen und schlieBlich auch verindern.’

Auch im Rahmen einer wissenschaftlichen Arbeit wie dieser, in der versucht
wird, den befragten Frauen einen Raum zu geben, in dem sie sich selber duflern
konnen, werden ihre eigenen Konstruktionen durch mich als Forscherin rekonst-

9  Als aktueller Beitrag zu rassismuskritischen Gegen-Erzihlungen ist zum Beispiel das
Worterbuch fiir (nicht) rassistische Sprache mit dem Titel: ,,(K)Erben des Kolonialis-
mus im Wissensarchiv deutsche Sprache* — Ein kritisches Nachschlagewerk® zu nen-
nen (Arndt/Ofuatey-Alazard 2011) oder auch eine dhnlich vorgehende Sammlung von
Adibeli Nduka-Agwu und Antje Lann Hornscheidt: ,,Rassismus auf gut Deutsch: Ein
kritisches Nachschlagewerk zu rassistischen Sprachhandlungen.” (Nduka-Agwu/
Hornscheidt 2010). Sie regen zur Reflexion und zur Weiterentwicklung der eigenen
Sprache an und sammeln umfassend das Wissen und die Erfahrungen unterschiedli-
cher rassismuskritischer Bewegungen der letzten Jahrzehnte. Beide Werke sind jedoch
dann kritisch einzuschitzen, wenn sie als eine Art Waffe der ,,Rassismuspolizei‘
missbraucht werden und alle diejenigen damit zum Schweigen gebracht werden sol-
len, die scheinbar nicht die ,richtigen” Worter gebrauchen. Gegen-Erzidhlungen diir-
fen keine ,,akademischen* Erzé@hlungen bleiben, wenn sie eine breite Wirkung in so-

zialen Kontexten erzielen sollen.
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ruiert und interpretiert, so dass sie wieder nicht selbst, sondern nur durch mich
zu Wort kommen. Dieses Dilemma ldsst sich im Rahmen dieser Arbeit nicht auf-
16sen. Durch die Offenlegung der Rekonstruktion und eine moglichst intersub-
jektiv nachvollziehbare Interpretation, die nahe an den transkribierten Interview-
texten bleibt, soll eine maximale Anniherung an die urspriinglich durch die
Interviewten intendierte Bedeutung ermoglicht werden. Im vierten Kapitel, das
genauer auf das methodische Vorgehen eingeht, wird dieses Dilemma ausfiihrli-
cher betrachtet und reflektiert.

Im ndchsten Abschnitt wird ein weiteres Instrument der symbolischen Herr-
schaft vorgestellt, welches Macht erhaltend und Macht produzierend wirkt. Die
bei Bourdieu beschriebenen binér konstruierten gender — Kategorien von Mann
und Frau, werden durch eine genauere Betrachtung der Kategorien des 6konomi-
schen und sozialen Status, der natio-ethno-kulturellen Zugehorigkeit und der se-
xuellen Identitdt ergidnzt. Dabei wird es moglich, die Position im sozialen Raum,
die bei Bourdieu vor allem iiber das kulturelle und 6konomische Kapital defi-
niert wird, weiter auszudifferenzieren. Die vier Kategorien werden als zentrale
Macht (re-)produzierende Differenzlinien analysiert und in ihren Auswirkungen
und ihrer Verwobenheit betrachtet. Im Rahmen der spéteren Auswertung der
Interviews werden sie — unter kritischer Beriicksichtigung der Essentialisierungs-
und Festschreibungsgefahr — immer wieder bedeutungsvoll.

,Okonomischer und Sozialer Status®, ,Gender*,
»hatio-ethno-kulturelle Zugehoérigkeit”, ,,Sexuelle Identitat”
— zur Bedeutung der Verwobenheit Macht re-produzierender
Kategorien fiir die Position im sozialen Raum

There is no such thing as a single-issue
struggel because we do not live single-
issue lives. — Audre Lorde

Bereits seit den 1970er Jahren klagen Feministinnen of color, wie Audre Lorde,
Gloria Anzaldda und Chandra Talpade Mohanty die westlich-feministische
Theoriebildung an, eurozentristisch zu sein und andere Diskriminierungsformen
wie etwa Rassismus, Homophobie und Klassismus auler Acht zu lassen (vgl.
Castro Varela/Dhawan 2010:310). Das ,,gleichzeitige Beachten* von interdepen-
denten, miteinander verwobenen Kategorien, die abhédngig vom jeweiligen loka-
len Kontext unterschiedlich dominant sein konnen, wird auch gegenwirtig noch
immer unter dem Begriff der ,Intersektionalen Analyse* diskutiert. Zentral bei
dieser Perspektive ist, dass es nicht um eine reine Addition von Kategorien geht,
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sondern diese sich gegenseitig verstirken beziehungsweise abschwichen und
damit interdependent sind. Der Begriff der Intersektionalitéit (intersectionality)
selbst wurde erstmals in einem Aufsatz der afroamerikanischen Rechtswissen-
schaftlerin Kimberlé Crenshaw 1989 verwendet. Sie weist darin darauf hin, dass
am Uberschneidungspunkt sexistischer und rassistischer Diskriminierungen we-
der die Solidaritit und Unterstiitzung von anti-rassistischer Bewegung noch von
feministischer Bewegung bzw. die darin entwickelten Antidiskriminierungsma$-
nahmen greifen. Crenshaw verwendet fiir die Beschreibung dieses Phinomens
die Metapher einer Kreuzung (intersection), auf der es zu einem Unfall kommt,
der von Autos verursacht wird, die aus verschiedenen und manchmal aus allen
Richtungen kommen. Ahnlich sihe es aus, wenn eine Schwarze Frau verletzt
wiirde, die sich auf der Kreuzung befindet: Thre Verletzung kann das Resultat
geschlechtlicher oder rassistischer Diskriminierung sein. Das Dilemma ist dabei:
Keines der herannahenden Rettungsfahrzeuge (die ,race-ambulance’ und die
,gender-ambulance’) fiihlt sich zustindig (vgl. Crenshaw 1989)."

In der deutschsprachigen Forschung wird die Forderung nach einer intersekt-
ionalen Analyse gesellschaftlicher Verhiltnisse in den 1990er Jahren wieder
aufgegriffen und die Relevanz der verschiedenen Benachteiligungskategorien
kontrovers diskutiert. Auf der einen Seite wird unterstrichen, dass die Zahl der
moglichen Kategorien unendlich und eine klare Zuordnung nie ganz moglich ist
(vgl. Reuter/Villa 2010:217), auf der anderen Seite, dass Unterscheidungen und
Gewichtungen aufgrund der jeweiligen gesellschaftlichen Bedeutung getroffen
werden miissen (Klinger/Knapp 2005:2005). Demnach stiinden die Kategorien
,»Race* (bzw. Ethnizitit), Klasse und Geschlecht im Vordergrund. Queerfeminis-
tische Sichtweisen fiigen hier noch die Kategorie der ,,sexuellen Identitit™ als
zentrale, Identitdt konstituierende und Benachteiligungen nach sich ziehende Ka-
tegorie hinzu (vgl. Castro Varela/Dhawan 2005:125). Spivak weist als postkolo-
niale Theoretikerin kritisch darauf hin, dass eine reine Nebeneinanderstellung
dieser Kategorien, ohne eine Beriicksichtigung des globalen Kontextes, zu einer
Bedeutungslosigkeit derselben fithren kdnne:

,,Es ist klar, dass arm, schwarz und weiblich sein heift: es dreifach abzubekommen. Wenn

diese Formulierung jedoch aus dem Zusammenhang der Ersten Welt in einen postkolonia-

10 In dem Video: ,,The unequal opportunity race* werden die unterschiedlichen Auswir-
kungen vor allem der Differenzlinien ,,gender” und ,,race* sehr eindriicklich darge-
stellt (Pinto 2010).



96 | TEILNAHME AN WEITERBILDUNG IN DER MIGRATIONSGESELLSCHAFT

len Zusammenhang [...] verschoben wird, dann verliert die Beschreibung ,,schwarz* oder
,-of color* ihre Uberzeugungskraft und Signifikanz** (Spivak 2008:27).

Sie betont, dass auch gegenwiértig der Wohlstand der sogenannten Ersten Welt
durch die Ausbeutung von Personen in wirtschaftlich abhéngigen Léindern er-
moglicht wird. Es sei daher relevant, die Kategorien nicht nur interdependent,
sondern auch in ihren jeweiligen Folgen fiir den internationalen Kontext zu den-
ken.

Durch den differenzierten Gebrauch der Kategorien, die — ausgehend von
einem dekonstruktivistischen Ansatz — keine scharfen Rinder haben konnen und
unendlich erweiterbar sind, besteht die Gefahr, dass die Solidaritit von Men-
schen untereinander durch ihre jeweilige Zuordnung in bestimmte ausdifferen-
zierte Kategorien erschwert wird. So schreibt Hito Steyerl, die sich mit postkolo-
nialer Kritik und feministischer Repriisentationskritik'' auseinandersetzt:

,In dieser Sprachlosigkeit ist eines besonders unsagbar geworden: die Solidaritit jenseits
der Identitdt. Es ist, als beruhe die herrschende Ordnung nicht mehr auf dem Ausschluss
der Anderen, sondern auf der radikalen Verleugnung ihrer moglichen Gleichheit. Auch
wenn die Forderung nach Gleichheit noch so deutlich artikuliert wird, verhallt sie in einer
Hegemonie, die Diversitit zur imperialen Machttechnik verfeinert hat. [...] Eine Vielzahl
singuldrer Subjekte, die jeweils allen anderen gegeniiber inkommensurabel sind oder sich

zumindest so benehmen, erzeugt ein autistisches Universum* (Steyerl 2008:14).

Es ist also tatsédchlich eine Art der ,,Festlegung® von Kategorien notwendig, um
politisch und solidarisch handeln zu konnen. Die Schwierigkeit, die eine klare
Benennung dieser Art von Kategorien gleichzeitig mit sich bringt, ist die darin
liegende Gefahr der Essentialisierung. Menschen werden dann auf die ihnen zu-
geschriebenen Kategorien von Geschlecht, Ethnie, Klasse, sexuelle Identitit und

11 Aus der feministischen Représentationskritik haben sich die Visual Studies entwi-
ckelt: ,,Von der Position ausgehend, dass visuelle Wahrnehmung geschlechtlich, kul-
turell und klassenspezifisch geprégt ist und dass visuelle Bilder ebenso wie die Spra-
che an der Herstellung gesellschaftlicher Macht- und Herrschaftsprozesse beteiligt
sind, leisten die Visual Studies eine persistente Kritik an der Produktion von Bildern
und Fiktionen wie der Unschuld des Blicks, der Reinheit des Sehens oder der Wahr-
heit der Bilder. Sehen ist technisch vermittelt, im Korper verankert, von Begehren
durchdrungen und von sozialer Stellung markiert, wie vor allem aus feministischer

und postkolonialer Perspektive deutlich wurde* (Institute for Art Education 10.02.12).
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dhnliches festgelegt, wodurch diese gesellschaftlichen Konstruktionen noch wei-
ter verfestigt und perpetuiert werden.

Wihrend auf der eine Seite mit dem dekonstruktivistischen Ansatz der post-
kolonialen Theorien keine Kategorie klare Rinder haben kann und somit nicht
wirklich greifbar ist, also auch keine Gruppe mit diesen Kategorien gefasst wer-
den kann, ist auf der anderen Seite also dennoch ein strategischer Essentialismus
notwendig. So argumentiert Spivak:

.. think we have to choose again strategically, not universal discourse but essentialist dis-
course. [...]I think it’s absolutely on target to take a stand against the discourses of essen-
tialism, universalism as it comes in terms of the universal — of classical German philoso-
phy or the universal as the white upper-class male... etc. But strategically we cannot*
(Spivak/Harasym 1990:11).

Spivak schligt also einen strategischen und reflektierten Einsatz von Identitéts-
konzeptionen vor, um politisch wirksam Solidaritit mobilisieren und als Gruppe
handeln zu kénnen.'” Diese Identitédtskonzeptionen miissen in ihrer Konstruktion
und ihrer Konzepthaftigkeit stets mit reflektiert werden, um dem Dilemma der
Essentialisierung wenigstens teilweise entgehen zu konnen.

Die Problematik der Essentialisierung beschiftigt auch die Diskurse der
interkulturellen Padagogik, die sich stindig in dem Dilemma zwischen der ,,An-
erkennung von Unterschieden® und ,,Kulturalisierung®, also der kulturalistischen
Reduktion von Personen auf scheinbare kulturelle Unterschiede, befindet (Me-
cheril 2010:63).

Fiir die Analyse der Weiterbildungsteilnahme ist die Riickfiihrung von Be-
griindungsmustern auf einen Zusammenhang mit den Kategorien sozialer und
okonomischer Status, natio-ethno-kulturelle Zugehorigkeit und gender daher nur
vorsichtig moglich, und dennoch sehe ich es als wichtig an, sie aufgrund ihrer
starken Auswirkungen auf die Erfahrung von Diskriminierung und Benachteili-
gung und damit auf die Identitétsbildung von Personen zu beriicksichtigen. Die
sonst hdufig verwendeten Begriffe ,,class* und ,,race* werden in der vorliegen-
den Arbeit mit den Begriffen ,,sozialer und 6konomischer Status“ (class) und
,.natio-ethno-kulturelle Zugehorigkeit™ (race), so wie sie aktuell in den Zweigen

12 Auch Stuart Hall beschreibt in seinem Kapitel die ,,Dialektik der Identitdten” bezogen
auf feststehende Identitdten auf der einen Seite und dem Druck der Differenz auf der
anderen Seite und skizziert verschiedene Strategien wie damit umgegangen werden
kann und wird (vgl. Hall 2012:216f).
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der rassismuskritisch deutschen Migrationsforschung gebraucht werden, ersetzt
(vgl. Mecheril 2003; Goel 2009; u. a.). Die Kategorie der ,,sexuellen Identitét*
wurde in der Analyse des Materials nicht beriicksichtigt, da sie speziell in Bezug
auf die hier vorliegende Fragestellung keine bedeutende Rolle zu spielen schien.
Weiterhin werde ich die von den postkolonialen Theoretiker_innen geforderte
globale Perspektive im Rahmen dieser auf das deutsche Weiterbildungssystem
bezogenen Analyse nur eingeschrinkt einnehmen konnen. Dort, wo sie fiir die
theoretische Vollstandigkeit auch im empirischen Teil wichtig erscheint, wird sie
den notwendigen Raum bekommen.

Das Habituskonzept — im Kontext von Othering
und Zugehérigkeitsdiskursen

»,Dem, was wir fiir andere sind, ent-
kommen wir selbst im Entkommen
nicht” (Paul Mecheril).

In diesem Abschnitt wird es vor allem darum gehen, den Einfluss von Othering
auf den Habitus zu beschreiben. Dazu wird zunichst der Prozess des Othering
nach Said beschrieben und mit Paul Mecheril auf die deutsche Migrationsgesell-
schaft iibertragen. AnschlieBend wird dieser Prozess in einen Zusammenhang
mit dem Habituskonzept Bourdieus gebracht und auf seine moglichen Auswir-
kungen auf den Habitus hin untersucht.

Wie oben schon erwihnt wurde, beschreibt Edward Said in Orientalism wie
der Orient und die in diesem konstruierten geographischen Raum lebenden Men-
schen in Reiseberichten, literarischen Werken und dhnlichen Texten einer orien-
talistischen Wissenschaftsdisziplin als ,,unterlegen* konstruiert wurden. Gleich-
zeitig konnten so diejenigen, die sich selbst als Européder_innen definierten, sich
als ,,iiberlegen* wahrnehmen (vgl. Said 2009 (1978). Durch die bestidndige An-
rufung von Personen als solche, die anders und different zu dem sind, wie sich
die Menschen in den westlichen Léndern erleben und durch die gleichzeitig un-
hinterfragt eingenommene Position des_derjenigen, die_der die Definitions-
macht dariiber hat, ,,was* der Orient eigentlich sei, wird aus der Perspektive der
Postcolonial Studies Herrschaft ausgeiibt und legitimiert. Diesen Zuschreibungs-
und Konstruktionsprozess, der fiir alle postkolonialen Theoretiker_innen als ein
zentraler gelten kann, bezeichnet Said als Othering. Ubertragen auf den deut-
schen Kontext beschreibt Paul Mecheril das Othering von Personen mit Migra-
tionshintergrund — was iibrigens schon mit der Nutzung des Begriffs ,,Person mit
Migrationshintergrund® beginnt — und konstruiert fiir den deutschen Migrations-
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diskurs das im ersten Kapitel schon kurz vorgestellte Modell des ,,(natio-ethno-
kulturell) Anderen Deutschen. Mecheril weist in diesem Zusammenhang ein-
driicklich darauf hin, dass der Diskurs iiber Migration ein Feld sei, in dem die
Differenz zwischen Normalitit und Abweichung wiederholt und aufer Kraft ge-
setzt wiirde. Normalitit sei die Beschreibung von etwas als etwas, das erwartet
werden diirfe, und enthalte dadurch zugleich auch Normen und Bewertungsmal-
stabe. Normalitit sei immer auch etwas, das eintreten solle und gleichzeitig Be-
schreibung und Vorschrift einer Ordnung.

,Dass es Migranten gibt, ist in einer Migrationsgesellschaft einerseits ,,normal“. Es ent-
spricht gewohnlichen Erwartungen. Gleichzeitig gilt ,,der Migrant™ als der Andere, der
Nicht-Normale, der Fremde, derjenige, der vom imagindren Normaltyp abweicht* (Me-
cheril 2004:46).

Bedenkt man die Pluralitdt von Migrationsformen, die religidse, soziale, politi-
sche und individuelle Heterogenitit dieser Gruppen, scheint es abstrus, alle diese
Individuen in eine Gruppe von ,,Personen mit Migrationshintergrund* oder eben
auch eine Gruppe ,,der Migrationsanderen* zusammenzufassen. Dennoch wird
eine solch unzuldssige Homogenisierung von Personengruppen im Diskurs im-
mer wieder hergestellt, so dass es auch wichtig ist, sie benennen zu konnen. Fiir
diese Praxis des Othering sind nach Mecheril, neben den entsprechenden juristi-
schen Texten, Festlegungen und Gewohnheiten bedeutsam, die in den alltdgli-
chen Handlungs- und Aufenthaltsrdumen, in den Lebenswelten der Subjekte an-
zutreffen sind. Hier spielen der Pass im Zweifelsfall eine untergeordnete und
beispielsweise das Aussehen, also die phinotypische Kodierung, und der Habitus
eine dominante Rolle (vgl. Mecheril 2004:51f). Mecheril spezifiziert:

,-Ob jemand als Migrant/Migrantin angesehen und bezeichnet wird, ist folglich von unter-
schiedlichen Bedingungen auf formeller und informeller Ebene abhingig. Insbesondere
auf letzterer sind Imaginationen, Mythen und auch Rassismen wirksam, welche die Zuge-
horigkeit des und der Einzelnen ermdglichen oder verhindern® (Mecheril 2004:52 Her-
vorh. i. O.).

Wachsen junge Menschen ,,in einem Erfahrungsklima von Rassismus* auf, wel-
ches ihnen permanent eine Nicht-Zugehorigkeit suggeriert, ist das ,.fiir die Ent-
wicklung ihres Selbstkonzepts, ihres Selbstwertgefiihls und die Entwicklung
ihrer sozialen Handlungsbereitschaft von grundlegender Bedeutung® (Mecheril
1995:103f). Auch Bourdieu bemerkt zu dieser Art von sozialer Praxis kritisch:
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,,Die Schule stellt fiir die jungen Immigranten die Gelegenheit dar, ihre volle rechtméBige
Zugehorigkeit zur franzdsischen Gesellschaft (und auch auf mehr oder weniger explizite
Art, zur demokratischen Kultur, dem Heer universalistischer Anspriiche wie der Absage
an den Rassismus) zu entdecken und auszuleben, ebenso aber auch ihre, durch die schuli-
schen Verdikte noch bestitigte, faktische vollige AusschlieBung (Bourdieu 2005:132).

Zum Habitus, der durch Bourdieu ja als das Zusammenspiel von Wahrneh-
mungs-, Denk- und Handlungsschemata definiert wird, welches wiederum durch
soziale Praxen beeinflusst wird gehort demnach auch die Wahrnehmung der
eigenen ethnischen Identitit. Diese schlieft sowohl die Selbst- als auch die
Fremdwahrnehmung der eigenen Identitit ein. Die Fremdwahrnehmung be-
zeichnet Paul Mecheril als ,,natio-ethno-kulturelles Erkennen* und die zugrunde
liegende symbolische Ordnung, also den Habitus, aufgrund dessen man jeman-
den zu erkennen glaubt, als ,,physiognomischen Code*. Dieser Code ermoglicht
die selbstverstindliche Auslegung etwa geschmacklicher Anzeichen, priferierter
Werte oder korperlicher Merkmale als Mitgliedschaftssignale beziehungsweise
als Zeichen der (Nicht-)Zugehorigkeit (vgl. Mecheril 2004:52). Beziiglich der
Frage, wozu eine solche Zuordnung zu einer Ethnie iiberhaupt notwendig wird,
schreibt die Erziehungswissenschaftlerin Ingrid Gogolin:

,,Ob und in welchen Situationen ein Mensch sich selbst ,einer Kultur® zuordnet (oder einer
Ethnie, einer Nation...), oder ob solche Zuordnung durch einen anderen geschieht: beides
sei immer verbunden mit einer Distinktionsabsicht, also der Intention, ,sich selbst‘ von
,anderen® unterscheidbar zu machen. Das bedeutet zugleich, ,sich selbst® zu ,anderen‘ zu-
ordnen zu kénnen* (Gogolin/Kriiger-Potratz 2006:130).

Diese Distinktionsabsicht, die demnach letztlich nicht nur das Ziel verfolgt, sich
abzugrenzen, sondern sich zu einer bestimmten Gruppe zugehdrig zu fiihlen, be-
einflusst das alltdgliche Leben der in Deutschland lebenden Personen, die als na-
tio-ethno-kulturell Andere oder auch Migrationsandere erkannt werden, in einem
hohen Mal3e, da sie immer wieder mit der Zumutung umgehen miissen, aufgrund
ihres Migrationsstatus’ aus der Mehrheitsgesellschaft diskursiv ausgeschlossen
zu werden. Selbst bei in Deutschland geborenen und aufgewachsenen Personen
mit Migrationshintergrund ist durch die Zuschreibungsprozesse der Mehrheits-
gesellschaft das Bewusstsein dafiir, ,,anders” zu sein als die Mehrheitsgesell-
schaft, stark ausgeprigt (vgl. Mecheril 2003:10).

Die Inkorporation eines solchen Habitus, der von Nicht-Zugehorigkeit und
gleichzeitigem Nicht-Etabliert-Sein geprégt ist, kann dazu fiihren, dass Weiter-
bildung als etwas wahrgenommen wird, was nur fiir die ,,Anderen®, die Zugeho-
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rigen und Etablierten, gedacht ist. So kann sie sich negativ auf die Teilnahme an
Weiterbildung auswirken, auch wenn diese scheinbar fiir alle offen steht. Diese
Vermutung bestitigt sich in der Auswertung des empirischen Materials: Es kann
gezeigt werden, dass sich keine der Befragten selbst als ,,Deutsch® definiert und
sie auch dann, wenn sie hier geboren sind, Schwierigkeiten damit haben, sich als
voll anerkannter Teil der Gesellschaft wahrzunehmen.

Zugehoérigkeit und staatsbiirgerlicher Handlungsspielraum als
Voraussetzung fiir Kapitalakkumulation

Wie zuvor schon genauer ausgefiihrt definiert Bourdieu soziales Kapital als

,.die Gesamtheit der aktuellen und potentiellen Ressourcen, die mit dem Besitz eines
dauerhaften Netzes von mehr oder weniger institutionalisierten Beziehungen gegenseiti-
gen Kennens oder Anerkennens verbunden sind; oder, anders ausgedriickt, es handelt sich
dabei um Ressourcen, die auf der Zugehorigkeit zu einer Gruppe beruhen (Bourdieu
1983:190, Hervorh. d. Verf.).

Da Zugehorigkeit eine Voraussetzung fiir das soziale Kapital ist, kann auch diese
— abhéngig von der jeweiligen Konstruktion des natio-ethno-kulturellen Raums —
als eine Kapitalie begriffen werden, die im Zusammenhang mit bestimmten vor-
herrschenden Machtverhiltnissen steht (vgl. Peters 2009:35). Fehlt die Voraus-
setzung der Zugehorigkeit, wirkt sie sich auch negativ auf die anderen Bereiche
des Kapitalerwerbs aus, denn da sie sich unmittelbar auf die Verfiigbarkeit des
sozialen Kapitals auswirkt, verhindert beziehungsweise erschwert sie die
Tauschbeziehungen zwischen den verschiedenen Beteiligten. Mecheril betont,
dass individuelle Zugehorigkeiten dabei immer von Strukturen abhingig sind,
die der_dem FEinzelnen vorgegeben sind und es sich um keine "autonome" Ent-
scheidung handelt (vgl. Mecheril 2004:46). Die Zugehorigkeitsfrage als eine
Kapitalfrage zu denken, wird damit nochmal bedeutsamer, denn in diesem Kon-
text betrachtet ist die Forderung nach einer Verdnderung von Strukturen, die Zu-
gehorigkeit ermoglichen kann, nicht nur eine Frage von ethischer und individua-
lisierter ,,Gerechtigkeit®, die allen theoretisch eine gleiche Teilhabe ermoglicht,
sondern eine grundsitzliche Frage danach, wie Gesellschaft strukturiert sein
muss, um gegen die aktuell ausschlieBend wirkende diskursive Praxis vorgehen
zu konnen. Im Rahmen der Auswertung wird nochmal genauer ausgefiihrt wer-
den, inwiefern Zugehorigkeit, die als Kapitalie wirkt, eben auch auf Fragen von
Weiterbildungsteilnahme einwirken kann.
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Wiihrend das soziale Kapital mit dem Fokus auf die Zugehorigkeit fiir den
Rahmen dieser Arbeit geschérft werden kann, ldsst sich das 6konomische Kapi-
tal mit dem Fokus auf einen ,,staatsbiirgerlichen Handlungsspielraum* als Kapi-
talform erweitern. Wie im einleitenden Kapitel deutlich gemacht, lassen sich in
der gegenwirtigen deutschen Gesetzgebung bis heute koloniale Strukturen er-
kennen. Diese Sonderbehandlung macht sich vor allem an der Frage nach Staats-
angehorigkeit und staatsbiirgerlichen Rechten fest. So ist in fast allen Lindern
die Vergabe von Staatsangehorigkeiten, Aufenthalts- und Arbeitserlaubnissen an
hohe Hiirden gebunden, wobei es in Deutschland eine klare Hierarchisierung
gibt mit europdischen Lidndern, Nordamerika, Australien, Neuseeland, Japan,
Stidkorea, Israel auf der einen Seite und den iibrigen Lindern auf der anderen
Seite. Aufenthaltserlaubnisse und ihre Verlingerungen sowie die Vergabe von
Niederlassungs- und Arbeitserlaubnissen sind dabei in erster Linie an das Her-
kunftsland gekoppelt (vgl. Auswirtiges Amt 07.03.2013/online; Bundesministe-
rium der Justiz 2004:6f). Der Anerkennungstheoretiker Axel Honneth stellt fest,
dass unter anderem die rechtliche Zugehorigkeit, die Aufgehobenheit in einem
Staat, den einzelnen Individuen Sicherheit vermitteln (vgl. Honneth 1994:51).
Gerade fiir die, die iiber lange Zeit befristete Aufenthaltserlaubnisse oder Dul-
dungen" haben, wird das Gefiihl der Zugehorigkeit zu Deutschland daher nur
ein vages bleiben konnen und die rechtliche Situation fiir Papierlose zu einer
dauerhaften angstbesetzten Belastung. Gleichzeitig geht es nicht nur um Sicher-
heit und Zugehorigkeit, sondern eben auch um eine Frage der Handlungsmog-
lichkeiten, die an die Frage der rechtlichen Umstinde gebunden ist. Nur dann,
wenn Personen tiber einen Aufenthaltsstatus verfiigen, der ihnen den Zugang
zum Arbeitsmarkt erleichtert oder gar erst ermoglicht, sind sie in der Lage, legal
eine Erwerbstitigkeit aufzunehmen und damit 6konomisches Kapital zu erwer-
ben. Ein Aufenthaltsstatus, der Befristungen und Einschridnkungen unterliegt, ist
somit einem Mangel an 6konomischem Kapital gleichzusetzen, der sich auf den
eigenen Handlungsspielraum auswirkt. Dieser Mangel wirkt sich, wie spiter
noch ausfiihrlicher gezeigt werden kann, ebenfalls direkt auf die Weiterbildungs-
teilnahme aus. Es erscheint subjektiv nicht sinnvoll an (beruflicher) Weiterbil-
dung teilzunehmen, wenn gleichzeitig weder ein gesicherter Aufenthalt in Aus-

13 Das gilt insbesondere fiir diejenigen, die aufgrund ihres Asylbewerber_innenstatus*
sogenannte ,,Kettenduldungen* erhalten. Die betroffenen Personen, die auch als ,,aus-
reisepflichtige Ausldnder_innen® bezeichnet werden, miissen sich jeweils in kurzen
Zeitabstinden die ,,Aussetzung der Abschiebung® bestitigen lassen. Teilweise ziehen

sich Kettenduldungen iiber mehr als zehn Jahre.
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sicht ist und/oder keine Arbeitserlaubnis vorliegt, die eine Voraussetzung dafiir
ist, die gelernten Inhalte auch verwerten zu konnen.

ZUR REICHWEITE UND DEN GRENZEN

DER SOZIOLOGISCHEN ANALYSEINSTRUMENTE UND
IHRER MOGLICHEN ERWEITERUNG DURCH
POSTKOLONIALE PERSPEKTIVEN

Die breite gemeinsame Grundlage der Soziologie Bourdieus und der Konzepte
der postkolonialen Theorien, die sich vor allem im Konzept der symbolischen
Gewalt vereinen, macht eine vorsichtige Zusammenfithrung moglich, wenn die
postkolonialen Theorien durch die starke Fokussierung auf den Diskurs als mo-
vens sozialer Praxis auch einen etwas verlagerten Schwerpunkt in der Analyse
haben.

Die Wirkungsweise symbolischer Herrschaft mit der postkolonialen Brille in
den Konzepten epistemischer Gewalt, die durch Legitimationslegenden wirkt,
beschreiben zu konnen, macht es moglich, die Entstehung von Normalitdtsdis-
kursen bezogen auf das, was als deutsch gilt, historisch in Bezug auf die Kolo-
nialgeschichte zu kontextualisieren und in ihren gegenwértigen Auswirkungen
zu beschreiben.

Mit Spivak lésst sich ergénzend zu dem bei Bourdieu beschriebenen Prozess,
wie Macht durch Sprache (vgl. Bourdieu/Beister 2005:69f) entsteht, das Phéno-
men verdeutlichen, wie Personen, die eine Stimme haben und sprechen, in der
Gesellschaft unhorbar gemacht werden, indem ihnen das Zuhoren verweigert
wird. Dies wirft die Frage danach auf, wer sich eigentlich wie mit seinen/ihren
Weiterbildungsbedarfen gesellschaftliche Aufmerksamkeit verschaffen kann.
Die von Bourdieu beschriebenen sozialen Lagen im sozialen Raum werden hier
erginzt durch eine Ebene, die tiber das 6konomische und kulturelle Kapital hin-
ausgeht und sich damit auseinandersetzt, welche zusitzlichen Kriterien eine Rol-
le spielen, wenn es darum geht, wer in dieser Gesellschaft iiber Definitions- und
Reprisentationsmacht verfiigt. Dies fiihrt unter anderem zu Uberlegungen be-
ziiglich der Frage, wer eigentlich fiir wen sprechen darf und sollte und wer wen
wie reprisentieren kann. Diese Frage wird auch mit dem methodischen Vorge-
hen im Zusammenhang in der vorliegenden Arbeit selbst kritisch diskutiert und
letztlich wird eine eigene Positionierung formuliert.

Wihrend die Kategorie sozio-okonomischer Status bei Bourdieu einen be-
deutenden Raum einnimmt und auch die Machtwirkung von bindren Kategorien-
bildungen bei ihm beschrieben wird, wird die Kategorie der zugeschriebenen na-
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tio-ethno-kulturellen Zugehorigkeit bei Bourdieu nicht mit ihren speziellen
Auswirkungen auf den Habitus oder auf die soziale Lage hin untersucht. Es wur-
de aufgezeigt, wie mit dem postkolonialen Ansatz diese Kategorie in ihrem glo-
balen und historischen Zusammenhang gedacht und als Analysekategorie stark
gemacht werden kann. Der Prozess des Othering, der unter anderem durch Zu-
gehorigkeitsdiskurse konstituiert wird, konnte in seiner Wirkung auf den Habitus
beschrieben und in seiner Wirkung auf Weiterbildungsentscheidungen hin be-
fragt werden. So hat dieser Prozess einen entscheidenden Einfluss auf die Wei-
terbildungsentscheidungen, wenn wir argumentieren, dass Begriindungen fiir und
gegen die Teilnahme an Weiterbildung zentral mit dem Habitus von Personen
zusammenhingen, der Wahrnehmungs- und Einstellungsmuster in sich vereint
und selbst wiederum von Erfahrungen der Anerkennung und Zugehorigkeit
strukturiert wird.

SchlieBlich wird das Phinomen der Zugehorigkeit sowie das Verfiigen iiber
staatsbiirgerlichen Handlungsspielraum als eine Erweiterung der Kapitalformen
des sozialen beziehungsweise okonomischen Kapitals definiert, die beide als
wertvolle Ergidnzung fiir das Kapitalkonzept von Bourdieu dienen konnen. Das
Verfiigen iiber staatsbiirgerlichen Handlungsspielraum ist dabei kein Konzept,
welches direkt den postkolonialen Theorien entnommen wurde, sondern es wur-
de vielmehr durch mich auf der Folie der Kritik postkolonial argumentierender
Theoretiker_innen an der noch immer wirkenden neokolonialen Gesetzgebung in
Deutschland (vgl. Ha 2007:50) mit dem Kapitalkonzept von Bourdieu zusam-
mengefiihrt und dann indirekt abgeleitet. Im Rahmen der Auswertung erweist es
sich — wie spiter noch zu zeigen sein wird — als eine wertvolle Analysebrille und
eines der zentralen, Weiterbildungsteilnahme beeinflussenden Begriindungsmo-
mente.

Problematisch bleibt an der Heranziehung der sogenannten postkolonialen
Theorien, dass ihr Forschungsfeld an sich keine scharf konturierten Grenzen hat,
sondern sehr transdisziplindr aufgestellt ist. So muss eine jeweils zu begriinden-
de Auswahl von Konzepten getroffen werden, die teilweise wieder eklektisch
nebeneinander stehen. Die hier vorgenommene enge Anbindung an die soziolo-
gischen Instrumente Bourdieus bringt zudem eine weitere Verengung der einzel-
nen Konzepte mit sich. Bei allen fiir diese Arbeit ausgewéhlten Konzepten wur-
de durch mich ein direkter oder indirekter Zusammenhang mit der leitenden Fra-
ge nach Weiterbildungsteilnahme angenommen und die Vermutung, die sich
groBtenteils im empirischen Material auch bestitigen lie3, in den vorhergegan-
genen theoretischen Ausfithrungen explizit gemacht. Viele wichtige Konzepte
und Ideen des postkolonial geprigten Forschungsfeldes miissen bei dieser Vor-
gehensweise dennoch unerwihnt bleiben. Schwierig ist auch die bisher noch ge-
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ringe Rezeption und Anerkennung der Theorien im deutschen erziehungswissen-
schaftlichen Kontext (vgl. Baquero Torres 2012:315), wihrend sie im angloame-
rikanischen Raum bereits eine viel groflere Verbreitung erreicht haben (vgl. Reu-
ter/Karentzos 2012:10). Wie in den einzelnen Abschnitten ausgefiihrt wurde,
bieten die postkolonialen Ansitze jedoch gerade mit dem Blick auf die Migra-
tionsgesellschaft in Deutschland eine bereichernde Theoriefolie, die es moglich
macht, die Aussagen der interviewten Frauen in ihren groferen historischen und
globalen Kontext einzuordnen.






Zweite Zusammenfassung und Reflexion

Die Argumentationslinien und Konzepte der vor allem diskursbezogen und glo-
bal ausgerichtet argumentierenden Vertreter_innen der Postkolonialen Theorien
und die des franzosischen Kultursoziologen Pierre Bourdieu, fiir den sich die
Gesellschaftsstruktur vor allem durch die ungleiche Verteilung von 6konomi-
schem und kulturellem Kapital konstituiert, scheinen auf den ersten Blick nicht
vereinbar zu sein und stellen im gegenwirtigen wissenschaftlichen Diskurs der
deutschen Erwachsenenbildung eine eher ungewohnliche Zusammenfiihrung dar.
Es wurde im Vorgehenden gezeigt, inwiefern es dennoch méglich sein kann, den
kultursoziologischen Blick mit der postkolonialen Perspektive nicht nur zu er-
ginzen, sondern auch sehr viel schirfer zu machen. Die von Bourdieu untersuch-
te soziale Praxis wird mit der postkolonialen Perspektive in einem globalen und
historischen Kontext verortet und auf ihre Diskurswirkung hin untersucht.

Die vorgestellten soziologischen Analyseinstrumente Bourdieus — das Konzept
der symbolischen Herrschaft, der Habitusbegriff, der Feldbegriff, die Kapitalsorten
sowie der soziale Raum — werden stets bezogen auf ihren Zusammenhang mit der
Teilnahme an Weiterbildung hin betrachtet und in einem zweiten Teil mit postko-
lonialen Ansitzen erweitert. Diese werden zunéchst in ihrer historischen Entwick-
lung skizziert und dann auf den deutschen Lebenskontext bezogen.

Mit den Postcolonial Studies kann gezeigt werden, wie die symbolische
Herrschaft durch epistemische Gewalt eine Verhinderung von Zuhoren als dem
Gegenstiick zu einem wirksam werdenden Sprechen und durch eine bindre
Konstruktion von Kategorien wirkt. Im Hinblick auf Letztere werden die Kate-
gorien Bourdieus, die sich insbesondere auf die ungleiche Verteilung von 6ko-
nomischem und kulturellem Kapital sowie auf durch unterschiedliche gender-
Zuschreibungen begriindete Ungleichbehandlung beziehen, um die Differenzka-
tegorien sozio-okonomischer Status, natio-ethno-kulturelle Zugehorigkeit, und
sexuelle Identitidt erweitert. Alle diese machtvollen Differenzkategorien werden
zusitzlich zur Verfiigbarkeit von 6konomischem und kulturellem Kapital rele-
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vant, wenn es darum geht, die Position der Befragten im sozialen Raum zu veror-
ten und diese Position in ihrer Auswirkung auf den Zugang zu Weiterbildung zu
skizzieren.

AnschlieBend wird nachvollzogen, wie ein fiir die Weiterbildungsteilnahme
zentraler Aspekt, nimlich Zuschreibung und/oder Wahrnehmung von (Nicht-)
Zugehorigkeit zur Gesellschaft, sich tiber Othering-Prozesse in den Habitus ein-
schreiben und dann fordernd oder eben auch hemmend wirken, wenn es darum
geht, die eigene gesellschaftliche Teilhabe durch Weiterbildungsteilnahme zu
erhohen.

SchlieBlich werden zwei Weiterentwicklungen der Kapitaltheorie Bourdieus
vorgenommen und Zugehorigkeit sowie staatsbiirgerlicher Handlungsspielraum
im Sinne von Rechten und Ridumen, in denen Biirgerrechte wahrgenommen wer-
den konnen, als Kapitalform beschrieben.

Wiihrend die soziologischen Instrumente Pierre Bourdieus eine weite Akzep-
tanz und Rezeption im deutschen geisteswissenschaftlichen Kontext haben, sind
die Postkolonialen Theorien bisher noch wenig verbreitet. Gleichzeitig kann
konstatiert werden, dass auch das Feld einer rassismuskritischen Migrationsfor-
schung an sich noch ein recht kleines Forschungsgebiet ist, welches erst seit der
politischen Anerkennung Deutschlands als Einwanderungsland unter der Rot-
Griinen Regierung 2001 (vgl. Unabhingige Kommission fiir Zuwanderung
2001:1) eine groBere Aufmerksamkeit erfdhrt. Vor allem in Forschungsberei-
chen, die sich mit Identitits- und Zugehorigkeitsfragen, Diskriminierung, Ras-
sismus und durch Diversity geprédgten Bildungskontexten beschiftigen, sind die
Postkolonialen Theorien aus meiner Sicht aber besonders fruchtbar. Mit der Zu-
nahme an Forschung in diesen Bereichen wird vermutlich daher auch die Rezep-
tion der Postcolonial Studies steigen.

Viele der hier entwickelten Gedanken konnen durch die Auswertung des
empirischen Materials bestitigt und weiterentwickelt werden. Sie bieten die
theoretische Folie, unter der die Interviews betrachtet werden und Vorannahmen
generiert werden, ohne dass dabei entwickelte Hypothesen unverédnderlich fest-
stehen. Der hier dargelegte theoretische Rahmen erzeugt eine Sensibilitit und
macht den Auswertungsvorgang im Rahmen der im folgenden Kapitel zu be-
schreibenden Methode der Grounded Theory transparenter und nachvollziehba-
rer. Dies fiihrt nicht dazu, dass der Blick fiir die Moglichkeit verloren geht, dass
auch vollig neue, dem widersprechende und irritierende Ergebnisse im Material
gefunden werden konnen, da die Anlage der Grounded Theory eine Hypothesen
generierende ist, eine, die ihre Hypothesen von Interview zu Interview generiert
und bestitigt oder verwirft und neu entwickelt. Im folgenden Kapitel wird dieser
Prozess genauer beschrieben.



Zur qualitativen Befragung einer bisher noch
wenig gehorten Gruppe und der Schwierigkeit
ihrer Reprasentation

Wie im Kapitel zum aktuellen Forschungsstand bereits dargestellt wurde, exis-
tieren in der deutschsprachigen Adressatenforschung zur Weiterbildungsteil-
nahme von Personen mit einem sogenannten Migrationshintergrund bereits eini-
ge Forschungsarbeiten, die mittels statistischer Zahlen auf die prekére Teilnah-
mesituation der Personen — und hier insbesondere der Frauen — mit Migrations-
hintergrund hingewiesen haben und iiber die Befragung von Expert_innen aus
der Weiterbildungspraxis einen ersten Uberblick iiber das Feld geschaffen ha-
ben. Gleichzeitig beziehen nur wenige dieser Arbeiten die Perspektive der Ad-
ressat_innen selbst mit ein.' Bewusst wurden daher im Rahmen dieser Arbeit ein
qualitatives Vorgehen und die empirische Methode der personlichen Befragung
durch leitfragengestiitzte Interviews gewihlt. Zum einen er6ffnet dieses Vorge-
hen mir als Forscherin den Raum, die Griinde der Befragten, aus denen heraus
sie an Weiterbildung teilnehmen oder eben nicht teilnehmen, von ihnen selbst zu
erfahren. Zum anderen wird es den Befragten dadurch ermdglicht, sich trotz
ihrer sonst strukturell marginalisierten Position im wissenschaftlichen Diskurs
der Adressatenforschung horbar zu machen. Der Fokus liegt dabei auf deutschen

Frauen mit einem sogenannten Migmtionshintergmndz , die ihren Lebensmit-

1 Eine Ausnahme ist zum Beispiel die Veroffentlichung ,,Zwischen Diskriminierung
und Anerkennung“ von Annette Sprung (2011), die sich auf ein Projekt mit Migran-
tinnen in Osterreich bezieht (Sprung 2011).

2 Vgl. auch das erste Kapitel fiir die ndhere Erldauterung der Bezeichnung: deutsche Frau

mit sogenanntem Migrationshintergrund.
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telpunkt bereits seit ldngerer Zeit in Deutschland haben und/oder planen, diesen
fiir ldngere Zeit in Deutschland zu belassen.

Die Wahl des interpretativen Forschungsparadigmas und der Methode der
Grounded Theory bilden die Grundlage dafiir, mit einem kritisch-reflexiven Zu-
gang moglichst nah an die Bedeutungen und Begriindungen heranzukommen,
welche die Interviewpartnerinnen intendiert haben. Dies soll im Folgenden niher
ausgefithrt werden. Dazu wird zunéchst der Ansatz des interpretativen For-
schungsparadigmas beschrieben, um anschlieBend die an diesem Paradigma
orientierte Methode der Grounded Theory in ihrem Prozess genauer in Bezug auf
das vorliegende Projekt zu erldutern. Die Erldauterungen umfassen den Zugang
zum Feld und die Datenerhebung, das offene, axiale und selektive Kodieren,
eine Beschreibung des Theoretical Sampling sowie der theoretischen Sittigung.
Zum Schluss werden die Reichweiten und Grenzen der Arbeit mit der Methode
der Grounded Theory aufgezeigt, bevor eine Zusammenfassung und Reflexion
den Methodenteil abschlieen.

DAS INTERPRETATIVE FORSCHUNGSPARADIGMA

Dem interpretativen Forschungsparadigma liegt das Prinzip der Offenheit zu-
grunde, und es impliziert die Aufgabe, den Sinn einer Aussage oder Handlung
deutend zu verstehen. Sinn wird damit {iber das normale Alltagsverstindnis hin-
aus rekonstruiert, wobei in Abgrenzung zum normativen Paradigma nicht davon
ausgegangen wird, dass es allgemein giiltige Wahrheiten (Normen- und Rollen-
vorgaben) geben kann, die objektiv gegeben sind, sondern davon, dass Wissen
durch die Interpretationspraxen des Alltags entsteht. Es vertritt somit ein Men-
schenbild, welches das Handeln von Menschen an die Grundlage situativer
Interpretationen und Erkenntniszuschreibungen bindet. Nadine Rose und Paul
Mecheril fassen die aus diesem Paradigma abzuleitende Maf3igabe folgenderma-
en zusammen:

,Die allgemeine Aufgabe interpretativ ausgerichteter Forschung besteht vor diesem Hin-
tergrund also darin, die verdnderlichen und kontextrelativen Prozesse der Sinnstiftung und
Bedeutungsaushandlung von bzw. zwischen Individuen in den Blick zu bekommen, sie zu
beschreiben und auf den Begriff zu bringen.* (Mecheril/Rose 2012:188)

Die theoretischen Wurzeln des interpretativen Forschungsparadigmas — und hier
speziell der Methode der Grounded Theory — liegen in der Tradition des Chica-
goer Interaktionismus sowie in der amerikanischen Variante der pragmatisti-
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schen Philosophie, welche groBtenteils von John Dewey und George Mead be-
einflusst wurde (vgl. Corbin/Strauss 2008:2; Hervorh. d. Verf.).

Mit Herbert Blumer 1ésst sich der Symbolische Interaktionismus als ein Pro-
zess interpretieren, in dem es um die Konstruktion von Sinnhaftigkeit und Be-
deutung als einen Aushandlungsprozess zwischen menschlichen Subjekten geht.

,»[...] human beings interpret or ,,define each other’s actions instead of merely reacting to
each other’s actions. Their ,,response” is not made directly to the actions of one another
but instead is based on the meaning which they attach to such actions.” (Blumer 2009;

[1969]:19)

Eine empfangene Botschaft wird folglich nicht nur so gehort, wie sie gesendet
wurde, und eine Handlung wird nicht kontextfrei als Handlung an sich wahrge-
nommen, sondern beides wird immer durch die empfangende Person subjektiv
interpretiert und mit einer eigenen ,,Bedeutung® (meaning) versehen. IThre daraus
folgende Handlung bezieht sich dann auf die Bedeutung, die sie der empfange-
nen Botschaft oder Handlung zuschreibt, wobei diese nicht zwingend deckungs-
gleich ist mit der Bedeutung, welche die sendende Person intendiert hatte. Dem-
nach kann es mehrere ,,Wahrheiten* geben, die sich aus dem gleichen Wortmate-
rial oder der gleichen Reaktion auf eine Handlung ergeben (vgl. Corbin/Strauss
2008:ix). Die zentrale Aufgabe von Forschenden besteht folglich darin, die
Konstruktionen und Bedeutungszuschreibungen ersten Grades, also die der (be-
fragten) Akteur_innen, so zu erschlieBen, dass auf ihnen Konstruktionen zweiten
Grades, nimlich Konstruktionen UBER die urspriinglichen Konstruktionen der
Akteure, begriindet aufgebaut werden konnen (vgl. Schiitz 1971:7). Wie genau
dies im Rahmen der Grounded Theory methodisch verankert ist, wird im Verlau-
fe dieses Kapitels noch néher beschrieben.

Die einflussreichsten pragmatistischen Schriften wurden in den ersten drei
Jahrzehnten des 20. Jahrhunderts publiziert. Corbin betont, dass die Pragma-
tist_innen

,»[...] did not subscribe to a then popular duality of person and group (or collectivity). So,
even if it is single person, rather than team or an organization, who discovers or creates
some new understanding of reality, he or she does this only because already socialized to
the perspectives that have been inherited.* (Corbin/Strauss 2008:3)

Das einzelne Subjekt wird dabei trotz der starken Beeinflussung durch und In-
volviertheit in die Gesellschaft nicht von der Verantwortung fiir die eigenen Ent-
scheidungen freigesprochen. Vielmehr wird von einem ,,self-reflective being®



112 | TEILNAHME AN WEITERBILDUNG IN DER MIGRATIONSGESELLSCHAFT

ausgegangen, das in der Lage ist, sich aufgrund von bisherigen Erfahrungen mit
Gesellschaft, zur Gesellschaft in eine bestimmte Beziehung zu setzen. So weist
John Dewey auf folgenden notwendigen reflexiven Vorgang hin, der im For-
schungsprozess immer wieder relevant wird:

,»The more sincerely we appeal to facts, the greater is the importance of the distinction be-
tween facts which condition human activity and facts which are conditioned by human ac-
tivity.* (Dewey 1998:282 Hervorh. d. Verf.)

Die Sichtweise auf das Subjekt als eines, welches ausschlieSlich durch die Ge-
sellschaft zum Subjekt gemacht wird, so wie sie im symbolischen Interaktionis-
mus verankert ist, wird mit der pragmatistischen Sichtweise erweitert. Der Blick
wird hier zusitzlich auf die Reflexionsfihigkeit des Subjekts gerichtet, durch
welche es sich zu seiner Umgebung in ein Verhiltnis setzen kann und somit an
der Herstellung einer gesellschaftlichen Realitét beteiligt ist. So erldutert Jorg
Striibing (2008) in seinen Ausfiithrungen zu den epistemologischen Wurzeln der
Grounded Theory bezogen auf den pragmatistisch orientierten Interaktionismus:

,.Realitit befindet sich demnach ebenso wie die Theorien iiber sie in einem kontinuierli-
chen Herstellungsprozess, kann nicht als immer schon gegebene ,,Welt da drauflen* vor-
ausgesetzt werden. Damit wird die Existenz einer physisch-stofflichen Natur nicht bestrit-
ten, wohl aber, dass wir uns auf sie als Ganze und Gegebene beziehen konnen. Stattdes-
sen, so der pragmatistisch orientierte Interaktionismus, entsteht ,,unsere Realitéit” in der ta-
tigen Auseinandersetzung mit Elementen der sozialen wie der stofflichen Natur, die damit
zu Objekten fiir uns werden und Bedeutungen erlangen, die wir uns iiber Prozesse der

Symbolisation wechselseitig anzeigen konnen.* (Striibing 2008:38)

Es stellt sich daran anschlieend die Frage, inwiefern es dann eigentlich moglich
ist, aus einem qualitativen Datenkorpus verallgemeinerbare Konzepte zu entwi-
ckeln, wenn alle Bedeutung letztlich doch verhandelbar und subjektiv unter-
schiedlich ist? Corbin betont, dass es durch die Versprachlichung bestimmter
Konzepte und die gemeinsame Diskussion von Vorgédngen iiberhaupt erst mog-
lich wird, eine gemeinsame Verstehensgrundlage zu entwickeln: ,,[...] knowled-
ge is created through action and interaction* (Corbin/Strauss 2008:2). Die dabei
gewonnenen ,,shared understandings und meanings* seien wiederum notwendige
Voraussetzungen dafiir, Personen in ihren alltiglichen Handlungen besser ver-
stehen zu konnen. Durch sie wiirde ein Vokabular zur Verfiigung gestellt, das es
ermogliche, iiber bestimmte Vorginge und verschiedene subjektive Interpreta-
tionen gemeinsam zu diskutieren. Durch die intensive Analyse von Datenmate-
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rial wird es nach Corbin moglich, verschiedene Bedeutungen und Begriin-
dungsmuster so zu versprachlichen, dass ein ,,professional body of knowledge*
entsteht. Auf dessen Grundlage kann wiederum der Versuch gemacht werden,
gegenwirtige gesellschaftliche Praxen zu verstehen und zu verbessern (vgl. Cor-
bin/Strauss 2008:ix).

Alle am Forschungsprozess beteiligten gesellschaftlich kontextualisierten
Subjekte haben folglich einen bedeutenden Einfluss auf die Forschungsergebnis-
se, da sie diese immer nur in ihren jeweiligen individuellen Bezugsrahmen erzie-
len konnen, auch wenn sich diese Rahmen durch weitere theoretische Zuginge
erweitern lassen. Damit sollte vor allem auch die gewichtige Rolle des_der For-
schenden im Forschungs- und Interpretationsprozess, die dem interpretativen
Forschungsparadigma inhérent ist, deutlich geworden sein. Corbin betont: ,,The
experiences of whoever is engaged in an inquiry are vital to the inquiry and its
implicated thought processes* (Corbin/Strauss 2008:4). Denn es sind letztlich
die Forschenden, die das Datenmaterial aus ihrer theoretischen Sichtweise her-
aus und aufgrund ihres Erfahrungshintergrunds analysieren und theoretische
Konzepte entwickeln. Dadurch werden eine hohe Transparenz bei der Bedeu-
tungskonstruktion und ein Austausch mit anderen Forschenden zur Validierung
der eigenen Analyse notwendig.

So ist es fiir die Transparenz im Rahmen des vorliegenden Projekts wichtig
zu betonen, dass die Forscherin selbst zu der heterogenen Gruppe der in
Deutschland lebenden Frauen gehort, denen ein Migrationshintergrund zuge-
schrieben wird, und somit in bestimmten Bereichen einen gemeinsamen Erfah-
rungshorizont mit den Interviewten teilt. Beim offenen Kodieren der Interviews
wurden die Codes jeweils durch eine zweite Forscherin mitentwickelt, so dass
die eigene Perspektive erweitert und die Bedeutungen der Aussagen intersubjek-
tiv verhandelt werden konnten. Da auch der zweiten Forscherin ein Migrations-
hintergrund zugeschrieben wird, wurde — zur Vermeidung einer einseitigen Fo-
kussierung auf den Aspekt des Migrationshintergrunds im Auswertungsteil — ein
Teil der Zwischenergebnisse in Forschungskolloquien sowie im Rahmen von
unterschiedlichen Konferenzsettings mit Forscher_innen ohne Migrationshinter-
grund présentiert und hinsichtlich der Bedeutungsre- und -dekonstruktionen dis-
kutiert. Die Interviewtranskripte sind zur jeweiligen Nachvollziehbarkeit des Ge-
samtkontextes, in dem einzelne Passagen interpretiert wurden, im Anhang auf
einer CD-Rom beigefiigt. Jede aus den Interviews zitierte Passage ist mit einer
genauen Zeilenangabe versehen. So kann sie umstandslos auch in ihrer gekiirz-
ten Version hier im FlieBtext im jeweiligen Gesamtinterview wiedergefunden
werden. Der mit Hilfe der Analysesoftware MaxQDA erstellte Kodierbaum, der
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eine Ubersicht iiber alle entwickelten Auswertungskategorien gibt, befindet sich
ebenfalls auf der CD.

Mit Anke Grotliischen (2010) gehe ich in der Interpretation der Daten von
einem ,begriindet handelnden Subjekt* aus, welches zwar intentional handelt,
aber dies nicht zwingend unter Bedingungen von Reflektiertheit, Rationalitéit
oder gar Objektivitit (vgl. Grotliischen 2010:287). Damit bleibt die von den
Pragmatisten vertretene Sicht auf das Subjekt als ,self-reflective being* (s.0.)
bestehen, doch bezieht sich die angenommene Reflektiertheit in diesem Zusam-
menhang insbesondere auf die Moglichkeit, das eigene Handeln begriinden zu
konnen. Operational stelle ich mich auf den Stand, die Erzdhlungen der Befrag-
ten als ihre subjektive Wahrheit zu verstehen. Diese ,,Wahrheit™ gilt fiir mich als
Forscherin als die subjektive Realitit, auf deren Grundlage die Interpretation der
Daten durchgefiihrt werden kann. Dies gilt, ohne wissen zu konnen und wissen
zu miissen, ob das, was berichtet wird, tatsdchlich genauso vorgefallen ist.
Gleichzeitig erhebe ich — auch mit der theoretischen Brille der postkolonialen
Theorien, in welchen den Dilemmata der ,,Repréisentation — verstanden im dop-
pelten Sinne als kulturelle Darstellung und politische Vertretung — besondere
Aufmerksamkeit zukommt (vgl. Angermiiller/Bellina 2012:27), nicht den An-
spruch, diese ,,Wahrheit” im Ganzen so erfassen und wiedergeben zu konnen,
wie die Befragten selbst es gemeint haben. Die Interpretationen bleiben -wie
oben bereits ausgefiihrt-, stets Konstruktionen zweiten Grades.

In der folgenden Reflexion soll noch einmal genauer auf zwei Punkte einge-
gangen werden, die in diesem interpretativen Zusammenhang besonders wichtig
sind. Dies ist zum einen die Frage danach, wie in der vorliegenden Forschungs-
arbeit die Reprisentationsfunktion gestaltet wird. Wer also den Ort des Spre-
chens ausfiillt und welche besonderen Vor- und Nachteile und Dilemmata dies
mit sich bringt. Dazu wird ein genauerer Blick auf mich als Forscherin gerichtet,
um fiir die Leser_innen eine Transparenz dariiber herzustellen, wer hier spricht
und durch wessen Brille die Dateninterpretation vorgenommen wurde. Zum an-
deren ist es die Beschiftigung mit der Frage, inwiefern diese spezielle Form der
Forschung und Analyse auch als politische Praxis begriffen werden darf und
sollte. Dazu wird unter anderem auch auf Argumente der feministischen Wissen-
schaftskritik zuriickgegriffen, deren Akteur_innen aus einer @hnlich marginali-
sierten Position heraus wie heute rassismuskritische Wissenschaftler_innen die
Praxis der Wissenschaft als eine solche begreifen, die auf eine bedeutungsvolle
Art Gesellschaft verdndert und verdndern sollte.
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Reflexion 1: Das Repréasentationsproblem und
der Ort des Sprechens

Wie eben ausgefiihrt, gehort es zu den Grundannahmen interpretativer For-
schungsansitze, dass ,,Wirklichkeit* in Interaktion zwischen Forscher_innen und
Beforschten entsteht und innerhalb ihrer jeweiligen Kontexte verankert bleibt.
Jirgen Straub formuliert in seiner Auseinandersetzung iiber die Erkenntnisbil-
dung in den interpretativen Wissenschaften:

»Wer wirklich zu verstehen beabsichtigt, mag primir vernehmen wollen, was andere mit-
teilen, und wird doch nicht vermeiden konnen, das Mitgeteilte mit eigenen Augen zu se-
hen und ihm schliellich einen neuen, eben relationalen Ausdruck zu geben. Er wird doch
auch mit eigener Stimme sprechen und Zustimmung oder Vorbehalte signalisieren, wenn

er mit und von anderen, von deren Praxis und Lebensform spricht* (Straub 1999:21).

Dadurch, dass jede Interpretation also durch die ,,Augen* des_der Reprisen-
tant_in gesehen und gefirbt wird, bleibt die Frage offen, ob diejenigen, die be-
fragt werden, tiberhaupt angemessen im Rahmen einer wissenschaftlichen Arbeit
reprisentiert werden konnen. Wenn die Wirklichkeit der Befragten addquat dar-
gestellt werden soll, ist es zunéchst einmal wichtig,

,in Erfahrung [zu] bringen, wie die anderen sich selbst und ihre Welt beschreiben, verste-
hen und erkléren. [...] Gelungene Reprisentationen werden im Zuge der Reflexion einer
Beziehung zwischen zwei ,Parteien® erarbeitet, die Wirklichkeiten kommunikativ aushan-
deln® (Straub 1999:9f).

Gleichzeitig ist es eine wichtige Voraussetzung, die Rahmen transparent zu ma-
chen, innerhalb welcher die Raume konstruiert sind, die das Sehen und Denken
der_des Reprisentant_in — also der Forscher_in — bestimmen (vgl. Winter
2011:77). Jurgen Straub fordert, dass die interpretierende und représentierende
sich im Rahmen des Forschungsprozesses in einer Offenheit auf diesen einlésst,
die dazu fiithren kann, dass die forschende Person sich aus bereits vorhandenen
Denk- und Interpretationsmustern 16st und sogar so weit geht, dass sie sich selbst
dabei fremd werden konnte. Straub formuliert:

»Wer andere, fremde Wirklichkeiten interpretiert und versteht, kann sich dabei auch selbst
fremd werden und schlieBlich verdndern. Interpretieren ist Fremdverstehen und Selbstver-
stehen uno actu® (Straub 1999:54).
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Der Ort, von dem aus ich spreche, interpretiere und reprisentiere, ist dem der be-
fragten Frauen in einigen Punkten @hnlich. Ich bin weiblich, lebe genau wie die
Befragten dauerhaft in Deutschland und mache als natio-ethno-kulturell anders
Wahrgenommene verschiedene Rassismuserfahrungen in Deutschland. Sowohl
die Befragten als auch ich konnen cisgeschlechtlich eingeordnet werden und ha-
ben keine korperlichen oder geistigen Behinderungen, iiber die Diskriminie-
rungserfahrungen gemacht werden. Bezogen auf andere gesellschaftliche Diffe-
renzlinien, die Hierarchien erzeugen, wie zum Beispiel der sozio-okonomische
Status (die berufliche Position, das Alter, der Bildungshintergrund) oder auch
der erfahrene Linguizismus, der diejenigen ausschlieBt, die nicht iiber die der
allgemeinen ,,Norm* entsprechenden Sprachkompetenz verfiigen, unterscheide
ich mich von den meisten der Befragten und nehme jeweils eine dominante Posi-
tion ein.

Dieser ganz bestimmte Ort des Sprechens beinhaltet zwei Seiten. Auf der
einen Seite birgt er eine Gefahr. Namlich die Gefahr, aufgrund von eigener In-
volviertheit in den Forschungsgegenstand den analytischen Blick auf das
Datenmaterial zu verlieren und sich zu sehr mit den Sprecherinnen zu identifizie-
ren. So wird schon durch die den Befragten kommunizierte Forschungsfrage, die
nach den Weiterbildungsteilnahmegriinden von Personen mit einem sogenannten
Migrationsgrund fragt, eine Gemeinsamkeit iiber den Aspekt des Migrationshin-
tergrunds hergestellt, die fiir die Interviewsituation eine bedeutungsvolle Rolle
spielt. Es wird darin ein Setting hergestellt, das suggeriert, dass ,,Wir*, die als
,,/Andere‘ markiert werden, hier unter ,,uns‘ seien, wodurch eine Vertrauensbasis
hergestellt wird. Dadurch konnte mir als Forscherin eine kritische Distanz auf
das Datenmaterial erschwert werden. Denn durch das anscheinend ,,Gleiche®,
was die Interviewten und mich verbindet, die gemeinsame Erfahrung als ,,nicht-
deutsch* wahrgenommen zu werden und auf dieser Ebene Ausgrenzungserfah-
rungen zu teilen, entsteht das Risiko, andere Ebenen der Ausgrenzung, nicht
mehr in der gleichen Weise zu beriicksichtigen. Oder es wird im Rahmen von
Interpretationen vorschnell davon ausgegangen, dass das Geéduflerte auf den im-
plizit gleichen Grundannahmen beruht. Dies fiithrt zu Auslassungen in der Pers-
pektive nicht nur auf Seiten der Interpretierenden, sondern auch auf Seiten der
Interviewpartnerinnen, die aufgrund der ihnen eigenen Annahme, dass ich ihre
Aussagen schon so verstehen wiirde, wie sie es meinen, bestimmte Dinge nicht
mehr aussprechen, sondern implizit als gemeinsames nicht mehr zu benennendes
Wissen voraussetzen. Im Auswertungsprozess wird es dann teilweise schwierig,
dieses Implizite dennoch aus dem Textmaterial herauszulesen und gleichzeitig
das Angebot meine Person als ,,ihresgleichen zu lesen, kritisch in Frage zu stel-
len, wo sie doch zumindest im Gesprich die Basis fiir die vertrauensvolle Kom-
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munikation bildet. Oben ist bereits kurz skizziert worden, wie versucht wurde,
durch wiederholte Reflexionsschleifen und die Auseinandersetzung mit anderen
Forscher_innen, die sich mit Ausziigen des Datenmaterials beschiftigten, den
Gefahren der Involviertheit durch eine Einbeziehung Dritter zu begegnen. Eine
weitere Malnahme ist das bewusste Aufzeigen der jeweiligen Gegenhorizonte
der eigenen Interpretation, bei dem auch die Plausibilitit anderer Interpretatio-
nen gepriift wurde.

Auf der anderen Seite birgt dieser spezielle Ort des Sprechens auch eine
Chance. Namlich eben genau die, aufgrund tatsidchlich geteilter Erfahrungen die
Bedeutungskontexte des Gesagten in ihren verschiedenen Aspekten tiefer ver-
stehen und im Lebenskontext einordnen zu konnen. Dies wirkt sich positiv im
Auswertungsprozess aus, wenn es mir iiber diesen Zugang auf eine besondere
Weise moglich ist, das Textmaterial zu kontextualisieren und zu verstehen.
Weiterhin wirkt mein eigener Migrationshintergrund bei den Befragten als Tiir-
offner im Interview. Ich vermute, dass es ohne ihn zum Beispiel kaum moglich
gewesen wire, das Vertrauen von Personen ohne legalen Aufenthaltsstatus fiir
das Interview zu gewinnen. Auch konnen die Befragten offen iiber Diskriminie-
rungserfahrungen in der Dominanzgesellschaft sprechen. Dies, ohne dabei die
Sorge zu haben, im Interview eine wiederholte Erfahrung von rassistischer Dis-
kriminierung machen zu miissen beziehungsweise mit einem geringeren Risiko,
dass von ihnen angesprochener Rassismus vom Gegeniiber abgewehrt, verleug-
net oder verschoben wird.

Inwiefern dieser besondere Ort des Sprechens, verbunden mit der Bearbei-
tung einer gesellschaftlich und bildungspolitisch relevanten Forschungsfrage,
auch als ein Teil politischer Praxis begriffen werden kann und muss, wird im
folgenden Abschnitt reflektiert werden.

Reflexion 2: Rassismuskritische Migrationsforschung
als politische Praxis

Christa Miiller, die sich mit der Frage nach der Parteilichkeit und Betroffenheit
im Zusammenhang mit Frauenforschung auseinandersetzt und aufzeigt, inwie-
fern diese in den letzten 30 bis 40 Jahren auch als politische Praxis zu begreifen
ist, greift in ihrer Argumentation zunichst auf die methodologischen Postulate
zur Frauenforschung zuriick, die 1978 von Maria Mies formuliert wurden. Der
Kontext, in dem diese Postulate entstanden, war — so Miiller — eine Zeit ,,des
Aufbegehrens gegen asymmetrische Verhiltnisse auf allen gesellschaftlichen
Ebenen; gegen Kolonialismus, gegen die Unterdriickung und bestidndige Abwer-
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tung von Frauen — und gegen das Webersche Postulat der Wertfreiheit der Wis-
senschaft” (Mueller 2010:332). Die Forderungen umfassen somit beispielsweise:

e Das Postulat der Wertfreiheit, der Neutralitdt und Indifferenz gegeniiber den For-
schungsobjekten ist durch bewusste Parteilichkeit zu ersetzen.

e Die Verinderung gesellschaftlicher Verhiltnisse wird zum Ausgangspunkt wissen-
schaftlicher Erkenntnis.

e Die Wahl des Forschungsgegenstandes wird abhingig gemacht von den allgemeinen
Zielen sowie den strategischen und taktischen Erfordernissen der Frauenbewegung.*
(Mies 1978)

Der ilteste feministische epistemologische Ansatz ist die feministische Stand-
punkttheorie. Diese geht davon aus, nur ,,der Standpunkt der Unterdriickten kon-
ne die realen gesellschaftlichen Verhiltnisse zum Vorschein bringen und so dazu
fiihren, sie zu verdndern (Singer 2010:287f). Sie ist zudem davon iiberzeugt,
dass nur von einem solchen Standpunkt aus, die ,,zerstorerischen Implikationen
ménnlich dominierter Wissenschaft und Technologie aufgezeigt und iiberwun-
den werden [konnten]* (Singer 2010:288).

Ganz anders als dieser und damit in kontroverser Position zu den anderen
Bewegungen feministischer Wissenschaftskritik, geht der feministische Empi-
rismus davon aus, dass die methodisch in Beobachtung, Messung und Experi-
ment gegriindete Erfahrung als Grundlage der Erkenntnis zu verstehen sei. Der
Begriindungs- und Rechtfertigungszusammenhang von wissenschaftlichem Wis-
sen wird als ausschlaggebend angesehen, wihrend hingegen der Entstehungszu-
sammenhang als wissenschaftsextern begriffen wird. Damit verbunden ist eine
Forderung nach einer Wertfreiheit der Wissenschaften (vgl. Singer 2010:288f),
ohne zu verleugnen, dass der Kontext, in dem wissenschaftliche Ergebnisse her-
gestellt und verbreitet werden, im wissenschaftlichen Handeln nicht auch rele-
vant wire.

Die postmoderne Epistomologie stellt Vernunft und Wahrheit wiederum in
Frage und radikalisiert das feministische Paradigma des ,situierten Wissens®.
Mona Singer fasst die Voraussetzungen dieser Perspektive folgendermaBen zu-
sammen:

»Alles, was wir haben konnen, sind Konstruktionen; jedes wissenschaftliche Wissen ist
eine Konstruktion; Fakten sind ideologisch geladenen Tatsachen (im buchstéblichen
Sinn); wissenschaftliche Erkenntnis ist prinzipiell mit Macht verbunden und nicht mit
Wabhrheit.* (Singer 2010:289)
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Im Rahmen dieser — groftenteils Weilen feministischen Bewegungen — haben
Wissenschaftskritikerinnen wie zum Beispiel Martha Mies, Sandra Harding und
Nancy Fraser seit den 1980er Jahren systematisch versucht, das dominante wis-
senschaftliche Wissen auf seine Geschlechtsblindheit hin zu iiberpriifen und sei-
ne Mingel zu korrigieren (vgl. Singer 2010:285). Diesen folgten teilweise zeit-
gleich — groBtenteils aber in Reaktion auf die Weile Bewegung — Schwarze fe-
ministische Wissenschaftlerinnen wie Audre Lorde, Gayatri Chakravorty Spivak
und Chandra Mohanty, die die bereits vorhandene Wissenschaftskritik um
Schwarze, postkoloniale und antirassistische Perspektiven erweiterten. So ent-
stand unter anderem zeitgleich zu den Postulaten, die 1978 in Deutschland for-
muliert wurden, das Statement des Kollektivs Schwarzer Lesben Feministinnen,
des Combahee River Collective CRC, in den USA. In diesem fiihrten sie in die
feministische Analyse den Gedanken der Intersektion heterogener antagonisti-
scher Verhiltnisse ein (vgl. Gutiérrez Rodriguez 2010:269). Der black feminist
standpoint, der von Patricia Hill Collins entwickelt wurde, hat das Ziel, vor al-
lem afro-amerikanische Frauen zu erméchtigen, weswegen sie es als zentral an-
sieht, deren spezifische Erfahrungen in die Diskurse einzubringen und damit
.eurozentristische, kolonialistische, rassistische und sexistische Macht- und
Denkverhiltnisse zu reflektieren und zu brechen® (Singer 2010:290). Der black
Sfeminist standpoint lasst sich fiir die Fragestellung dieser Arbeit gewendet als
einen PoC feminist standpoint am ehesten iibertragen. Denn die befragten Frauen
in dieser Erhebung sind entweder selbst PoCs® oder erfahren zumindest die Zu-
schreibung, in unterschiedlichen Zusammenhingen als Nicht-Deutsch wahrge-
nommen zu werden, obwohl sie ihren Lebensmittelpunkt auf Dauer in Deutsch-
land hatten und/oder haben.

Die feministischen Bewegungen eint letztlich also vor allem verstirkt seit
den 1980er Jahren das Ziel zu hinterfragen, ,,was eigentlich gewusst werden
kann“ und wie das ,,Wissen einerseits durch die Person beeinflusst wird, die
selbiges (im Rahmen von zum Beispiel wissenschaftlichen Analysen und Inter-
pretationen) herstellt und wie es andererseits in Abhéngigkeit zu dem gesell-
schaftlichen Kontext steht, in dem es generiert wird. Weiterhin eint sie der Impe-
tus einer explizit politischen Wissenschaft. Letzteres findet sich auch in der Be-
wegung der im Rahmen der Frankfurter Schule begriindeten Kritischen Theorie,
wenn gefordert wird, dass

3 Wobei die Zuschreibung an dieser Stelle durch mich erfolgt und nicht einer expliziten

Selbstpositionierung der Befragten entspricht.
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,.der Blick des Theoretikers auf soziale Strukturen und Prozesse sich nicht damit begniigen
kann, die bloBe Faktizitiiit des gesellschaftlichen Status quo zu registrieren. Mehr noch
fillt ihm die Aufgabe zu, die nicht zu legitimierende Herrschaft und Gewalt dieses Zu-

stands zu Bewusstsein zu bringen und unter Kritik zu stellen.” (Messerschmidt 2012:7)

Viele der von feministischen Wissenschaftlerinnen aufgestellten Forderungen
lassen sich auf die Anforderungen und Ausgangslagen der rassismuskritischen
Migrationsforschung iibertragen. Auch diese entspringt urspriinglich politischen
Bewegungen, stellt radikal gesellschaftliche Herrschaftsverhiltnisse in Frage
und ist in ihren wissenschaftlichen Anliegen nicht ohne den gesellschaftlichen
Kontext, in dem Forschung durchgefiihrt wird, zu denken. Die verschiedenen
Bewegungen verfolg(t)en zwar teilweise unterschiedliche Ziele und nutz(t)en
voneinander abweichende Methoden. Doch sie sind sich einig in dem Wunsch,
mit den eigenen Anliegen gehort zu werden und nicht (mehr) marginalisiert und
diskriminiert zu werden. So kontextualisierte rassismuskritische Migrationsfor-
schung kann also nicht ,,neutral® sein, sondern ist immer auch ein Teil politi-
scher Praxis. Gleichzeitig ist Wissenschaft gegenwirtig strukturell so angelegt,
dass sie eigentlich unabhiingig von politischen Zielen und Bewegungen hand-
lungsfihig sein sollte. Ihr wohnt — zumindest theoretisch — eine gewisse Freiheit
inne, auch ohne ein speziell politisch relevantes Ziel, nach Erkenntnis suchen zu
diirfen. Im Kontext von Migrationsforschung, deren Ergebnisse fiir eine sich
immer stdrker als Migrationsgesellschaft zeichnende Gesellschaft jedoch in ho-
hem Mafe alltags- und damit auch politisch relevant sind, ldsst sich aus meiner
Sicht eine wirkliche Trennung von politischer Praxis und wissenschaftlicher For-
schung nicht vornehmen. Genau wie bei gender, liegt mit race eine Differenzli-
nie vor, die in hohem MaBle die gesellschaftliche Hierarchiestruktur mit all ihren
Ausschliissen und Diskriminierungen bestimmt und deren Herrschaftswirkung
aktiv ins Bewusstsein gebracht werden muss, um ihr ,,verkanntes* Wirken, ihre
symbolische Herrschaft, transparent und damit verdnderbar zu machen. Migra-
tionsforschung und insbesondere rassismuskritische Forschung steht somit auch
immer zumindest zum Teil in Wechselwirkung mit politischer Praxis und kann
selbst als eine solche gesehen werden. Sehr prignant fasst dies auch Beate Krais
in ihrem Band iiber den Habitusbegriff Bourdieus zusammen:

,Unsere Begriffe sind nicht nur dazu da, Duftmarken in der scientific community zu set-
zen oder ein staunendes Publikum zu beeindrucken, auf dass Forschungsgelder flieen
und Reputation sich mehren moge, sie wandern in den Alltag, in das Alltagsverstindnis

von sozialen Beziehungen und gesellschaftlichen Zusammenhingen und stabilisieren
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Herrschaftsverhiltnisse und Ungerechtigkeiten oder tragen zu ihrem Abbau bei* (Krais/
Gebauer 2008:17).

ZUR METHODE DER GROUNDED THEORY

Entgegen dem Trend in den 1960er Jahren, in dem sich vor allem in den USA
ein starker wissenschaftlicher Zweig immer mehr in eine Forschungsrichtung
entwickelte, die iiber das Testen von Hypothesen an und mit repridsentativen
Stichproben versuchte, objektive Wahrheiten zu finden, etablierten Barney Gla-
ser und Anselm Strauss mit ihrem 1967 erschienenen Werk ,,The Discovery of
Grounded Theory. Strategies of Qualitative Research.” eine Theoriebildung, die
von den Daten selbst ausgeht und somit in den Daten verankerte Theoriekonzep-
te schafft (vgl. Glaser/Strauss 2009; Mruck/Mey 2011:11; Glaser/Tarozzi
2011:53). Diese Vorgehensweise steht einem Ansatz entgegen, der noch vor der
Erhebung aus vorhandener Theorie Hypothesen entwickelt und diese anschlie-
Bend anhand des gesammelten Datenmaterials tiberpriift. Die auf das Datenmate-
rial fokussierte, abwechselnd induktiv sowie deduktiv vorgehende qualitative
Methode der Grounded Theory ldsst sich somit als eine Art politisch-
wissenschaftliche Widerstandsbewegung begreifen, die sich dagegen wehrt,
scheinbar objektive Wahrheiten durch experimentelle Versuche beweisen zu
konnen.* Sie 6ffnet sich stattdessen fiir eine Form explorativer Wissenschaft, die
bereit ist, in erhobenem Datenmaterial wirklich Neues, auch Verstorendes und
Ambivalentes zu entdecken, ohne dass solches zwingend in jedem Datenmaterial
zu finden sein muss.

Der epistemologische Hintergrund der Grounded Theory griindet dabei auf
einer Kombination der eben kurz in ihren Kernaussagen skizzierten Theorien des
symbolischen Interaktionismus und dem Pragmatismus, so dass das Hauptaxiom
der Grounded Theory mit Strauss und Corbin folgendermaflen noch einmal zu-
sammenfassend beschrieben werden kann: ,,Knowledge is created through action
and interaction. It arises through acting and interacting of self-reflective beings*
(Corbin/Strauss 2008:2). Durch ihren intensiven Fokus auf das Datenmaterial
machte die Grounded Theory es moglich, forschungsrelevante Ergebnisse zu er-
halten, ohne dabei eine représentative Stichprobe im Sinne quantitativ orientier-

4 Jorg Striibing bezeichnet sie als ein ,,Produkt der Rebellion* (STRUBING 2008:8), Bar-
ney Glaser als ,,Bombe*, die in der damaligen Forschungslandschaft einschlug (vgl.
Glaser/Tarozzi 2011:53).
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ter Forschungsdesigns erreichen zu miissen. Durch den Einsatz der Grounded
Theory konnten nun auch Wissenschaftler_innen mit weniger finanziellen und
personellen Kapazititen fundierte Tiefenanalysen mit dichtem, aussagekréftigem
Material durchfiihren, wobei die Qualitdt der Daten und nicht ihre Quantitét im
Vordergrund steht. Katja Mruck spitzt dies in der Formulierung zu: ,,GTM, [...]
(was) offered as a strategy of (self) empowerment for the ,,scientific proletariat™
against the ,theoretical capitalists®, [...]* (Mruck/Mey 2008:516). Diese auf das
Material konzentrierte Herangehensweise, die eine Voraussetzung dafiir schafft,
Datenmaterial auf bisher Verdecktes, noch nicht Gedachtes und auch auf ver-
schleierte Machtverhiltnisse hin zu untersuchen, ist somit gerade in der geistes-
wissenschaftlichen Forschung ein wirkungsvolles Analyseinstrument.

Im Laufe der Jahre veridnderte sich die Herangehensweise an die Grounded
Theory und ,,what was initially grounded theory has evolved into many different
approaches to building theory grounded in data* (Corbin/Strauss 2008:viii). So
trennten sich Glaser und Strauss bereits nach ihrer ersten gemeinsamen Verof-
fentlichung. Glaser vertritt trotz seiner pragmatistischen Wurzeln noch bis heute
die Norm, dass Forschende versuchen sollten, sich ganz von Vorannahmen frei-
zumachen, um so vollig unbelastet in die Analyse von Daten einzutauchen und
lehnt zudem eine systematische Matrix fiir den Kodierungsprozess ab. Swohl
Strauss und Corbin als auch Kathy Charmaz gehen hingegen davon aus, dass die
Interpretation eine_r Forscher_in immer durch vorher bekannte Theorien und
Vorerfahrungen beeinflusst ist und dieses Vorwissen im Sinne einer theoreti-
schen Sensibilitidt auch hilfreich und notwendig bei der Erarbeitung von neuen
theoretischen Konzepten sein kann (vgl.Striibing 2008:70ff). Charmaz (2006)
geht noch einen Schritt weiter. Sie entwickelt die gemeinsame Grundlage des
symbolischen Interaktionismus fort und beruft sich zudem auf sozial konstrukti-
vistische Theorien. Hierbei postuliert sie, dass die komplette Interpretation
des_der Forschenden in erster Linie aus der Erfahrungswelt der_des Forschen-
den heraus konstruiert ist und nicht notwendig etwas mit dem zu tun hat, welche
Bedeutungen die befragten Personen mit dem von ihnen Gesagten verkniipfen
(vgl. O'Neil Green u.a. 2008:473). Bei Charmaz ist die Rolle der Forschenden
also so zentral, dass sie fast schon zur Selbstbeschauung wird. Die drei gegen-
wirtig existierenden Hauptrichtungen der Grounded Theory, die emergente
(Glaser 1992), die systematische (Straus/Corbin 1998) und die konstruktivisti-
sche (Charmaz 2006), unterscheiden sich demnach vor allem in der Sichtweise
auf die Interpretationsrolle des_der Forschenden (vgl. Bryant/Charmaz 2008:
472). Jede dieser Variationen bietet einen sehr eigenen Zugang zur Entwicklung
und Entdeckung von neuen Theorien und Annahmen an, wobei sie ein gemein-
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sames Ziel verfolgen: ndmlich einen ,,professional body of empirical knowled-
ge* (Corbin/Strauss 2008:viii) zu generieren.

Ein zentrales Anliegen wird es im Folgenden sein, die im Rahmen dieses
Forschungsprojekts gewihlte analytische und interpretative Vorgehensweise
transparent zu machen und zu begriinden, so dass sie auch von Forschenden
nachvollzogen werden kann, die mit anderen wissenschaftlichen Paradigmen
arbeiten. Handlungsleitend bei der methodischen Herangehensweise war im
Rahmen dieser Studie die systematische Vorgehensweise, so wie Corbin und
Strauss (2008) sie beschreiben. Corbin und Strauss gehen auf der Grundlage des
symbolischen Interaktionismus durchaus davon aus, dass es so etwas wie eine
.gemeinsame Wahrheit” gibt, die gefunden werden kann, und behaupten gleich-
zeitig nicht, dass sie als Forschende dazu in der Lage sind, sich in ihrer Perspek-
tive auf das zu analysierende Material von eigenen Vorerfahrungen und theoreti-
schen Einfliissen frei zu machen. Wichtig ist fiir sie, dass die Forschenden diese
eigene Vorgeprigtheit, soweit selbige ihnen bewusst ist, maximal offenlegen,
damit Interpretationsleistungen des Materials besser intersubjektiv nachvollzo-
gen werden konnen.

Um den theoretischen Rahmen transparent zu machen, mit dem innerhalb
dieses Projekts gearbeitet wurde, wurde im dritten Kapitel bereits ausfiihrlich
dargelegt, wie die theoretischen Perspektiven der Kultursoziologie Bourdieus
sowie die Konzepte der Postcolonial Studies im Hinblick auf die Forschungsfra-
ge analysiert und fiir die Auswertung der Interviews genutzt werden konnen.
Beide Ansitze gehen davon aus, dass Machtstrukturen héufig unsichtbar sind,
wobei sie sich bei Bourdieu in den Korpern und im Habitus der Mitglieder einer
Gesellschaft wiederfinden (inkorporieren). Aus Perspektive der postkolonialisti-
schen Theoretiker_innen zeigen sie sich zudem in gewaltvollen gesellschaftli-
chen Diskursen. Fiir beide theoretische Zuginge ist also eine induktive Herange-
hensweise an das Datenmaterial notwendig, um auch die impliziten Botschaften
,entdecken* und herausarbeiten zu konnen, die iiber alltdgliche Bedeutungs(re-)
konstruktionen hinausgehen. Discovery (Entdeckung) ist dabei ein hdufig ge-
nutzter Begriff im Rahmen der Grounded Theory’, wobei dies leicht zu Missver-
standnissen fithren kann, da es, wie Striibing ausfiihrt, bei Strauss letztlich um
eine ,,pragmatistische Vorstellung einer aktivistischen durch Handeln, d. h.
Arbeiten, hervorgebrachten Bedeutung von Objekten* (Striibing 2008:13) geht.

5 Soist auch das Ursprungswerk, welches 1967 noch von Glaser und Strauss zusammen
herausgegeben wurde, mit dem Titel ,,The Discovery of Grounded Theory: Strategies

for Qualitative Research® (Glaser/Strauss 2009) iiberschrieben.
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Wesentlich ist dabei die ,,Akteursorientierung, die jenseits von Determinismus
und Nondeterminismus die Entscheidungen und Optionen von Akteuren, deren
Bedingungen und Konsequenzen in den Blick nimmt* (Przyborski/Wohlrab-Sahr
2009:193; Hervorh. d. Verf.). Gerade dieser Fokus auf die Begriindungslogiken
der Akteur_innen macht die Grounded Theory so fruchtbar fiir die hier bearbei-
tete Fragestellung nach der (Nicht-)Teilnahme an Weiterbildung, da diese ja auf
eine Exploration der zugrunde liegenden Begriindungen von Entscheidungen fiir
oder gegen Teilnahme an Weiterbildung zielt.

Ziel der Methode ist es, eine Grounded Theory, eine gegenstandsbezogene
Theorie zu entwickeln. Strauss formuliert: ,,Eine Grounded Theory ist eine
gegenstandsverankerte Theorie, die induktiv aus der Untersuchung des Phino-
mens abgeleitet wird, welches sie abbildet” (Strauss/Corbin 1996:7). Sie muss
dabei vier zentrale Kriterien ,,zur Beurteilung ihrer Anwendbarkeit auf ein Phi-
nomen erfiillen: Ubereinstimmung (mit dem Gegenstandsbereich), Verstéindlich-
keit (fir die befragten Personen und Praktiker_innen des Bereichs), Allgemein-
giiltigkeit (fiir Anwendungsbereiche, die mit dem untersuchten Bereich in einem
direkten Kontext stehen) und Kontrolle (des Handelns, das sich auf das Phéno-
men bezieht®). Des Weiteren sollten die Bedingungen, auf welche sich die Theo-
rie bezieht, eindeutig offengelegt werden* (vgl. Strauss/Corbin 1996:8, Hervorh.
1.0). Mit der Methode der Grounded Theory ldsst sich also ein bestimmtes Pha-
nomen genauer betrachten, wie zum Beispiel die Frage danach, wie sich die Zu-
schreibung von gesellschaftlicher (Nicht-)Zugehorigkeit auf die Teilnahme an
Weiterbildung auswirkt. Dabei werden in diesem Kontext relevante Begriffe, die
in einer bestimmten Beziehung zueinander stehen, gesucht und entwickelt, um
dadurch zu einer gegenstandsbezogenen Theorieentwicklung zu kommen.

Die Methode der Grounded Theory schreibt dabei keine besonderen Erhe-
bungsformen vor. Zentral beim Erheben von Daten aller Art ist vielmehr der in-
einander verwobene Prozess von Sampling und Theoriegenerierung nach dem
Prinzip des Theoretical Sampling, auf das unten noch ausfiihrlicher eingegangen
wird (vgl. Przyborski/Wohlrab-Sahr 2009:189). Im Kontext einer Untersuchung
von migrantischen Frauen, deren Stimme — wie oben bereits erwidhnt — im Rah-
men der bisherigen Forschungsansitze in der Weiterbildung bisher nur wenig bis
gar kein Gehor geschenkt wurde, scheint die Methode des Interviews, mit einem

6  Strauss/Corbin definieren den Punkt Kontrolle genauer: ,,.Die Theorie eignet sich zur
Handlungskontrolle, da die Hypothesen iiber Beziehungen zwischen Konzepten sys-
tematisch von konkreten Daten abgeleitet sind, die mit dem (und nur diesem) Phéno-

men im Zusammenhang stehen® (Strauss/Corbin 1996:8).
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Setting, in dem sie sich duflern und ihre Stimme hérbar machen konnen, am bes-
ten geeignet. Durch die Mischung von deduktiven und induktiven Herangehens-
weisen bei der Grounded Theory, die Wert darauf legt, dass sie nicht versucht,
vorformulierte Hypothesen anhand des Materials zu verifizieren, sondern offen
dafiir bleibt, im Material selbst nach moglichen Hypothesen zu suchen, die dann
durch weiteres Material bekriftigt oder wieder verworfen werden, wird ein
Raum geschaffen, um diese Stimmen so wahrzunehmen, dass nicht lediglich be-
kannte Thesen und Vorurteile wiederholt werden, sondern neue Erkenntnisse
generiert werden konnen. Aus dem erhobenen Datenmaterial selbst werden zu-
nidchst Hypothesen induktiv generiert, welche in einem zweiten deduktiven
Schritt anhand weiteren Materials verifiziert oder verworfen werden. Dieses
neue Material wird dann wiederum auch auf ,,Neues“ untersucht, was sich in-
duktiv aus diesem ableiten ldsst, um daraus neue Hypothesen zu entwickeln, die
schlieBlich in weiterem Material deduktiv iiberpriift werden. So wechseln sich
beide Vorginge immer wieder miteinander ab und befruchten sich gegenseitig
(vgl. Przyborski/Wohlrab-Sahr 2009:191). Im Folgenden sollen nun zunéchst die
Konzepte des Theoretical Sampling sowie der Theoretischen Sittigung vorge-
stellt und anschlieend der Zugang zum Feld sowie der Vorgang der Datenerhe-
bung beschrieben werden, so, wie selbiger im Rahmen dieses Projekts durchge-
fithrt wurde.

Theoretical Sampling, Theoretische Sattigung und Feldzugang

Ein Sample, das nach der Methode des Theoretical Sampling festgelegt wird, ist
eines, das nur im Prozess des Analyseverfahrens entstehen kann. Es kann also im
Gegensatz zu anderen Samplingverfahren nicht vor Beginn des Forschungspro-
zesses schon festgelegt werden. Grundsitzlich hidngt es natiirlich von der For-
schungsfrage ab, und der_die Forschende iiberlegt im Vorhinein, welche Perso-
nengruppe vermutlich die richtige wire, um die eigene Forschungsfrage zufrie-
denstellend beantworten zu konnen. Im Rahmen der vorliegenden Arbeit ist das
die heterogene, weit gefasste Gruppe der Frauen, denen durch die Mehrheitsge-
sellschaft ein Migrationshintergrund zugeschrieben wird und die zwischen 25
und 50 Jahre alt sind. Ich habe mich bewusst gegen eine Erweiterung des Sam-
ples entschieden, die ménnliche Personen mit und ohne sowie weibliche Perso-
nen ohne einen sogenannten Migrationshintergrund hitte miteinschliefen kon-
nen. Dies hitte zwar eine Kontrastierbarkeit mit jenen Gruppen ermoglicht, doch
zum einen liegen in der Erwachsenenbildungswissenschaft bereits zahlreiche
Studien der Adressatenforschung zu Teilnahmegriinden fiir die Personengruppe
ohne einen zugeschriebenen Migrationshintergrund vor, so dass ein Vergleich
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mit vorhandenen Ergebnissen moglich und im Auswertungsteil auch immer wie-
der beriicksichtigt wird. Zum anderen reduzierten sich die zeitlichen und perso-
nellen Ressourcen auf mich als groBtenteils allein an diesem Projekt arbeitende
Forscherin. So fiel letztlich die Entscheidung, sich lediglich auf die Gruppe der
weiblichen Personen mit einem sogenannten Migrationshintergrund zu konzent-
rieren, um eine sinnvolle und praktikable Durchfiihrung des Projekts moglich zu
machen.

Innerhalb dieser so vordefinierten Gruppe selbst wird die Wahl der einzelnen
Personen dann nur noch von den sich entwickelnden theoretischen Konzepten
geleitet. So ist eine weitere Besonderheit an diesem Sampling-Vorgang, dass es
nicht sozialstatistische Daten, bestimmte kontrollierbare Variablen oder dhnliche
Rahmenbedingungen von Personen sind, die die Auswahl der jeweils nédchsten
Interviewpartnerin bestimmen, sondern die im Rahmen der Datenauswertung
entwickelten theoretischen Konzepte. ,,[...] in theoretical sampling the research-
er is not sampling persons but concepts* (Corbin/Strauss 2008:144). Diese gilt es
zu iiberpriifen, indem weitere Personen befragt werden, bei denen dhnliche Be-
grilndungsmuster vermutet werden, und auch solche mit ins Sample genommen
werden, von denen eine moglichst gegensitzliche oder strukturell andere Argu-
mentation erwartet wird. Theoretische Konzepte waren in dem vorliegenden Pro-
jekt zum Beispiel Vermutungen wie: ,,Der Grund fiir die Nichtteilnahme an Wei-
terbildung ist die fehlende frei verfiigbare Zeit, weil die Kinderbetreuung zu viel
Raum einnimmt®, ,,Der Grund fiir die Nichtteilnahme ist das Lebensalter iiber 40
Jahre, da damit fehlende Berufsperspektiven einhergehen.”, oder auch ,Die
Schwierigkeiten in der deutschen Schriftsprache lassen Personen von einer Teil-
nahme absehen.” Wenn im Interviewmaterial solche Begriindungen gefunden
werden konnten, wurden folgend Interviewpartnerinnen gesucht, die keine Kin-
der hatten, jiinger als 40 waren beziehungsweise das Deutsche als Erstsprache
sprachen und in Deutschland zur Schule gegangen waren. So konnte gepriift
werden, welches zentrale Griinde fiir die (Nicht-)Teilnahme sein kénnen, wenn
die zuerst genannten Begriindungsmomente wegfallen. Diese Suche nach mog-
lichst gegensitzlichen Aussagen und Begriindungszusammenhidngen wird auch
als Prinzip der ,,maximalen Varianz* bezeichnet.

,» Theoretical Sampling is a method of data collection based on concepts/themes derived
from data. The purpose of theoretical sampling is to collect data from places, people and
events that will maximize opportunities to develop concepts in terms of their properties
and dimensions, uncover variations, and identify relationships between concepts.* (Cor-
bin/Strauss 2008:143)
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Ein entwickeltes Konzept wird dabei verifiziert oder wieder verworfen und so
lange iiberpriift, bis es in ,,seinen Eigenschaften, Bedingungen und Folgen voll-
standig erfasst wird [...]* (Przyborski/Wohlrab-Sahr 2009:195). Durch die sys-
tematische Priifung der jeweiligen Gegenthese am qualitativen Material wird es
moglich, voreilige Behauptungen zunichst unmittelbar formulierter Thesen auf-
zudecken und einzuschrinken.

Die Rolle des_der Forscher_in dhnelt beim Theoretical Sampling der einer
Detektivin, die den entwickelten Konzepten folgend nach neuem Material sucht,
ohne zu wissen, wohin die Suche fiihren wird und dabei immer offen dafiir
bleibt, vollig Neues im Material zu entdecken. Corbin fiihrt dazu aus:

,»This responsive approach makes sampling open and flexible. Concepts are derived from
data during analysis and questions about those concepts drive the next round of data col-
lection. The research process feeds on itself [...].“ (Corbin/Strauss 2008:144).

Das theoretische Sampling wird so lange durchgefiihrt, bis durch das Erheben
von neuem Datenmaterial keine relevanten neuen Erkenntnisse mehr gewonnen
werden konnen und die von dem/der Forscher_in im Laufe des Prozesses be-
stimmten ,,zentralen* Kategorien mit Informationen gesittigt sind. Wann diese
Theoretische Siittigung erreicht ist, liegt in der Entscheidung der/des For-
scher_in. Da es in der realen Umsetzung nicht moglich ist, zu einem Punkt zu
kommen, an dem wirklich gar keine neuen Erkenntnisse mehr zu den Kategorien
dazukommen, liegt es in der Verantwortung des/der Forscher_in zu entscheiden,
wann genug Material erhoben wurde, um eine Kategorie umfassend mit ihren
Eigenschaften und Dimensionen erfassen zu konnen. Alles, was dann nicht ab-
gedeckt werden konnte, muss schlieBlich als Limitation der eigenen Studie ak-
zeptiert und transparent gemacht werden (vgl. Corbin/Strauss 2008:149). Im
konkreten Fall dieser Arbeit hatte ich bereits nach zehn Interviews zunéchst die
Wahrnehmung, die zentralen Begriindungslogiken erfasst zu haben. Einzelne
Argumentationslinien, wie zum Beispiel der Wunsch danach, als anerkannter,
gleichberechtigter Teil dieser Gesellschaft zu gelten, die Inhalte von Weiterbil-
dung auch beruflich weiterverwerten zu konnen, die sprachlichen Anforderungen
von Weiterbildung zu bewiltigen u. a. wiederholten sich in den Interviews. Nach
einer detaillierten Auswertung dieser Interviews, die darauf hinauslief, die Zuge-
horigkeitskategorie als eine zentrale zu bestimmen, bestand jedoch der Bedarf,
speziell diese Kategorie nochmal anhand eines weiteren Interviews zu priifen.
Bewusst wurde fiir das letzte Interview eine Person ausgewihlt, die an unter-
schiedlichen Weiterbildungen teilnimmt, iiber einen akademischen Bildungsab-
schluss verfiigt, sehr gut (wenn auch nicht erstsprachlich) deutsch spricht und
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anscheinend alle Kriterien erfiillt, um sich zu dieser Gesellschaft zugehorig
wahrzunehmen. Als sich auch in diesem Interview herausstellte, dass das Thema
der Zugehorigkeit ein zentrales fiir Weiterbildungsentscheidungen blieb, wurde
die Erhebung fiir dieses Projekt abgeschlossen.

Einen Zugang zu den Interviewpartnerinnen fiir das Sample zu finden, wel-
che sich ja zu einem grofien Teil weit weg von meinem eigenen sozialen Umfeld
bewegen, stellte sich als eine besondere Herausforderung heraus. Es schien eine
Art unsichtbarer Grenze zu geben zwischen meiner eigenen Lebenswelt und der
Welt der Frauen, die sich auBerhalb von offiziellen Institutionen, Migranten-
selbstorganisationen und @hnlichem befindet. Auf der Suche nach Interviewpart-
nerinnen kam ich zunichst in Kontakt mit fiir mich als Forscherin leichter an-
sprechbaren Frauen, die — wenn gegenwirtig auch nicht an Weiterbildung — doch
aktiv am gesellschaftlichen Leben teilnehmen, indem sie zum Beispiel iiber ihren
Beruf in Kontakt mit der Mehrheitsgesellschaft stehen. Uber diese Frauen hoffte
ich einen Kontakt auch zu den Frauen herstellen zu konnen, die sich weitab von
meinem eigenen Lebensumfeld bewegten. Tatsédchlich stellte sich heraus, dass
der Zugang zu Interviewpartnerinnen am besten iiber Personen meines personli-
chen Umfelds moglich war, die bereits mit den jeweiligen Frauen vertraut waren
und die den ersten Kontakt zwischen uns herstellten. Sie halfen dabei, mogliche
Angste vor der Interviewsituation zu reduzieren. So erklirten sich befreundete
Kursleiterinnen aus Deutschkursen sowie Freundinnen mit Migrationshinter-
grund bereit, in ihren Klassen beziehungsweise in ihrem eigenen Umfeld fiir eine
Teilnahme an den Interviews zu werben und den Kontakt herzustellen. Auf diese
Weise war es moglich, Zugang zu elf Frauen zwischen 25 und 50 Jahren, aus elf
verschiedenen Herkunftslindern mit unterschiedlichen Berufs- und Bildungsab-
schliissen und unterschiedlichen Lebenslagen sowie diversen Migrationsge-
schichten zu erhalten. Alle diese Frauen haben seit vielen Jahren ihren Lebens-
mittelpunkt in Deutschland oder planen, ihn auf Dauer in Deutschland zu haben.
Einige von ihnen haben bereits in unterschiedlicher Form an Weiterbildung teil-
genommen7. Verzichtet wurde aufgrund der zeitlichen und personellen Be-
grenztheit des Projekts auf einen kontrastiven Vergleich mit ménnlichen Perso-
nen und auf den Vergleich mit Personen ohne Migrationshintergrund, wobei
Daten zu letzteren iiber bereits vorliegende Forschungsergebnisse inhaltlich er-
ginzt werden konnten. Es fehlen im Sample weiterhin berufserfolgreiche Frauen
in Fiihrungspositionen sowie solche, die sich trotz ihres Migrationshintergrundes

7 Vgl die Einleitung des folgenden Kapitels fiir eine genauere Ubersicht dariiber, wel-

che der Befragten bereits an welcher Form von Weiterbildung teilgenommen hat.
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vollstiandig als deutsch identifizieren. Es kann vermutet werden, dass deren Teil-
nahmegriinde sich nicht von denen der Mehrheitsangehorigen unterscheiden
werden und eine Befragung dieser Frauen wenig Migrationsspezifisches ergeben
wiirde. Letztlich wire diese These aber in einem weiteren Schritt zu priifen, um
sie bestdtigen zu konnen.

Alle Begegnungen fanden im Lebensumfeld der Befragten statt; dies entwe-
der direkt bei ihnen zu Hause oder in ihrem Stadtteil in der Nihe der Wohnung,
so dass ich mir jeweils einen personlichen Eindruck von der unmittelbaren Le-
benswelt der Interviewpartnerinnen machen konnte. Zudem trug die Umgebung
zu einer vertrauensvolleren Interviewsituation bei, da sich die Interviewpartne-
rinnen in einer ihnen bekannten Umgebung befanden. Meine gesellschaftliche
Position als Woman of Color stellte, wie in der Reflexion eben schon ausgefiihrt,
einen weiteren Tiiroffner dar, denn iiber den gemeinsam geteilten Aspekt des
,Migrationshintergrunds* stellte sich in meiner Wahrnehmung bei den befragten
Frauen schnell ein ,,Wir-Gefiihl* ein. So stellten die Interviewpartnerinnen iiber
den wiederholten Gebrauch der ,,Wir“-Formulierung verbal ein Biindnis mit mir
her, das sich iiber das gemeinsame ,,nicht deutsch bzw. anders sein‘ definierte.
Auf der anderen Seite wurde mir als ,,Frau von der Universitit auch mit einer
bestimmten Unsicherheit begegnet und ich nahm immer wieder den Wunsch der
Befragten wahr, im Gespridch mit mir nicht ,,dumm* wirken zu wollen. Hinzu
kam bei einigen der Befragten, dass ihnen in der Sprache, in der das Interview
gefiihrt wurde (Deutsch oder Englisch), an einigen Stellen der Wortschatz fehlte,
um das, was sie sagen wollten, fiir sich subjektiv prizise ausdriicken zu konnen.
Dies schriankte die Kommunikationsmoglichkeiten in der Interviewsituation
teilweise ein. Frauen, die sich illegal in Deutschland aufhalten, waren zudem be-
sonders vorsichtig, weil ihnen bewusst war, dass das Gespriach mit Hilfe eines
auditiven Aufnahmegerits aufgezeichnet wurde.

Eine auf dem Hintergrund der Grounded Theory durchgefiihrte Datenerhe-
bung bietet den Freiraum, die Erhebungsinstrumente flexibel dem jeweils aktuel-
len Analysestand anzupassen. So wurden in jedem Fall ein leitfadengestiitztes
Interview und anschlieBend der fiir die Migranten-Milieus entwickelte Sinus-
Fragebogen eingesetzt. Der Interviewleitfaden wurde dabei vor jedem neuen
Termin den aktuellen Fragestellungen angepasst, die sich bei der bis zu dem
Zeitpunkt vorgenommenen Datenanalyse ergeben hatten. Wihrend am Anfang
die Fragen mit einer recht breiten Perspektive das gesamte Feld absuchten, wur-
den sie im Laufe des Prozesses immer enger und konkreter, um einzelne Ideen
von theoretischen Konzepten zu verdichten. So bestimmten am Anfang eher
Fragen wie ,,Kennen Sie Weiterbildungseinrichtungen in Threr Stadt?* oder auch
,»Welche Erfahrungen haben Sie bisher mit Weiterbildungseinrichtungen ge-
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sammelt?* den Interviewrahmen, der oft auch zu einer biographischen Erzidhlung
von unterschiedlichen Erfahrungen mit Lernen allgemein fiihrte. In spiteren
Interviews wurde dann konkreter nach ,,dem Empfinden von Zugehorigkeit zur
Mehrheitsgesellschaft* oder auch den eigenen ,,Zielen, die durch Weiterbildung
verfolgt werden (konnten)“ gefragt. Alle Interviews wurden transkribiert und
sind im Anhang zu finden. Der zum Abschluss eines jeden Interviews eingesetz-
te Sinus-Milieu-Fragebogen diente urspriinglich dazu, die befragten Frauen in
eines der Sinus-Migranten-Milieus einordnen zu konnen, mit dem Ziel, die vor-
gefundenen Begriindungslogiken in einen Zusammenhang mit Milieuzugehorig-
keit setzen zu konnen. Dies erwies sich jedoch aus unterschiedlichen Griinden
als nicht praktikabel, vor allem auch weil sich herausstellte, dass das durch das
Sinus Institut zur Verfiigung gestellte Milieuinstrument, welches fiir den Einsatz
in quantitativ groBen Gruppen entwickelt wurde, fiir die Milieueinordnung von
einzelnen Individuen nicht geeignet ist. Zudem bleibt die Zuordnung zu den Mi-
lieus dem Institut vorbehalten, ohne dass eine wissenschaftliche Transparenz der
Kriterien Vorgehensweise hergestellt wird. In der Auswertung wurde daher auf
die Daten des Sinus-Milieu-Fragebogens verzichtet.

Offenes Kodieren und das Schreiben theoretischer Memos
— zur Auswertung des Datenmaterials

Die von Strauss und Corbin (2008) beschriebenen drei wesentlichen Auswer-
tungsschritte, das offene, das axiale und das selektive Kodieren unterliegen einer
bestimmten Reihenfolge. Dabei miissen gerade die ersteren, namlich das offene
und das axiale Kodieren, durch das Sammeln von immer wieder neuem Daten-
material mehrfach durchgefiihrt werden, so dass zu fast jeder Zeit im Auswer-
tungsprozess alle Kodierschritte parallel durchgefiihrt werden (vgl. Striibing
2008:14f). Das offene Kodieren entspricht einem Prozess, in dem die Informa-
tionen des Materials maximal systematisiert werden. Das vorhandene Datenma-
terial wird nach relevanten Textstellen hin durchsucht, wobei versucht wird, die
wesentlichen Phianomene in Form von Kategorien zu labeln und damit fiir die
weitere Analyse aufzubereiten. Im vorliegenden Material sind dies Kategorien
wie: ,,Die Verfiigbarkeit von Kapital®, ,,Habitus in dem Teilnahme begriindet
liegt oder auch eine Kategorie wie: ,,Diskriminierungserfahrungen®. Es muss
dabei vermieden werden, sich auf die blo3e Beschreibung des im Material Vor-
gefundenen zu beschrinken. Phinomene bewegen sich vielmehr auf einer Abs-
traktionsebene, die einen ersten Bestandteil der Theoriefindung ausmachen. So
wird zum Beispiel die Erzéhlung einer Begegnung mit einem Mitarbeiter im
Jobcenter nicht kodiert als ,,Gesprich mit einem Mitarbeiter im Amt*, sondern
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allgemeiner gefasst als ,, Kontakt zu staatlichen Institutionen®. Verschiedene
Kontaktformen und Institutionen konnen auf diese Weise vergleichend in den
Blick genommen werden. Eine so gefundene Kategorie bleibt nicht allein stehen,
sondern wird durch das Schreiben eines theoretischen Memos erginzt. ,,Memo
writing is the methodological link, the distillation process, through which the re-
searcher transforms data into theory* (Bex Lempert 2008:245). Im Memo wer-
den die Eigenschaften und Dimensionen der jeweiligen Kategorie festgehalten.
In dem erwéhnten Beispiel ist es relevant zu priifen, welche Art von Kontakt hier
stattgefunden hat: Worum ging es? Wo befand sich die Institution? Wann hat der
Kontakt stattgefunden? Mit wem? etc. Jede der hier gestellten Fragen, die sich
auf Eigenschaften der Kategorie beziehen, hat wieder einzelne Dimensionen. Bei
der Frage nach der Eigenschaft: Mit wem der Kontakt stattgefunden hat, konnte
man sich die einzelnen Unter-Dimensionen anschauen, die sich zum Beispiel be-
ziehen konnen auf: Welches Geschlecht hatte die_der Kontaktpartner_in? War
die Person Weil} oder ,,of color*? Bestand ein Abhingigkeitsverhéltnis? War sie
alt oder jung? Agierte sie freundlich oder abweisend? etc. Alle relevant schei-
nenden Kategorien miissen mit solchen Memos ,,dicht beschrieben® und gefiillt
werden, damit sie iiber eine oberflidchliche Beschreibung hinaus einen tieferen
Aussagewert bekommen.

Wenn beim Schreiben von Memos auffillt, dass wichtig erscheinende Fragen
gar nicht beantwortet werden konnen, muss weiteres Material erhoben werden,
welches es ermdglicht, die offenen Fragen zu beantworten und die Hypothesen
zu bestitigen oder zu verwerfen. So wurden in dieser Arbeit zunichst Frauen mit
Kindern befragt. Als sich herausstellte, dass das ,,Zeitargument®, das mit der
Kinderbetreuung zusammenhing, eine anscheinend sehr dominante Rolle im Zu-
sammenhang mit Weiterbildungsteilnahme spielte, wurden gezielt Frauen ohne
Kinder und solche, die trotz Kindern an Weiterbildung teilnahmen, befragt. So
konnten dann weitere dominante Griinde, die unabhéngig von dem ,,sozial an-
erkannten* Grund, wegen der Kinderbetreuung keine Zeit fiir so etwas gehabt zu
haben, im Material gefunden und gestéirkt werden. Gerade am Anfang sind Me-
mos noch sehr spekulativ, und es scheint keine offensichtliche Verbindungen
zwischen ihnen zu geben (vgl. Bex Lempert 2008:247). Es gibt keine genauen
Vorgaben, welche Fragen ein Memo beantworten muss und welche unwichtig
sind. Die Entscheidungen dariiber liegen in den Hénden der Forschenden, die
sich mit dem Forschungsgegenstand auseinandersetzen. ,,Whatever works is just
fine in a memo: a memo needs only to be the account of a researcher talking to
him/herself. Clarity and integration come with the expanding analysis* (Bex
Lempert 2008:249). Beim Schreiben der Memos werden aufgrund des vorhan-
denen Materials induktiv Hypothesen aufgestellt und bei Bedarf weiteres Mate-
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rial erhoben, um selbige deduktiv zu priifen. So folgt auf die Durchfiihrung und
Transkription eines Interviews unmittelbar das offene Kodieren mit dem Schrei-
ben von Memos, aus dem wiederum weitere theoretische Konzepte entwickelt
werden, die anhand von folgendem Material verifiziert, modifiziert oder verwor-
fen werden. Induktives und deduktives Vorgehen wechseln sich somit im Rah-
men der Methode immer wieder ab.

Fiir den Kodiervorgang und das Schreiben der Memos wurde in diesem Pro-
jekt mit der Analysesoftware MaxQDA gearbeitet, welche speziell fiir die Aus-
wertung qualitativer Forschungsdaten entwickelt wurde. Ein vollstindiger Ko-
dierbaum, der eine Ubersicht iiber alle entwickelten Auswertungskategorien gibt,
befindet sich wie bereits erwihnt fiir eine bessere Nachvollziehbarkeit der Ge-
samtstruktur im Anhang. Nicht jede dieser Kategorien wurde im Auswertungs-
prozess beriicksichtigt, sondern nur noch jene, die im Rahmen des folgend vor-
zustellenden axialen und selektiven Kodierens auch weiter als relevant befunden
wurden.

Axiales und Selektives Kodieren
— Zum In-Beziehung-Setzen von Kategorien

Die im Rahmen des offenen Kodierens gefundenen Kategorien werden in einem
zweiten Schritt, dem axialen Kodieren, miteinander in einen Beziehungszusam-
menhang gesetzt. Strauss und Corbin geben fiir diese Beziehungen eine be-
stimmte Systematik vor, die hier zunidchst graphisch dargestellt und anschlie-
Bend erlautert wird.

Im Zentrum des axialen Kodierens steht das zentrale Phdnomen, um das sich
alle weiteren Differenzierungen herum gruppieren. ,,Es dient der genaueren Aus-
arbeitung von Kategorien (und Subkategorien) sowie deren Beziehung zu ande-
ren Kategorien. Das Kodieren dreht sich hier ,,um die Achse* einer Kategorie*
(Przyborski/Wohlrab-Sahr 2009:205). Ein Beispiel fiir ein zentrales Phinomen
im Kontext dieser Arbeit konnte zum Beispiel die Frage nach der Verfiigbarkeit
staatsbiirgerlichen Handlungskapitals sein, die in der unten stehenden Grafik
beispielhaft ausdifferenziert wird. Wihrend ,,der Wunsch nach Anerkennung,
Mitbestimmungsméglichkeiten und Planungssicherheit* die Begriindung fiir die
Relevanz der Kategorie ,,Verfiigbarkeit staatsbiirgerlichen Handlungskapitals*
liefern kann, ist diese Begriindung wiederum abhéngig von intervenierenden Be-
dingungen, wie zum Beispiel dem Bildungshintergrund der Person oder bei Mig-
rantinnen auch der Einreisegrund, der sie nach Deutschland gebracht hat. Im
Kontext finden sich die in den Memos festgehaltenen Eigenschaften und Dimen-
sionen wieder. Wie sehr ist die eigene Handlungsfreiheit durch die (fehlende)
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Verfiigbarkeit von staatsbiirgerlichem Handlungskapital beeinflusst? Welche
realen Auswirkungen hat sie auf die Freiheit, Mitbestimmungsrechte und die
Moglichkeiten gesellschaftlicher Teilhabe der Personen? Die Strategien zeigen
auf, welche Handlungsentscheidungen das zentrale Phinomen bei den Personen
zur Folge hat, deren Begriindungslogiken untersucht werden. In den Konsequen-
zen schlieBlich werden unabhéngig vom Datenmaterial Schliisse daraus gezogen,
welche allgemeinen (gesellschaftlichen) Folgen diese Entscheidungen fiir die In-
dividuen haben. Das axiale Kodieren dient dazu, die Schliisselkategorie zu fin-
den, die den Kern der neu gewonnen Theorie ausmacht. Die hier beschriebene
Matrix dient dabei als Systematisierungshilfe und hilft, die richtigen Fragen zu
stellen. Sie stellt keine feste Vorgabe dar, von der im Prozess nicht abgewichen
werden darf. Corbin formuliert:

,-The Matrix enriches analysis by helping the analyst sort through the range of condi-
tions/consequences in which events are located and responded to. We do not believe that

every possible condition must be brought into the research.” (Corbin/Strauss 2008:91)

Um die einzelnen gefundenen Konzepte nicht nebeneinander stehen zu lassen,
sondern in eine Theorie miinden zu lassen, miissen sie miteinander in Beziehung
gesetzt und inhaltlich gefiillt werden. Gesucht wird dabei nach der Schliisselka-
tegorie, die alle gefundenen zentralen Phédnomene in einen gemeinsamen diskur-
siven Zusammenhang setzt. ,,It is the concept all other concepts will be related
to*“ (Corbin/Strauss 2008:104). Wenn diese gefunden ist, wird das gesamte
Datenmaterial in einem letzten Kodierschritt selektiv nur noch auf diese Schliis-
selkategorie hin kodiert. In diesem Prozess wird das theoretische Konzept, wel-
ches ja durch die einzelnen zentralen Phinomene bereits beschrieben ist, noch-
mals verdichtet. Wie im Auswertungsteil zu zeigen sein wird, ist die Schliissel-
kategorie in dieser Arbeit das Phinomen der ,,Zugehorigkeit in seinen zwei
Dimensionen: der wahrgenommenen wie auch der zugeschriebenen Zugehorig-
keit zur Gesellschaft. Diese schlie3t sowohl die Selbstpositionierung als auch die
Positionierung durch andere mit ein.
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Beispiel fiir Matrix zum axialen Kodieren

/

Kontext (Memos)
- die unterschiedlichen

Auswirkungen auf persén-
liche Freiheit und Teilhabe

- Einschrénkung oder Er-
moglichung von Handeln

cherheit

Begriindungen
Wunsch nach
Anerkennung
und Mitbe-
stimmungs-
moglichkeiten

Wunsch nach
Planungssi-

\

Zentrales Phdnomen
Verfligbarkeit staatsbur-
gerlichen Handlungskapi-
tals

=  Gesicherter
Aufenthalt
=  Arbeitserlaub-
nis
—>

Intervenierende Bedin-
gungen

- Bildungshintergrund

- Einreisealter

- Lebensalter

- Einreisegrund

- Herkunftsland

- berufliche Flexibilitat

- Anerkennung von Bil-
dungs- und Berufsab-
schlissen

- Grad der eigenen Politi-
sierung

- (Self-) Empowerment

- Grad der eigenen Repra-
sentationsmoglichkeiten

Strategien
Weiterbildungsteil-
nahme nur insoweit
die eigenen Aufent-
haltsperspektiven
planbar sind oder
die Weiterbildungs-
inhalte auch in
einem anderen Land
verwertbar sind.

Konsequenzen
Oftmals ver-
streicht gerade
bei Migrantinnen
lange Zeit bis eine
Arbeitserlaubnis
sowie ein gesi-
cherter Aufent-
haltsstatus er-
reicht ist, der
Weiterbildungs-
teilnahme subjek-
tiv sinnvoll er-
scheinen ldsst.

Quelle: angelehnt an Strauss/Corbin 2008, variiert nach Grotliischen 2003:137




ZUR QUALITATIVEN BEFRAGUNG | 135

Reichweite und Grenzen bei der Arbeit mit
der Grounded Theory

Qualitative Methoden generell und die Grounded Theory im Besonderen sind
vor allem fiir solche Forschungsfelder gut geeignet, fiir die bisher noch wenig
empirische Erkenntnisse vorliegen. Durch das enge Arbeiten am Datenmaterial
wird es moglich, sich ein solches Feld explorativ zu erschliefen und abgrenzbar
zu machen. Dabei ist es nicht wichtig, eine quantitativ groSe Menge von Daten-
material zu sammeln. Ausschlaggebend ist vielmehr qualitativ aussagekriftiges
Material, das es ermdglicht, gefundene Kategorien trennscharf auszuarbeiten.
Hilfreich ist hier vor allem der durch Strauss und Corbin (2008) vorgegebene
systematische Kodierungsprozess, der auch eine intersubjektive Nachvollzieh-
barkeit der Ergebnisse erleichtert.

Ein Einsatzbereich der Grounded Theory liegt vor allem bei den Forschungs-
fragen, die eine Frage nach dem ,,Warum?* beinhalten und dabei nach subjekti-
ver Begriindungslogik fragen. Bereichernd ist dabei, dass sich die Forschenden
in der Wahl des theoretischen Hintergrunds, der Erhebungsmethode und des
Samplings flexibel nach dem Forschungsgegenstand und den sich entwickelnden
theoretischen Konzepten richten konnen. Auch wenn die Analyseergebnisse
nicht als reprisentativ gelten koénnen — im Sinne einer Ubertragbarkeit auf eine
,.grof3e Anzahl von Personen — lassen sich die gefundenen Begriindungslogiken
selbst durchaus verallgemeinern. Es kann also davon ausgegangen werden, dass
die aus dem Datenmaterial generierten Begriindungsmuster mit ihrer eigenen
Logik dhnlich auch bei anderen als den befragten Personen existieren. Fiir eine
Reprisentativitit im Sinne der Giitekriterien quantitativer Forschung miissten die
gefundenen Ergebnisse in einem zweiten Schritt an einer groBeren Stichprobe
iberpriift werden. Eine Kombination beider Herangehensweisen ist bei groeren
Projekten daher eine naheliegende methodische Konzeption. Sie kann im Rah-
men eines Forschungsprojekts, das nur von einer Forscherin durchgefiihrt wird,
jedoch nicht realistisch umgesetzt werden.

Der hohe Zeitaufwand, den die Analyse der Daten fordert und die schlechte
Planbarkeit des Samplings erschweren den Einsatz der Grounded Theory gerade
in zeitlich begrenzten Forschungsprojekten. Neben hohen zeitlichen Ressourcen
ist die Notwendigkeit einer Interpretation der Daten in Gruppen, die die Katego-
rien meist stabiler macht, fiir viele Forschungsprojekte nur schwer umsetzbar.
SchlieBlich erfordert der starke Einfluss der Interpretationsleistung des_der For-
schenden eine hohe Transparenz des Interpretationsvorgangs, deren Gewihrleis-
tung eine besondere Herausforderung darstellt.



136 | TEILNAHME AN WEITERBILDUNG IN DER MIGRATIONSGESELLSCHAFT

Oftmals angegriffen wird auch der Anspruch eine ,,Theorie* entwickeln zu
wollen. Juliet Corbin selbst sagt: ,,Too often persons do descriptions and call it
theory, leaving the reader confused about what is theory and what is not*
(Corbin/Strauss 2008:x). Ein transparenter Umgang mit der Begrifflichkeit der
»gegenstandsbezogenen Theorie®, die die Reichweite der entwickelten Theorie
verdeutlicht, die sich wirklich nur auf den betrachteten Forschungsgegenstand
bezieht und von diesem nicht abstrahierbar ist, ist daher notwendig.

Da die gerade aufgezihlten Grenzen und Herausforderungen der Methode
hiufig beim Einsatz des Instruments nicht ausreichend reflektiert werden und
kein addquater Umgang damit gesucht wird, ist ein schlechter Ruf entstanden,
mit dem sich diejenigen, die sich trotzdem fiir diese Methode entscheiden, in der
Scientific Community immer wieder auseinandersetzen miissen. Akzeptiert man
die hier genannten Limitationen, bleibt die Grounded Theory jedoch eine wert-
volle, sehr kreative Forschungsmethode, die es durch den genauen analytischen
Blick auf den Zusammenhang und die Bedeutung der Aussagen im Datenmate-
rial ermoglicht, den subjektiven Sinn menschlicher Handlungen nachzuvollzie-
hen und dabei den Blick auf strukturell in der Gesellschaft vorhandene Macht-
verhiltnisse nicht zu verlieren. Diese Machtstrukturen finden sich verdeckt im
Habitus der befragten Personen und im gesellschaftlichen Diskurs wieder und
konnen mit der subjektorientierten Methode der Grounded Theory sichtbar ge-
macht und kritisch aufgegriffen werden.



Dritte Zusammenfassung und Reflexion

Im Zentrum der gewihlten Forschungsmethode stehen zwei Begriffe: die Inter-
pretation und die Handlung. Wihrend beide Begriffe auf eine stark subjektivisti-
sche Sichtweise der Methode hindeuten, richten die gewihlten theoretischen Zu-
griffe der Postkolonialen Theoriekonzepte sowie die Analyseinstrumente Pierre
Bourdieus ihren Blick vor allem auf die gesellschaftlich strukturell vorhandenen
Herrschafts- und Machtverhiltnisse, ohne dabei jedoch die Subjekte aus dem
Blick zu verlieren.

Vordergriindig scheint es hier einen Konflikt zwischen der vorwiegend auf
Gesellschaftsstrukturen fokussierenden theoretischen Herangehensweise und der
auf das Subjekt konzentrierten Forschungsmethode zu geben.

Bei genauerem Hinsehen wird jedoch deutlich, dass beide theoretischen Zu-
griffe sich zwar einerseits darauf konzentrieren, die Machtverhéltnisse sichtbar
zu machen und ihre Legitimation zu hinterfragen. Gleichzeitig untersuchen sie
dabei aber, wie sich diese in den einzelnen Subjekten wiederfinden. Bourdieu
entwickelt dazu das Konzept des Habitus, welches objektive und subjektive Pra-
xis miteinander vereint. In der Postkolonialen Theorie ist es das Konzept der dis-
kursiven Praxis, das die Verbindung von dufleren Strukturen und inneren Hal-
tungen am eindringlichsten verdeutlicht.

So macht es der theoretische Zugriff moglich, auch in den subjektiven Aus-
sagen der Befragten die objektiven Strukturen herauszuarbeiten, die diese in
ihren téglichen Diskursen reproduzieren und in ihren Habitus tibernommen ha-
ben. Gleichzeitig ermoglicht die gewdhlte, dicht am Datenmaterial arbeitende
Methode der Grounded Theory, die Analyse der Selbstwahrnehmungen und Hal-
tungen von Individuen zu fokussieren, in die Argumentationsfiguren der einzel-
nen Subjekte einzudringen und dadurch sichtbar zu machen, wie (gewaltvolle)
duflere Strukturen sich in diesen niederschlagen. Im Rahmen der Frage nach dem
,subjektiven Sinn“ von Handlungen und Entscheidungen einzelner Individuen
konnen so also auch gesellschaftlich-strukturell begriindete Haltungen und Ein-
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stellungen sichtbar gemacht werden. Der scheinbare Konflikt zwischen theoreti-
schem Zugang und gewihlter Forschungsmethode wendet sich damit in eine sich
gegenseitig befruchtende Komplementaritét.

Die Methode der Grounded Theory eignet sich insbesondere fiir Forschungs-
bereiche, die noch sehr wenig beforscht wurden, so dass nur wenig Ergebnisse
vorliegen, auf deren Grundlage Hypothesen zur jeweiligen Fragestellung entwi-
ckelt und tiberpriift werden konnen. Da die gegenwiirtige Forschungslage in der
Erwachsenenbildung die Stimmen der (Nicht-)Teilnehmer_innen mit einem so-
genannten Migrationshintergrund bisher nur wenig in ihren Arbeiten beriicksich-
tigt, verspricht die Grounded Theory somit eine methodische Herangehensweise
zu sein, die — bezogen auf die hier bearbeitete Forschungsfrage nach Griinden fiir
und gegen Teilnahme an Weiterbildung — am ehesten Antworten verspricht.
Neue Phinomene werden induktiv aus dem Datenmaterial heraus entwickelt, so
dass eine Exploration des Weiterbildungsfeldes in der deutschen Migrationsge-
sellschaft moglich wird.



Weiterbildungsteilnahme im Kontext von
Zuschreibungen, Handlungsspielraumen und
Lebenslagen — zu den Stimmen der Befragten

In der folgenden Darstellung der Auswertungsergebnisse geht es nun zentral da-
rum, die im Rahmen der Interviews formulierten und im Rahmen der Auswer-
tung rekonstruierten, subjektiv logischen Griinde der befragten Frauen mit soge-
nanntem Migrationshintergrund fiir oder auch gegen Teilnahme an Weiterbil-
dung zu verdeutlichen. Die dabei zu beschreibenden vier Dimensionen nihern
sich alle von unterschiedlichen Seiten der Beantwortung der Forschungsfrage.
Sie beziehen sich dabei erstens auf die Frage nach der subjektiv wahrgenomme-
nen Zugehorigkeit zur deutschen Gesellschaft sowie der von auflen vorgenom-
menen Zuschreibung von Zugehorigkeit zur selbigen; zweitens auf den Wert
staatsbiirgerlichen Handlungskapitals, welches sich auf die Verfiigbarkeit von
Rechten bezieht, was die Gewahrung beziehungsweise Einschrinkung bestimm-
ter Handlungsoptionen beinhaltet; drittens auf die Verfiigbarkeit von kulturellem
Kapital, zu dem in diesem Zusammenhang zentral die (Schrift-)Sprachkompe-
tenzen im Deutschen, die (anerkannten) Bildungs- und Berufsabschliisse und die
Kenntnis der Spielregeln im Weiterbildungsfeld gehdren sowie schlielich vier-
tens auf migrationsunspezifische Begriindungsmuster wie das Interesse am ver-
mittelten Thema, die Verwertungsmoglichkeiten von Weiterbildung sowie
Griinde, die im Zusammenhang mit gesellschaftlichen Geschlechterrollen stehen,
welche sich durch migrationsbezogene Aspekte verdndern konnen, jedoch unab-
hingig von diesen auch in der gesamten deutschen Bevolkerung zu finden sind.
Das Datenmaterial, welches als Grundlage zur Auswertung dient, umfasst elf
Einzelinterviews, die jeweils ungefihr eine Stunde dauerten. Orientiert an der
Methode der Grounded Theory wurde es mit den Methoden des Theoretical
Sampling sowie dem Ansatz der maximalen Varianz gewonnen. Die anschlie-
Bende Codierung und Strukturierung des Materials wurde mit der Analysesoft-
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ware MaxQDA durchgefiihrt, welche speziell fiir die Auswertung von qualitati-
vem Datenmaterial entwickelt wurde. Dadurch, dass die Aussagen der Interview-
ten im Rahmen der wissenschaftlichen Analyse immer durch die Brille der For-
scherin, also durch meine Perspektive, wiedergegeben werden, ist es unumging-
lich, dass die urspriinglichen Intentionen der Sprecherinnen teilweise verzerrt
werden. Um eine einseitige Verzerrung zu minimieren, wurde die Interpretation
des Datenmaterials immer wieder im Rahmen von Forschungswerkstitten, Kol-
loquien, Vortragsfeedback und kleineren Auswertungsgruppen auf ihre Plausibi-
litat hin tiberpriift und bei Bedarf revidiert und angepasst.

Wie im Kapitel zum Forschungsstand bereits ndher ausgefiihrt, liegen bezo-
gen auf die gesamtdeutsche Bevolkerung bereits Daten zu den Fragen von Teil-
nahme und Nicht-Teilnahme vor. Bei den im Folgenden vorzustellenden Aus-
wertungsdimensionen werden daher auch Hinweise darauf gegeben, inwiefern
sich die im Material gefundenen Begriindungslogiken der befragten deutschen
Frauen mit sogenanntem Migrationshintergrund von den bisherigen Ergebnissen
unterscheiden beziehungsweise inwiefern sie Ahnlichkeiten aufweisen. Dazu
werden bereits vorliegende Ergebnisse aus dem Berichtssystem Weiterbildung/
AES (Kuwan 1999); (Kuwan 2006); (Rosenbladt/Bilger 2008); aktuellen Be-
rufsbildungsberichten (Bundesministerium fiir Bildung und Forschung 2012b);
den letzten vier Bildungsberichten (Bundesministerium fiir Bildung und For-
schung 2006, 2008b, 2010 und 2012c) sowie die Ergebnisse der auf Weiterbil-
dung bezogenen Milieustudien von Tippelt/Barz (Tippelt 2003; Barz/Tippelt
2004; Heiner Barz/Rudolf Tippelt 2007) mit rezipiert, sofern sie in einem Zu-
sammenhang mit den einzelnen im Material gefundenen Begriindungsmomenten
stehen. Sie werden den in den Interviews gefundenen Logiken gegeniibergestellt.
Die zunichst vorzustellende erste und zweite Begriindungsdimension, die sich
aus dem Material herauskristallisieren, sind allerdings so ausschlieflich in ihrem
migrationsspezifischen Kontext zu lesen, dass eine Kontrastierung mit Personen
ohne Migrationsgeschichte nicht sinnvoll scheint.

Im Zusammenhang mit der Frage nach dem sogenannten Migrationshinter-
grund ist es wichtig darauf hinzuweisen, dass sowohl durch den ,,sichtbaren Mi-
grationshintergrund® der Interviewerin als auch durch die Forschungsfrage, die
sich explizit auch auf die Migrationsgeschichte der Befragten bezieht, die sozial
konstruierte Dichotomie von Personen mit und ohne Migrationshintergrund im
Rahmen der Interviews diskursiv wieder mit hergestellt wurde. Dies spiegelt sich
auch in den Aussagen der Interviewten und damit in den Auswertungsergebnis-
sen. Gleichzeitig gehe ich davon aus, dass die befragten Subjekte in der Lage
sind, die gesellschaftlich vorhandene und im Rahmen der Interviews reprodu-
zierte Differenzlinie zwischen Personen mit und ohne Migrationshintergrund in



ZU DEN STIMMEN DER BEFRAGTEN | 141

Bezug auf die Bedeutung dieser in ihrem jeweiligen Lebenskontext zu beschrei-
ben und sie dabei zu bestitigen oder auch von sich zu weisen.

Bevor nun auf die genauere Auswertung des Interviewmaterials eingegangen
wird, sollen an dieser Stelle kurz in alphabetischer Reihenfolge — wobei sich die-
se auf die im Rahmen der Arbeit vergebenen Pseudonyme bezieht — die elf Frau-
en vorgestellt werden, die sich dankenswerterweise bereit erkldrt haben, ein
Interview zu geben und mir etwas iiber ihren Umgang und ihre subjektiven Er-
fahrungen mit Weiterbildung zu berichten. Von den vielen moglichen Punkten,
die hitten ausgewihlt werden konnen, um die Frauen kurz vorzustellen, habe ich
mich fiir folgende entschieden: Alter, Migrationshintergrund, der Phéinotyp1
(Wei/PoC/Schwarz), Aufenthaltsstatus, Schulabschluss, Weiterbildungsteil-
nahme, Beruf, Personenstand und Kinderzahl. Diese Kriterien wurden ausge-
wihlt, da sie in den spiter genauer zu beschreibenden Begriindungslogiken im-
mer wieder eine zentrale Rolle spielen und die zentralen Differenzlinien® von
okonomischem und sozialen Status (Bildung/Beruf), natio-ethno-kultureller Zu-
gehorigkeit (Aufenthaltsstatus/Phénotyp/Migrationshintergrund) und Gender
(Alter/Personenstand/ Kinderzahl) mit beriicksichtigen. Die Kategorie der se-
xuellen Identitdt wurde im Rahmen der Interviews nicht mit abgefragt und wurde
von den Interviewten auch nicht explizit im Zusammenhang mit ihren Weiterbil-
dungsentscheidungen bedeutend gemacht. Sie wird daher im Folgenden leider
unberiicksichtigt bleiben”.

Alle Personen haben ihren Lebensmittelpunkt in Deutschland und wollen ihn
nach eigenen Angaben auch auf ldngere Sicht in Deutschland halten. Sie werden
daher in diesem Text als ,,Deutsche‘ bezeichnet, unabhéngig davon, wie lange
sie schon in Deutschland sind und wann sie eingewandert sind. Die Bezeichnung

1 Die Zuschreibung des Phénotyps nehme ich dabei im Nachhinein vor, ohne dabei mit
allen Interviewpartnerinnen besprochen zu haben, ob sie eine solche explizite Selbst-
bezeichnung fiir sich annehmen wiirden. Da der Phinotyp bei der Zugehorigkeitsfrage
jedoch eine groBle Rolle spielt, versuche ich hier eine Zuordnung vorzunehmen, von
der ich aufgrund meiner Erfahrung mit den gesellschaftlichen Zugehorigkeitsdiskur-
sen annehme, dass sie in dieser Art auch durch die Mehrheitsgesellschaft vorgenom-
men werden und durch die Interviewpartnerinnen bestitigt werden wiirde.

2 Eine genauere Erlduterung zum Hintergrund dieser Differenzlinien findet sich im Ka-
pitel zur Symbolischen Herrschaft im Kontext von epistmischer Gewalt.

3 Die gesellschaftlich geprigte heteronormative Aufgabenverteilung, die in heterosexu-
ellen Partnerschaften wiederum fiir die Befragten durchaus relevant wird, wird in dem

Unterkapitel ,,Frau-Sein* in dieser Gesellschaft niaher betrachtet.
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als ,,.Deutsche® dient hier als bewusster sprachlich performativer Akt dazu, den
selbstverstindlichen Einschluss der befragten Personen als Teil der deutschen
Gesellschaft herzustellen. Die Rolle der formal gesetzlichen Staatsangehorigkeit
wird im Rahmen der Auswertung dennoch mit beriicksichtigt. In den Bezeich-
nungen wird ausdifferenziert zwischen Weilen Deutschen, deutschen PoC und
Schwarzen Deutschen. Als Weille Deutsche werden hier die Personen konstru-
iert, die aufgrund ihres Phéinotyps durch die Gesellschaft als Mehrheitsangehori-
ge wahrgenommen werden. Dies lédsst sich in einigen Fillen anhand der Erzéh-
lungen der Interviewpartnerinnen rekonstruieren. In anderen Fillen lege ich die-
se Zuschreibung fest, wenn aus meiner Sicht eine starke Ahnlichkeit des Phino-
typs zum ,.Standard-Deutschen* festzustellen ist. PoC steht fiir Person of Color.
Dieser im Rahmen von politisch motivierten PoC-Bewegungen selbst gewihlte
Begriff soll es moglich machen, Biindnisse zwischen verschiedenen Communi-
ties of Color herzustellen und dadurch die Uberwindung der von WeiBen ge-
schaffenen Hierarchien untereinander ermoglichen. Der Begriff ist dabei kon-
textabhingig und ergibt nur Sinn in von Weiler Dominanz geprigten Gesell-
schaften (vgl. Dean 2011:598f). Die Bezeichnung Schwarze Deutsche entspricht
ebenfalls einer Selbstbezeichnung, die Mitte der 1980er Jahre entwickelt wurde.
Dies unter anderem inspiriert durch Audre Lorde, die zu der Zeit an der Freien
Universitét Berlin als Gastprofessorin titig war. Audre Lorde markiert im Rah-
men ihrer Arbeit nachdriicklich eine Schwarze deutsche Anwesenheit und
sprengt somit nachhaltig das machtvolle historische Konstrukt einer vermeintli-
chen Kongruenz von Weilisein und Deutschsein (vgl. Arndt/Ofuatey-Alazard
2011:611). Ich erwihne es separat neben PoC, um die zusitzliche Deprivilegie-
rung von Schwarzen, die im gesellschaftlichen Diskurs noch unter PoC hierar-
chisiert werden, nicht unsichtbar zu machen.

Alex

27 Jahre alt; Deutsche mit polnischem und kroatischem Migrationshintergrund,
WeiBle Deutsche; unbefristete Aufenthaltserlaubnis; Fachabitur in Deutschland;
vormals Teilnahme an Sprachreisen; Reiseverkehrskauffrau; ledig; keine Kinder

4 Diese Bezeichnung wird bereits im Kapitel: Lebenslagen von deutschen Frauen mit

sogenanntem Migrationshintergrund niher erlédutert.
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Dilara
25 Jahre alt; als Fiinfjdhrige mit den Eltern aus dem Iran eingewandert; deutsche
PoC; unbefristete Aufenthaltserlaubnis, Realschulabschluss in Deutschland; kei-
ne Weiterbildungsteilnahme; Ausbildung zur Einzelhandelskauffrau; ledig; keine
Kinder

Inci

44 Jahre alt; mit 20 Jahren aus der Tiirkei eingewandert; deutsche PoC; unbefris-
tete Aufenthaltserlaubnis; Fachhochschulabschluss als Technische Zeichnerin in
der Tiirkei; aktuell Teilnahme an Deutschkursen, singt in einem tiirkischen Chor;
Hausfrau; verheiratet mit einem Deutschen mit tiirkischem Migrationshinter-
grund ohne eigene Migrationserfahrung; drei Kinder im Alter von 13-21 Jahren

Josepha

50 Jahre alt; mit 25 Jahren aus Ghana eingewandert; PoC/Schwarze Deutsche;
unbefristete Aufenthaltserlaubnis; zehn Jahre Schulbesuch in Ghana, aber keinen
Schulabschluss; vormals Teilnahme an einem Deutschkurs und einer Kurzaus-
bildung zur Kiichenassistenz; Kiichenhilfe; geschieden von einem Weiflen Deut-
schen ohne Migrationshintergrund; eine erwachsene Tochter

Karolina

30 Jahre alt; mit neun Jahren mit den Eltern aus Polen eingewandert; Weille
Deutsche, aufgrund ihres ,,horbaren* Akzentes und ihres Nachnamens wird ihre
natio-ethno-kulturelle Zugehorigkeit zu Deutschland durch die Mehrheitsgesell-
schaft in Frage gestellt; unbefristete Aufenthaltserlaubnis; Realschulabschluss in
Deutschland; 1 Jahr Weiterbildung in einer Berufsfachschule fiir Gesundheit,
Hauswirtschaft und Sozialwesen zur Vorbereitung auf die Ausbildung als Kran-
kenschwester, letztere Ausbildung tritt sie dann aber nicht an, stattdessen: schu-
lische Ausbildung zur Biirokauffrau; ledig; keine Kinder

Leyla

46 Jahre alt; mit Anfang 20 aus dem Iran aus politischen Griinden nach Deutsch-
land gefliichtet; deutsche PoC; unbefristete Aufenthaltserlaubnis; Abitur im Iran;
vormals Teilnahme an Deutsch- und EDV-Kursen; Verkduferin und Mitinhabe-
rin eines kleinen Lebensmittelladens; verheiratet mit einem Deutschen mit irani-
schem Migrationshintergrund und eigener Migrationserfahrung; zwei erwachse-
ne Tochter
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Milagros

31 Jahre alt; mit Anfang 20 aus Mexiko eingewandert; deutsche PoC; ihr Auf-
enthaltsstatus ist an die Studienzeit gekoppelt; Abitur in Mexiko; vormals Teil-
nahme an Deutschkursen; aktuell Teilnahme an einer Weiterbildung zum Inter-
national Navigator; Studentin fiir Gebédrdensprache und Kulturmanagement an
einer Universitit; ledig; keine Kinder

Nisha

30 Jahre alt; mit 29 aufgrund ihrer Ehe mit einem Weilen deutschen Mann ohne
Migrationshintergrund wenige Monate vor dem Interview aus Indien eingewan-
dert; deutsche PoC; verfiigt iiber einen Master in Information Technology aus
Indien, der in Deutschland anerkannt wird; aktuell Teilnahme an einem
Deutschkurs, um anschlieBend Arbeit zu suchen; keine Kinder

Soraya

40 Jahre alt, wihrend des Krieges als junge Frau aus dem ehemaligen Jugosla-
wien eingewandert; deutsche PoC; ohne legalen Aufenthaltsstatus in Deutsch-
land lebend; ohne Schulbesuch; aktuell Teilnahme an einem Alphabetisierungs-
kurs; arbeitet als Reinigungskraft; alleinerziechende Mutter von drei inzwischen
erwachsenen Kindern

Tamy

37 Jahre alt; mit 25 Jahren aus Nigeria eingewandert; Schwarze Deutsche; ohne
Schulbesuch; keine Weiterbildungsteilnahme; Reinigungskraft; politisch5 verhei-
ratet mit einem Weilen Deutschen ohne Migrationshintergrund; ihre Kinder le-
ben in Nigeria

5 Verheiratet zum Zwecke des Erhalts der Aufenthaltsgenehmigung.
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Zara

28 Jahre alt; mit 17 aus Kasachstan eingewandert; Weile Deutsche; deutsche
Staatsangehorigkeit; aufgrund ihres ,,horbaren” Akzentes wird ihre natio-ethno-
kulturelle Zugehorigkeit zu Deutschland durch die Mehrheitsgesellschaft in Fra-
ge gestellt; erweiterter Hauptschulabschluss in Deutschland; Teilnahme an
einem Weiterbildung zur FufBlpflegerin; Teilnahme an Fitnessangeboten wie
Zumba-Kursen; Rechtsanwaltsnotargehilfin in Russland, in Deutschland Reini-
gungskraft und Altenpflegehelferin, spiter FuBpflegerin; verheiratet mit einem
Deutschen mit russischem Migrationshintergrund und eigener Migrationserfah-
rung; zwei Kinder im Alter von zwei und sechs Jahren

ZUR RELEVANZ VON ZUGEHORIGKEIT

Zugehorigkeit

Die Kategorie der ,,Zugehorigkeit™ wird hier tiber zwei Ausprigungen defi-
niert. Die erste bezieht sich auf die aus der Sicht der Interviewpartnerinnen
geschilderte subjektive Wahrnehmung der Zugehorigkeit der eigenen Person
zur Gesellschaft, in der sie lebt. Die zweite bezieht sich auf die den Befrag-
ten von auBen durch die sie umgebende Gesellschaft zugeschriebene Zuge-
horigkeit. Der Prozess dieser Zuschreibung wird dabei anhand Darstellungen
der Interviewten rekonstruiert. Beide Dimensionen stehen in einem direkten
Zusammenhang, da das eigene Zugehorigkeitsempfinden von den erfahrenen
Zuschreibungen abhingt. Alternativ zur Zugehorigkeit zu der regional vor
Ort existierenden Gesellschaft, kann es sich vor allem bei Transmig-
rant_innen auch auf die Zugehorigkeit zu einer transnational in Verbindung
stehenden Gruppe von Menschen beziehen.

Die subjektive Wahrnehmung von Zugehérigkeit

Was macht die subjektive Wahrnehmung von Zugehorigkeit zur deutschen Ge-
sellschaft aus? Geht es darum, den deutschen Pass zu haben und/oder die deut-
sche Sprache moglichst perfekt (mit der ganzen Relativitit, die hinter dem Ad-
jektiv ,,perfekt steht) zu beherrschen? Ist es von Relevanz sich wihrend der
FuBballldnderspiele eine kleine Deutschlandflagge auf der Wange zu malen,
oder ist es wichtiger sich deutsch zu ,,fithlen“? Im vorliegenden Kontext geht es
vor allem um eines: Es geht darum, sich als legitimes und gleichwertiges Mit-
glied der deutschen Gesellschaft wahrnehmen zu konnen. Dies geschieht in ers-
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ter Linie durch das Erfahren von (positiver) Anerkennung der eigenen Person
durch die sie umgebende soziale Gemeinschaft. Castro Varela und Mecheril
formulieren in ihren auf Honneth bezogenen herrschafts- und identititskritischen
Anmerkungen zum Begriff der Anerkennung: ,,Erst Bedingungen der Anerken-
nung ermoglichen es den Einzelnen, sich in Verhiltnissen des Selbstvertrauens,
der Selbstachtung und Selbstschitzung [zu] erfahren® (Castro Varela/Mecheril
2010: 91). Folglich ist es Subjekten, wenn sie stattdessen Missachtung, Entwiir-
digung und Ausgrenzung erfahren, nur unter erschwerten Bedingungen und teil-
weise gar nicht moglich, eine stabile sichere Identitit auszubilden. Mecheril
schlédgt bezogen auf das Thema der Anerkennung vor, den Topos der Integration,
der bestindig mit Forderungen verbunden ist, die sich in erster Linie an die ,,Mi-
grant_innen*® richten, durch den Topos der Anerkennung zu ersetzen, der sich an
alle Gesellschaftsmitglieder gleichermaflen richtet. ,,,,Anerkennung® als
[rJegulative Referenz heiflt hierbei, dass die Gestaltung der migrationsgesell-
schaftlichen Wirklichkeit von der Idee getragen wird, Anerkennungserfahrungen
zu maximieren und Missachtungserfahrungen zu minimieren* (Mecheril
2011:2). Es zeigt sich in der Analyse des Interviewmaterials, dass die erfahrene
Anerkennung mafgeblich fiir das Zugehorigkeitserleben der befragten Personen
ist. Im Folgenden sollen die zwei wesentlichen Bereiche, in denen Anerken-
nungs- beziehungsweise Missachtungspraxen von den Befragten beschrieben
wurden, dargestellt werden. Dies ist einmal die diskursiv immer wieder neu her-
gestellte Trennung in ein ,,Wir* und die ,,Anderen*, wobei das ,,Wir* die Mit-
glieder der Mehrheitsgesellschaft umfasst, die zudem die Definitionsmacht darii-
ber in der Hand halten, wer zum ,,Wir* dazugehort und wer ,,anders* ist. Der
zweite Bereich sind von den Befragten gemachte Diskriminierungserfahrungen,
in denen Nicht-Zugehorigkeit nicht nur auf diskursiver Ebene vermittelt wird,
sondern durch die zudem noch eine reale gewaltformige Einschrinkung der
Handlungsoptionen der jeweiligen Subjekte hinzukommt. Durch die Einschrén-
kung der Handlungsfihigkeit kommt es in den zu beschreibenden Féllen gleich-
zeitig zu einer Einschrinkung des eigenen wahrgenommenen Subjektstatus. So
formulieren auch Castro Varela und Mecheril: ,,Menschen kommt idealer Weise
der volle Status als Subjekt zu, wenn sie im Rahmen ihrer je relevanten sozialen
Verortung als politisch, sozial und individuell handlungsméchtiges Subjekt an-
erkannt werden und sich vermittelt von diesen Anerkennungserfahrungen selbst
als Subjekte identifizieren und achten konnen* (Castro Varela/Mecheril 2010:
94).

Nehmen Subjekte sich als gesellschaftlich nicht zugehorig und dadurch auch
ihren eigenen Handlungsspielraum als eingeschrinkt wahr, wirkt sich dieses
auch auf Entscheidungen zur Weiterbildungsteilnahme aus. Was sollte Personen
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zur Weiterbildungsteilnahme motivieren, die ja von ihrer Grundidee her in erster
Linie der eigenen Weiterentwicklung und Weiterqualifizierung dient, wenn sie
sich selber als entwicklungswiirdiges Subjekt nicht ausreichend achten konnen?
Existiert zudem aufgrund der Einschrinkung der eigenen Lebensumstinde keine
realistische Hoffnung, dass gesellschaftliche Teilhabe durch Weiterbildungsteil-
nahme erhoht werden kann, oder dass es eine berufliche Einstiegs- oder Auf-
stiegsmoglichkeit gibt — warum sollte jemand dann die Miithen und Kosten auf
sich nehmen, die mit der Teilnahme an Weiterbildung zusammenhingen? Wird
die subjektiv wahrgenommene Zugehorigkeit und damit der eigene Handlungs-
spielraum im sozio-kulturellen Kontext als bedeutend eingeschrinkt empfunden,
ist es somit naheliegend, nicht an Weiterbildung teilzunehmen, denn sie ver-
spricht keine Erweiterung der eigenen Handlungsmdglichkeit und -fahigkeit.
Hier miissten gegensteuernde Anerkennungsprozesse in Bewegung gesetzt wer-
den, die Subjekten ihren Subjektstatus (zuriick)geben und damit ihr Vertrauen in
die eigenen Handlungsmoglichkeiten stirken, wenn Weiterbildungsteilnahme
erhoht werden soll.

Im Folgenden sollen drei Beispiele zitiert werden, in denen drei Frauen die
Zuschreibung von Nicht-Zugehorigkeit jeweils unterschiedlich ausgrenzend
wahrnehmen und dementsprechend unterschiedliche Handlungsalternativen in
Bezug auf die Weiterbildungsteilnahme wihlen.

Die aus Nigeria gefliichtete, 37 Jahre alte arbeitslose Tamy, die sich lange
ohne einen legalen Aufenthaltsstatus in Deutschland authielt, bevor sich jemand
bereit erklérte, sie zu heiraten, nur damit sie ithren Aufenthalt in Deutschland si-
chern konnte, schildert ihr Nicht-Zugehorigkeitserleben in Deutschland sehr
drastisch:

TAMY: Because why are you talking to me right now? Because you are a foreigner. If it
is a German you just met him or you ask him: How can I go to German school? They say:
Oh. I don't know, sorry. They don't even want to talk to you (T-Z.: 114-116).

Bei dem Versuch, sich nach einem Deutschkurs zu erkundigen, hat sie die per-
sonliche Erfahrung gemacht, dass die von ihr befragten Mehrheitsangehorigen
nicht bereit waren, mit ihr zu sprechen, sich niher mit ihr auseinanderzusetzen,
um ihr zum Beispiel mit Informationen zu Weiterbildungsmoglichkeiten zur Sei-
te zu stehen. Es wird aus ihrer Erzéhlung nicht deutlich, in was fiir Kontexten
Tamy sich befand, als sie sich nach den Kursen erkundigte. Es scheinen zumin-
dest keine von Néhe oder Freundschaft gepriagten Verhiltnisse gewesen zu sein,
da es eine Grundhemmung auf Seiten der angesprochenen Personen zu geben
scheint, iiberhaupt mit Tamy zu sprechen. Ob Tamy an den ,.falschen“ Stellen
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Personen auf einen solchen Kurs angesprochen hat, die ihr nicht helfen konnten
oder wollten, oder ob sie von den eigentlich fiir solche Anliegen zustindigen
Stellen in unzulidssiger Weise abgewiesen wurde, lédsst sich hier nicht feststellen.
Da sie lange ohne legale Papiere in Deutschland lebte, ist davon auszugehen,
dass sie sich nicht an offizielle Institutionen gewandt hat. Festgehalten werden
kann, dass Tamy in den zwolf Jahren, die sie in Deutschland lebt, auch noch kein
einziges Mal an Weiterbildung teilgenommen hat und dies unter anderem damit
begriindet, durch Angehorige der Mehrheitsgesellschaft keine Informationen
tiber Weiterbildungszugénge erhalten zu haben. In ihr manifestiert sich durch die
Erfahrung der Abweisung das Gefiihl, bewusst von Weiterbildung ferngehalten
worden zu sein.

Die fiinfzigjdhrige Josepha, die als junge Frau nach Deutschland kam, hat
einen Job und einen legalen Aufenthaltsstatus in Deutschland. Nach fast 20 Jah-
ren in Deutschland fiihlt sie sich zwar noch immer als ,,foreigner und als Nicht-
Zugehorige. Sie folgt aber genau aus diesem Empfinden heraus den normativen
Integrationsdiskursen, in denen immer wieder die Pflicht von ,,Ausldnder_innen*
betont wird, Deutsch zu lernen. Sie {ibernimmt die Vorstellung, dass dies eine
Bedingung dafiir sei, iiberhaupt legitim in Deutschland leben zu diirfen. Sie
nimmt daher an Deutschkursen teil, explizit eben deshalb, weil sie sich als ,,fo-
reigner* und damit nicht zugehorig fiihlt.

JOSEPHA: And if you come from another country as a foreigner person you also you
must learn because Germans, if you don’t learn the language you can’t stay here. __ Ja!
That’s why (J-Z:64-66).

Sie internalisiert die von auflen an sie herangetragene Forderung Deutsch zu
sprechen und macht sie zu ihrer eigenen. Trotz der von ihr selbst sehr klar for-
mulierten Forderung, als ,,foreigner” in Deutschland eben auch Deutsch spre-
chen zu miissen, ist sie nach 20 Jahren noch immer nicht sicher im Deutschen
und zieht es zum Beispiel vor, das Interview auf Englisch zu fithren. Auferdem
berichtet sie, dass sie oft die Erfahrung mache, dass Personen, die theoretisch mit
ihr Englisch sprechen konnten, dies verweigern. Sie scheint also hdufiger den
Versuch zu machen, die Kommunikation auf Englisch zu fiihren. Die starken,
von ihr explizierten normativen Forderungen auf der einen Seite miinden dem-
nach nicht zwingend auch in eine Handlungsweise, die konsequent den iiber-
nommenen Forderungen entsprechen wiirde. Noch immer zieht sie das Englische
vor und nimmt letztlich nur mit wenig Motivation an den Deutschkursen teil.
Dies scheint einerseits im Widerspruch zu der von ihr iibernommenen Forderung
zu stehen, dass alle diejenigen, die in Deutschland leben, auch Deutsch sprechen
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konnen miissten. Tatséchlich passt andererseits diese Art zu handeln jedoch zu
ihrem Gefiihl, noch immer eine AuBenseiterin, eine Auslinderin, zu sein, die
auch dann, wenn sie noch besser Deutsch konnte und an verschiedenen Weiter-
bildungsangeboten teilnehmen wiirde, keinen anderen Job ausiiben konnte als
den Job in der Reinigung und in der Kiiche, dem sie aktuell nachgeht (vgl. Jose-
pha J-Z: 723-725).

Umgekehrt wirkt eine positive Wahrnehmung von Zugehorigkeit bei den be-
fragten Personen motivierend. So beschreibt die sozial an ihrem Wohnort sehr
gut vernetzte Leyla:

I: Und, dhm...und du sollst jetzt Englisch lernen, ja? Und spielt es fiir dich eine Rolle,
dass du #h, nicht Deutsche bist in diesem Kurs. Oder ist das egal fiir dich? Deutsch oder
nicht Deutsch?

Leyla: Nein, wenn du wolltest Englisch lernen, dann muss Englisch sein.

I: Egal ob du Deutsche bist oder nicht?

Leyla: Ja, ja natiirlich (L-Z: 706-714).

Leyla ist hier sehr klar darin, dass fiir sie die Zugehorigkeitsfragen im Zusam-
menhang mit der Weiterbildungsteilnahme eine untergeordnete Rolle spielen.
Als Verkéuferin in einer kleinen Bickerei und dem kleinen Lebensmittelladen6,
den sie mit ihrem Mann betreibt, ist sie sozial gut eingebunden und hat Kontakte
zu vielen verschiedenen Menschen aller Nationen:

LEYLA: Aus Deutschland hab ich schon, aus Russland kenn ich einmal und eine von Sri
Lanka kenne ich. Ja. Ich kenne viele Leute, weifst du? Meine Job ist so. Ich kenne viele
Leute. Dann ich kann nicht sagen, zum Beispiel, ich kenn nicht so und so. Ich habe viele
viele Freunde zum Beispiel,[...] Ja. Ich kenne viele Perser, ich kenne Deutscher, ich kenne
aus viele Lander. Natiirlich kenne ich. Viele Leute (L-Z: 1259-1265).

Zudem verfiigt sie iiber einen hohen Bildungsabschluss (Abitur), den sie im
Herkunftsland erworben hat. All diese Voraussetzungen machen es Leyla leich-
ter, sich als anerkannter und damit zugehoriger Teil der Gesellschaft wahrzu-
nehmen, in der sie sich aufhilt. Sie nimmt eigeninitiativ an Deutschkursen teil,
besucht einen EDV-Kurs, erkundigt sich nach einer Erzieherinnenausbildung
und arbeitet sich schlieBlich in informellen Lernprozessen in die Arbeit als Ver-

6 Inzwischen -2012- betreibt sie sogar eine eigene kleine Béckereifiliale.
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kéduferin und spiter in die Aufgaben einer Geschiftsinhaberin ein, um den klei-
nen Lebensmittelladen zu fiihren, den sie gemeinsam mit ihrem Mann betreibt.

Nachdem hier nun unterschiedliche Handlungsoptionen im Zusammenhang
mit der eigenen Wahrnehmung von Zugehorigkeit beschrieben wurden, sollen
im nichsten Abschnitt unterschiedliche Folgen eines von aufien erfolgenden Zu-
schreibungsprozesses beschrieben werden.

Die Zuschreibung von Zugehorigkeit

Wahrgenommene Zugehorigkeit steht in direktem Zusammenhang mit zuge-
schriebener Zugehorigkeit. Diese geschieht iiber alltidgliche soziale aber auch or-
ganisationale Praxen, in denen festgeschrieben wird, wer legitim dazu gehort
und wer nicht, was als ,,Norm* gilt und was davon abweicht, und wer dariiber
bestimmen darf. Besonders wirkmichtig ist dabei, wie Rommelspacher be-
schreibt, das Moment des Rassismus:

,, Uber Rassismus wird zentral der Zugang zu okonomischen[sic!], sozialem, kulturellem
und symbolischem Kapital in der Gesellschaft geregelt. Das geschieht vor allem durch ein
Zugehorigkeitsmanagement, das die Einen als zugehorig und die Anderen als Auflenste-
hende ausweist. Dabei sichern sich die Mehrheitsangehorigen das Privileg in der Norm zu
leben und ihre Normalitit als verbindlich fiir die Anderen zu definieren. Sie leben in einer
Welt, die fiir sie gemacht ist und in der sie sich représentiert fiithlen. Sie haben einen leich-
teren Zugang zum Arbeitsmarkt und zum Bildungssystem, zu sozialen Beziehungen und
zu personlichem wie gesellschaftlichem Ansehen” (Rommelspacher 2009:32; Hervorh. i.
0.).

Wie im Kapitel Lebenslagen von ,,geanderten* Deutschen Frauen bereits ausge-
fiihrt, folge ich im Rahmen dieses Projekts der Rassismusdefinition von Paul
Mecheril, der formuliert, dass ,,Rassismus als machtvolles, mit Rassekonstruk-
tionen operierendes oder an diese Konstruktionen anschliefendes System von
Diskursen und Praxen beschrieben werden kann, mit welchen Ungleichbehand-
lung und hegemoniale Machtverhiltnisse erstens wirksam und zweitens plausibi-
lisiert werden* (vgl. Mecheril/Melter 2009:15f). Wie oben schon detaillierter
ausgefiihrt, funktioniert Rassismus im Sinne von Mecheril iiber vier Komponen-
ten. Ich nenne sie hier noch einmal verkiirzt nur in ihren Kernpunkten: Raciali-
sation, Kulturalisierung, Hierarchisierung sowie die machtvolle Reproduzie-
rung.

Die erlebten (Nicht-)Anerkennungspraxen auf rechtlicher und gesellschaft-
lich-solidarischer Ebene wirken sich mit Bourdieu auf die Selbstwahrnehmung
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der betroffenen Personen aus, da diese inkorporiert werden und in den Habitus
der Personen, ich mochte ihn an dieser Stelle ,,Habitus der Nicht-Zugehorigkeit*
nennen, einflieBen. Letzterer stellt einen relevanten Einflussfaktor bezogen auf
den Wunsch nach aktiver gesellschaftlicher Teilnahme dar und wirkt sich damit
auch auf das Interesse aus, an Weiterbildung teilzuhaben und eigene Ressourcen
wie Zeit, Energie, Geld etc. zu investieren. Wie genau diese Nicht-Anerken-
nungspraxen wirken, soll bezogen auf die Darstellung der Interviewten im Fol-
genden niher beschrieben werden. Dabei wird zunichst anhand des Interview-
materials der Prozess des Othering beschrieben, in dessen Rahmen die gesell-
schaftlich wirksame hierarchische Unterscheidung in ein ,,Wir* und die ,,Ande-
ren” vorgenommen wird. Anschliefend werden verschiedene von den Befragten
berichtete Diskriminierungserfahrungen im Hinblick auf ihre Auswirkungen auf
Weiterbildungsteilnahme niher untersucht. Abschliefend werden psychosoziale
Faktoren wie Heimweh und Einsamkeit, die vor allem bei der Migration im Er-
wachsenenalter eine Rolle spielen und die Wahrnehmung von Nicht-Zugehorig-
keit verstiarken konnen, in ihrer Wirkung auf Entscheidungen fiir oder gegen die
Teilnahme an Weiterbildung betrachtet.

Wir und die Anderen — zu den Folgen des Othering

Othering

Der Prozess des Othering bezieht sich auf einen Vorgang, in welchem Men-
schen durch Angehorige der Mehrheitsgesellschaft als anders und nicht zu-
gehorig markiert werden. Im Folgenden wird vor allem der Prozess in den
Blick genommen, in dem Personen eine natio-ethno-kulturelle (Nicht-) Zu-
gehorigkeit (Mecheril 2003) zugeschrieben wird. Die Definitionsmacht dar-
tiber, was anders ist und was normal/zugehorig, liegt dabei in der Hand der-
jenigen, die der Mehrheitsgesellschaft angehoren und sich selbst als unhin-
terfragte Norm setzen. Der Prozess des Othering wurde zunéchst bei Edward
Said (1978) beschrieben, dann von Spivak (1990; 1999) aufgegriffen und in
aktuellen Diskursen von Paul Mecheril (Mecheril/Theo 1994; Mecheril
2003; Mecheril 2011, u. a.) und anderen (Gutiérrez-Rodriguez 2003; Castro
Varela 2007; Battaglia 2007; El-Tayeb 2011; u. a. ) auf den deutschen Kon-
text bezogen weitergefiihrt.

Wie auch bereits im Kapitel zu den Auswirkungen von Othering und Zugehorig-
keitsdiskursen ausfiihrlich dargelegt wurde, sind die zentralen Folgen von Dis-
kursen und Praxen, die das Muster von ,,Wir"“ Deutschen und die ,,Anderen‘
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Nicht-Deutschen wiederholen und weitertragen, die Ausgrenzung und gleichzei-
tige Abwertung der so bezeichneten ,,Anderen” bei gleichzeitiger Versicherung
der eigenen Privilegien des ,,Wir®. Das ,,Wir* entspricht dabei der Norm, dem
Malstab, an dem alles gemessen und gegebenenfalls als anders bezeichnet wird,
wenn es von der Norm abweicht. Abweichungen von der Norm fiihren dabei per
se zu einer Abwertung, denn sie sind ein Versto3 gegen die ,,normale* Ordnung.
In diesem Prozess sind es immer diejenigen, die in der dominanten Position sind,
die die Norm festlegen und bestimmen, wer die Anderen sind und inwiefern die-
se anders sind. Es ist dabei gar nicht notwendig, die anderen so zu sehen, wie
diese sich selbst sehen. Terkessidis beschreibt diesen Vorgang als ,,Entantwor-
tung® (Terkessidis 2004:187). Dieser zeigt sich darin, wenn es reicht, bestimmte
Bilder unhinterfragt aus Medien oder Mainstreamdiskursen zu tibernehmen und
Individuen dann als Teil einer homogenen Gruppe mit bestimmten dieser Grup-
pe zugeschriebenen Eigenschaften angesprochen werden. Beispiele dafiir sind
Ansprachen wie: ,,Du, als Tiirke, weiit doch bestimmt, wie man einen Ddner
macht. Du, als Argentinier, kannst doch bestimmt gut Tango tanzen, u. a.*
Gleichzeitig wird dabei nicht genauer hingeschaut, wie die Situation, die Interes-
sen, die Lebensumsténde bei den individuell angesprochenen Personen wirklich
sind. Bei Milagros, die an einer als ,,international® bezeichneten Weiterbildung
teilnimmt, fiihrt die Konfrontation mit diesen Zuschreibungen zu einer Irritation
und einer Diskrepanz zwischen ihren eigenen Erfahrungen und dem, was bei
ihren Mitteilnehmer_innen fiir eine Wahrnehmung beziiglich der Lebenssituation
der Anderen, sie bezeichnet sie hier als Auslidnder, herrscht.

MILAGROS: Und was, was mir auch irritiert hat, das heifit ,,International Management7"
und das einzige Internationale da bin ich da (lacht). Und finde ich das der Perspektiven
iiber global zu denken nicht richtig da ist. Und auch die Wahrnehmung iiber die Situation
fiir Ausldnder bei den Mitteilnehmer gar nicht wahr ist. So. Sie wissen ja gar nicht wie
schwer eh das eigentlich ist. Weil manchmal ich denke, warum mache ich eine Weiterbil-
dung, wenn ich sowieso nicht, fast null Chancen habe, eine Fiihrungsposition zu bekom-
men (M-Z: 53-58).

Und manchmal denke ich echt, diese Menschen haben keine Ahnung, was das heil3t nicht

Hamburger zu sein oder nicht Deutsche zu sein. Wie das ist. (M-Z: 610-612).

Milagros spricht hier von einer Situation fiir ,,Ausldnder_innen®, die allen ge-
meinsam scheint, die als solche bezeichnet werden. Sie spricht von einem ge-

7 Name geidndert.
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meinsamen Erfahrungshintergrund und davon, dass diejenigen, die nicht zu die-
ser Gruppe zihlen, fiir die erschwerte Situation von ,,Auslidnder_innen* keine
Wahrnehmung hitten, da sie sich gar nicht mit der realen Situation der Personen
vor Ort auseinandersetzten und aufgrund ihrer eigenen privilegierten Situation
auch gar nicht auseinandersetzen miissten. Obwohl Milagros sich im Rahmen
ihrer Weiterbildung in einer Gruppe von Personen befindet, die sich um interna-
tionale Perspektiven bemiithen und das Zertifikat eines ,,International Manage-
ments® erreichen modchten, vermisst sie dort eine Sensibilitét fiir die individuell
unterschiedlichen Lebenssituationen von Menschen, die nicht ,,Deutsch® sind
und deren Problematiken. Sie beschreibt an einem Beispiel, wie Angehorige der
Dominanzgesellschaft diejenigen, die aufgrund ihres natio-ethno-kulturellen Sta-
tus anders erscheinen, abwerten und per Dialog aus der Dominanzgesellschaft
ausschlief3en:

MILAGROS: [...] Und dann merke ich, die hatten ein ganz bestimmtes... ein ganz be-
stimmtes Beispiel ... bei der International Management [meiner letzten Weiterbildung
(Erg. d. Vert.)], wo. Ah Ja! Wir hatten eine Aufgabe zu 16sen. Und eine Gruppe ist zu eine
Schule in Wilhelmsburg [Stadtteil in Hamburg mit hohem Anteil von sozial Benachteilig-
ten, Erg. d.Verf.] gegangen. Und ich, wir waren nicht da, aber so kamen ganz viele Stereo-
typen. Die kamen dann, und hiel es: ,,Ja, die Migrantenkinder werden alle Verbrecher
und oooh...*

I: Das haben die gesagt? In der Weiterbildung?

MILAGROS: Ja das ist so, war das Gefiihl, weil diese Atmosphire. Und das hat mir auch
so ... irritiert, weil ich denke, die haben sich nicht richtig mit der Sache auseinander ge-
setzt. [...] Die denken, das habe ich jetzt. Sehen nur eine Schicht und denken: "Ich habe
alles gesehen". Das war mein Gefiihl. (M-Z: 635-648)

Milagros zitiert eine Situation, in der eine Gruppe von Teilnehmer_innen, die der
Mehrheitsgesellschaft angehoren, Kinder, die als ,,Migrantenkinder” wahrge-
nommen werden, nach einem Besuch in einer Schule an einem sozialen Brenn-
punkt pauschal als zukiinftige ,,Verbrecher_innen‘ abwertet. Sie zeigt dabei eine
klare Trennline auf zwischen ihr selbst auf der einen Seite und den anderen Per-
sonen, die mit ihr gemeinsam die Weiterbildung besuchen, der Mehrheitsgesell-
schaft angehoren und als Gruppe in diese Schule gegangen sind, auf der anderen
Seite (,,Die kamen dann...; Die denken...).

Wie aus den Daten des Mikrozensus ersichtlich wird, ist ein GroBteil dieser
Kinder bereits in Deutschland geboren und somit gar nicht selbst Migrant_in und
auch ihre Eltern leben oft schon in der zweiten Generation in Deutschland (vgl.
Bundesministerium des Innern 2012:198; Von allen Personen unter 18 Jahren,
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deren Eltern nicht iiber die deutsche Staatsangehorigkeit verfiigen, sind 68,9
Prozent in Deutschland geboren.) Unabhingig davon wird weiter der stigmatisie-
rende Begriff ,,Migrantenkinder genutzt und den Kindern gleichzeitig eine posi-
tive Zukunft abgesprochen. Milagros wehrt sich in diesem Zitat vor allem gegen
die dabei implizite Homogenisierung. Ihr Hinweis darauf, dass ihre Mitteilneh-
mer_innen anscheinend nach der Konfrontation mit nur ,.,einer Schicht* ein kol-
lektives Urteil tiber alle Kinder mit Migrationshintergrund fillen, ,,irritiert™ sie
und gibt auch ihr selbst das Gefiihl, nicht wirklich in diese Kursgruppe, die vor
allem aus Mehrheitsangehorigen besteht, hineinzugehoren. Darauf weisen auch
die folgenden von ihr berichteten Erfahrungen hin. So beschreibt sie direkt an-
schlieBend die ausgrenzende Wirkung von Herkunftsdialogen (zum Begriff des
Herkunftsdialogs: s. Battaglia 1995). In diesem Fall wird die Teilnehmerin mit
tiirkischem Migrationshintergrund, die in Deutschland geboren und aufgewach-
sen ist, explizit fiir ihr ,,Deutsch* gelobt. Dass die perfekte Beherrschung der
deutschen Sprache besonders erwidhnenswert zu sein scheint, zeigt, dass ihr zu-
nichst wenig bis keine Kompetenz im Deutschen zugetraut wird, ihre Fihigkei-
ten also allein aufgrund ihres Phinotyps zunichst niedriger eingeschétzt werden.
Durch die Konfrontation mit dieser dauernden Anrufung als ,Nicht-
selbstverstindlich-Deutsche®, in der es nicht mehr um sie als Person geht, son-
dern nur noch um die inneren Bilder, die durch ihren Phinotyp hervorgerufen
werden, teilt diese Teilnehmerin, deren Eltern oder GroBeltern noch vor ihrer
Geburt aus der Tiirkei nach Deutschland eingewandert sind, nach Aussagen von
Milagros das Gefiihl, aufgrund von oberfldchlichen Stereotypen und Klischees
geandert — als nicht selbstverstdndlich und ,,normal* wahrgenommen und abge-
wertet zu werden.

MILAGROS: Und das Gefiihl von dieser anderen Frau aus mit der Tiirkei. Die ist aber
hier geboren, die ist eigentlich deutsch. Und sie hatte auch in der Gruppe jemand hat ihr
gefragt: ,,Warum, oh du sprichst aber gut deutsch.” Weilit du? Und da, das hat sie auch ir-
ritiert, weil...

I: Das verstehe ich auch.

MILAGROS: Wahrscheinlich passiert dir das auch so. Oh, Mann, ich bin doch hier gebo-
ren. Und das ist nicht selbstverstindlich ist, wie vielleicht in Amerika. Eh, selbstverstdind-
lich, dass jemand mit ein andere Farbe, Hautfarbe oder ... dass sie mir das sagen, das ist
egal, ne. Ich bin hier nicht geboren, und bin so acht Jahre hier, dass sie mir das sagen.
Danke. Aber jemanden... Ich merk sofort, sofort, wenn jemand hier geboren ist. Und dann
denke ich: ,,Ja cool, du hast keine Probleme mit deinem Visum (lachen).” Nein, nein, nein.
Weil es fiir mich klar, es sind Deutsche (M-Z: 649-663).
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Fiir Milagros macht sich ,,Deutschsein® in erster Linie daran fest, wo jemand ge-
boren ist und wie akzentfrei jemand Deutsch spricht. Aufere Merkmale des Phi-
notyps sind fiir sie nachrangig. Sie verbindet dabei mit der Idee von ,,Deutsch-
sein® vor allem einen privilegierten Aufenthaltsstatus, der keine Visumsproble-
me verursacht. Sie ist verwundert dariiber, wie wenig selbstverstindlich die Zu-
gehorigkeit in Deutschland bleibt, auch dann, wenn es das Geburtsland und
Deutsch die Erstsprache ist, und stellt diesem Phidnomen das amerikanische Mo-
dell gegeniiber. So hat sie wihrend ihres Aufenthaltes in den USA erlebt, dass
dort Zugehorigkeit viel weniger hinterfragt werde. Sowohl Milagros als auch die
Teilnehmerin, die aufgrund ihres tiirkischen Migrationshintergrunds durch die
Mitteilnehmer_innen geandert wird, fiihlen sich durch die kulturalisierende und
hierarchisierende Sprechweise im Kurs ,,aulen‘ vor und werden wiitend. Als sie
dies ansprechen und die Mitteilnehmer_innen darauf stoen, inwiefern die get-
tigten AuBerungen sie beide verletzen und rassistisch ausgrenzend wirken, schei-
tern sie an einem Unverstdndnis und der Abwehr der Mehrheitsangehorigen (vgl.
M-Z: 696-727).

I: Und dann habt ihr das angesprochen, im Kurs?

MILAGROS: Ja. Haben wir. Und keiner hat uns verstanden. Wir haben versucht dann zu
erkldren so: ,,Was soll das?" um weil haben wir, beide waren wir wiitend [...]. Das war,
die haben es rechtfertigen miissen. So meinten wir das nicht. Nein. Oder die haben doch
versucht sich rechtzufertigen. Aber die haben die Ursprung nicht verstanden. Da habe ich
wieder gesagt, gedacht: ,,Eh, jetzt sprechen wir Chinesisch und Spanisch gerade miteinan-
der" (M-Z: 716 -727).

Trotz solcher Erfahrungen nimmt Milagros weiter an Weiterbildung teil. Sie ist
in der Lage, die zugeschriebenen Abwertungen von sich selber fern zu halten
und sich von diesen abzugrenzen. Sie hat internationale Kontakte und Freund-
schaften und ein festes Freund_innennetz vor Ort, so dass sie iiber ein transna-
tionales Zugehorigkeitsnetzwerk verfiigt, das ihr trotz der Ausgrenzungserfah-
rungen Halt gibt. Gleichzeitig frustriert sie der Umstand, sich bei den anderen
Weiterbildungsteilnehmer_innen nicht verstindlich machen zu konnen, auch
dann, wenn sie den aktiven Versuch unternimmt, rassistische Verhaltensweisen
zu spiegeln und zu verdeutlichen. Die wiederholten Erfahrungen des ,,Nicht-
Gesehen- und Nicht-Verstanden-Werdens®, die sie nicht nur im Kurs, sondern
auch auBerhalb des Kurses mit Mehrheitsangehorigen macht, fithren bei ihr da-
zu, dass sie sich , nicht in der Gesellschaft* fiihlt, sondern ,,eher wie beim Flie-
gen* und permanent auf der Durchreise.
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MILAGROS: Eh. Und hier habe ich das Gefiihl, ... ich ... ich bin so in ein Standby, Zwi-
schen-, Zwischen- eh stopp.... Wie beim Fliegen. ...Ja, ich fiihle mich nicht in der Gesell-
schaft. [...] (M-Z: 833f).

Sie nimmt daher an Weiterbildung auch nicht teil, um sich fiir den deutschen
Arbeitsmarkt zu qualifizieren. Vielmehr sucht sie gezielt nach Angeboten, die
sie international verwerten kann, so dass sie die Inhalte optional auch in einem
anderen Land als Deutschland nutzen kann.

So dhnlich wie bei den beruflichen Perspektiven Milagros’ ist es auch bei
Zara so, dass sie eine Diskrepanz wahrnimmt zwischen der gesellschaftlichen
Wertigkeit einer Person mit und einer ohne Migrationshintergrund, wenn es dar-
um geht, wer in welcher Position in Arbeitszusammenhingen auftreten kann. So
ist Zara der Uberzeugung, dass es fiir Mehrheitsangehdrige wichtig ist, mit Per-
sonen zusammenzuarbeiten, die ebenfalls der Mehrheitsgesellschaft angehoren.

ZARA: Ja, schon. Fiir Deutsche ich glaube, wenn der Chef Deutsche ist, fiir ihn spielt
schon eine Rolle, wer bei ihm arbeitet. .. Das ist mein Gefiihl.

I: Wer bei ...?7

ZARA: Bei ihm arbeitet sozusagen, weilit du. Wenn ich als Deutsche, richtige deutsche
Chefin bin. So ist es meine Meinung, fiir mich ist wichtig, dass meine Umgebung von
Deutschen auch besteht (Z-Z: 676-684).

Sie begriindet dies leider nicht weiter, aber ihre hier beschriebene Meinung zeigt
sehr deutlich ihre Wahrnehmung davon, als Mitarbeiterin mit Migrationshinter-
grund unerwiinscht und weniger wert zu sein. Vermutlich resultiert dies fiir sie
aus ihrer Erfahrung in beruflichen Zusammenhéngen, da sie gleich anschliefend
ein Beispiel anfiihrt, in dem sie eine fiir sie sehr eindriickliche Praktikumserfah-
rung schildert. So wird sie im Rahmen eines Praktikums in einem Schuhgeschift
von ihrem WeiBlen, minnlichen Chef lediglich als Reinigungskraft ausgenutzt,
ohne gleichzeitig die Lernangebote zu erhalten, auf die sie als Praktikantin ein
Anrecht hitte. Sie fiihrt die degradierende Behandlung dabei auf ihren Migran-
tinnenstatus zuriick und nicht auf ihre Position als Praktikantin. Gleichzeitig ist
sie liberzeugt davon, dass eine Deutsche ohne Migrationshintergrund so eine Art
der Behandlung gar nicht erst aushalten und mitmachen wiirde.

ZARA: Ja. Der Chef, weifit du. Der nutzt nur alle aus. [...] Er hatte da nur Azubis gehabt,
keine Festangestellten, nur Azubis. Da waren damals zwei Tiirkinnen, zwei Russinnen und
noch eine, weif3 ich nicht. Aber keine Deutsche. Weil er weill, dass Deutsche das nicht

aushalten wiirden und machen nicht, was er sagt. Und die haben alle da so geschuftet,
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wirklich! Er hat die als Putzfrauen ausgenutzt, wir mussten da ganzen Geschiift selber put-

zen, dass morgens alles so blitzeblank sauber ist (Z-Z: 697-703).

Bleibt diese Grundannahme konsequent erhalten, ist es naheliegend, nicht an be-
rufsqualifizierenden Weiterbildungsangeboten teilzuhaben, wenn die Einstel-
lungschancen anschlieBend von Weilen Mehrheitsdeutschen abhingig bleiben
und damit eher schlecht zu sein scheinen. Die einzige fiir Zara mogliche Alterna-
tive scheint ihr die Selbststindigkeit zu sein. Tatsichlich wihlt sie einen solchen
Weg und macht sich nach einer kurzen Fortbildung als FuB3pflegerin selbststin-
dig.

Alex, die aufgrund ihres AuBeren, ihres Habitus und ihrer Sprache als Teil
der Mehrheitsgesellschaft ,,passieren“8 konnte, in Deutschland geboren wurde
und hier aufgewachsen ist, hat dennoch nicht das Gefiihl, in Deutschland eine
Heimat gefunden zu haben. Sie macht die Erfahrung, dass sie hédufig behandelt
wird, als sei sie ,,dimmer* als Deutsche ohne Migrationshintergrund.

ALEX: Ja, man wird immer benachteiligt. Oder man wird — anders behandelt, genau, man
wird immer anders behandelt. Genau. Man wird anders behandelt. So, als wenn man ir-
gendwas nicht verstehen wiirde. Finde ich (A-Z: 925-927).

Sie bezieht diese Erfahrung dabei vor allem auf den Umgang in Behorden, wo
sie dann trotz ihres Aussehens als ,,nicht-deutsch* auffillt, da sie nicht iiber den
deutschen Pass verfiigt. Wie genau sich diese Behandlung unterscheidet, also
wie die Mitarbeiter_innen sich konkret verhalten, so dass bei Alex dieser Ein-
druck entsteht, wird nicht berichtet. Sprechen diese zum Beispiel bewusst lang-
samer und ignorieren dabei, dass Alex die deutsche Sprache genauso gut be-
herrscht wie sie selbst? Nutzen sie fehlerhafte vereinfachte Satzstrukturen? Ver-

8 Passing kommt aus dem US-Amerikanischen Sprachgebrauch und bedeutet ganz all-
gemein als jemand anders zu passieren, als jemand anders wahrgenommen zu werden,
als die Person, die man eigentlich ist. Dies kann sich auf Gender, Religion, Staatsan-
gehorigkeit, etc. beziehen. Unter ,,passing” wird in diesem Zusammenhang der Vor-
gang verstanden, der es Personen, die eigentlich nicht der Mehrheitsgesellschaft ange-
horen, allein aufgrund ihres ,,Weilen* Aussehens und ihrer Sprache moglich macht,
als Teil der dominanten Gesellschaft durchzugehen (vgl. Ahmed 2009:270). Der Be-
griff wird u. a. auch im Zusammenhang mit Trans*Personen gebraucht, die ab einem
bestimmten Zeitpunkt als scheinbar eindeutig ,,Mann* oder ,,Frau* passieren, ohne als

Trans* aufzufallen.
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muten ldsst sich, dass sich nicht auf der expliziten, aber auf einer non-
verbalen/impliziten Ebene die hierarchische Struktur der Behorden, die sich
durch das zusitzliche Hierarchieverhiltnis dominanzdeutsch versus minderhei-
tendeutsch verstérkt, in einer Weise niederschlégt, die Alex das Gefiihl von Ab-
wertung vermittelt.

Auf die Nachfrage, ob sie sich auch in der Schule durch Lehrende diskrimi-
niert gefiihlt habe, antwortet sie, dass sie selbst dann, wenn es sich nicht gegen
sie personlich richtete, durchaus wahrnahm, dass Lehrende bestimmten Mitschii-
ler_innen aufgrund ihres Migrationshintergrundes von vornherein die berufli-
chen Zukunftsperspektiven absprachen:

ALEX: [...] Wo ich gesagt hab, wo die — die wurden auch so abgestempelt: ,,Ach, aus
denen wird sowieso nichts.” Weil in der (Name der Schule) waren Haupt- und Realschule
zusammen. Und da hat man das halt auch bei den Hauptschiilern gesehen, dass die so ein
bisschen — man hat zum Teil vorgeschriebene, am nichsten Tag wird ein Test geschrieben
und ein Tag davor kriegt man, dh, ein Ubungsblatt nach Hause, wo fast die Losungen
drinne stehen, also so, damit die Hauptsache durchkommen, aber der Lerneffekt ist ja
nicht da! Weil man will die Schiiler einfach schneller loswerden, denen auch keine
schlechten Noten geben, aber letztendlich, spétestens wenn du arbeitest oder in ein Be-

werbungsgesprich reingehst, hast du verloren (A —Z2:965 — 973).

Dies fiihrt aus Sicht von Alex anscheinend dazu, dass Lehrende sich auch keine
grole Miithe mehr geben, wirklich Lerninhalte zu vermitteln, was die Lernvor-
aussetzungen der betroffenen Schiiler_innen massiv beeintrichtigt. Die Abwer-
tung geht hier in die Richtung der Hauptschiiler_innen unabhéngig von ihrem
Migrationshintergrund. Da der Anteil an Kindern mit Migrationshintergrund in
Hauptschulen aufgrund von zuvor erfahrenen strukturellen Diskriminierungspro-
zessen jedoch oft sehr hoch ist, vermischen sich hier verschiedene Benachteili-
gungslinien wie sozio-okonomischer Status und Migrationshintergrund mitein-
ander.

Alex stellt dieser Erfahrung die gesellschaftliche Teilhabe ihrer Verwandten
in ihren Herkunftslindern gegeniiber. Alex fihrt regelmifig sowohl nach Kroa-
tien als auch nach Polen, um ihre Familie dort zu besuchen. Sie erlebt, dass ihre
Verwandten es dort geschafft haben, beruflich auf hohere Positionen zu gelangen
und fiihrt dies darauf zuriick, dass sie dort auch weniger gesellschaftliche Aus-
grenzung erfahren.
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ALEX: Genau, hab ich auch. Und die halt, da sicht man halt auch, die vor Ort, die in ihren
eigenen Landern aufgewachsen sind, aus denen ist allen was geworden. Die eine ist
Staatsanwiltin, ja! Und der andere war Offizier bei der Bundeswehr und halt so.

I: Die in ihrem eigenen Land aufgewachsen sind, heifit, du empfindest das nicht als dein
Land hier, obwohl du hier geboren bist?

ALEX: Ja. Ich denke mal, wenn ich driiben aufgewachsen wire, hitte ich vielleicht auch
andere Chancen gehabt. [...](A-Z: 853-890).

Auffallend ist, wie sehr Alex betont, dass Deutschland, das Land, in dem sie
aufgewachsen ist, nicht ihr eigenes Land sei. Im Gegensatz zu ihren Verwand-
ten, die alle in ihren ,,eigenen‘ Lindern aufgewachsen sind und dort andere, bes-
sere Chancen gehabt haben, sich zu entwickeln. Sie macht dies zentral an der
fehlenden Akzeptanz und Anerkennung durch die Mehrheitsgesellschaft fest.

ALEX: Ja. Ja. Ich denk mal, weil auch so die Akzeptanz also, vielleicht nicht da war im-
mer. Das dhm, wie kann ich dir das sagen? [ldngere Denkpause] [...] also, wenn du in dei-
nem eigenen Land bist, dann fiihlst du dich ja gleich freier als wie wenn ich jetzt vielleicht
nach USA auswandern wiirde, da is dann hitte ich immer so diesen, ich wiirde mich ge-
hemmt fithlen. (Ja?) Dass ich nicht akzeptiert werde (A-Z: 874-880).

Alex: Ja. Ich kann das grad nicht so beschreiben. Also auf jeden Fall wiirde ich, glaube
ich, wenn ich in meiner Heimat aufgewachsen wire, wo ich eigentlich so hingehore, hditte
ich glaub ich andere Chancen gehabt. Weil dann auch von den Eltern vielleicht mehr
Riickhalt da..., also, bisschen mehr da war, wire (A-Z: 888-891).

Alex inkorporiert die ,,Nicht-Zugehorigkeitszuschreibung®, macht sie zu ihrer
Selbstwahrnehmung und formuliert, dass ihre Heimat auBerhalb Deutschlands
liege und dass sie ,,eigentlich® auch dort hingehore. Sie imaginiert diese ,,Hei-
mat* dabei als einen Ort, an dem es ihr besser gegangen wire, da sie und ihre El-
tern mehr Akzeptanz erfahren hitten und vor allem durch die Eltern mehr Riick-
halt gehabt hitten. In der folgenden etwas lingeren Sequenz wird deutlich, unter
welchen Bedingungen Alex in einem sozial und finanziell benachteiligten Stadt-
teil einer mittelgroBen Stadt aufwichst, und welche Erfahrungen sie dort macht.
Auf die Frage hin, warum sie sich nicht zugehorig fiihle, antwortet sie mit einer
lebensweltlichen Beschreibung, die hier aufgrund ihrer Eindriicklichkeit als
Ganzes wiedergegeben werden soll:

I: [...] Also wieso hast du fiir dich das Gefiihl hier nicht zugehorig zu sein?
ALEX: Weil dhm, das Ding ist, vor zwanzig, bzw. drei3ig Jahren kam man ja hierher und

man wurde ja so ein bisschen ausgegrenzt, hatte ich immer das Gefiihl. Bzw. man hatte
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auch gar nicht die Moglichkeit sich zu integrieren, weil man es hiel immer ,mmbh, die
Ausléander*, wir halten uns jetzt also grad auch hier so

I: Hier im Stadtteil von Stadt B, meinst du?

ALEX: Ja. Und grad auch in so in Bereichen, ich weif} nicht, die ganzen Schweifler, und
die ganzen — so von der Unterschicht, ne? Ich hab’s nur gehort, die sind nach Deutschland
gekommen und man hat die auch behandelt wie Dreck. Und somit denk ich dann auch,
wenn ich hier nicht willkommen bin, warum soll ich mich dann anpassen? [...]* (A-Z:
893-906)

ALEX: [...] Dass man sieht, oh der Vater, der geht hustend nach Hause, weil er grad aus
der, hier Verkan (gednderter Name fiir einen Betrieb in Stadt B, in dem viele sogenannte
Gastarbeiter gearbeitet haben, Erg. d. Verf.) gekommen ist, [...] Und dass auch so
Schichtleiter iiberhaupt gar keine Riicksicht darauf genommen haben, ob jemand ein
Feiertag hat, ob jemand grad ein Kind bekommen hat, und wenn du Deutscher gewesen
wirst, wire das alles anders gelaufen. Aber es ist auch noch heute so, in Bereichen, wo ich
sehe, gerade bei Behorden, wo du als Ausldnder immer- ich will das nicht irgendwie be-

schworen, aber man hat immer so ein bisschen zz [...) (A-Z: 915-921).

Alex generalisiert hier die Erfahrungen, die andere machen, denen sie sich ver-
bunden fiihlt, tibertrdgt diese auch auf ihr eigenes Gefiihl der (Nicht-)Zugeho-
rigkeit und fragt provokativ: ,,Wenn ich hier nicht willkommen bin, warum soll
ich mich dann anpassen?* So bestitigt sich auch bei Alex die am Anfang des
Kapitels beschriebene These, dass das Erfahren von positiver Anerkennung
konstituierend fiir eine Weiterbildungsteilnahme ist. Warum sollte sie sich an-
strengen, investieren und an einer Gesellschaft teilhaben wollen, in der sie nicht
willkommen ist? Sie beschreibt ihre Erfahrung des Nicht-Willkommenseins in
zahlreichen Bildern. Diese schliefen unter anderem das Erleben ein ,,ausge-
grenzt zu sein®, ,,wie Dreck behandelt zu werden®, ,,nicht willkommen zu sein®,
,,ohne Riicksicht und anders als Deutsche behandelt zu werden.* Auch wenn sie
kaum eine dieser Erfahrungen wirklich selber gemacht hat, teilt sie die Erfah-
rung ihrer Eltern und die ihrer im gleichen Stadtteil lebenden Nachbarn in einer
Art Schicksalsgemeinschaft, weil es diese Menschen sind, mit denen sie auf-
wichst, denen sie sich zugehorig und emotional verbunden fiihlt.

Es ist auffdllig, dass das Gefiihl der Nicht-Zugehorigkeit sich offensichtlich
unabhingig davon entwickelt zu welchem Zeitpunkt eine Person nach Deutsch-
land gekommen ist (Milgros, Zara und Josepha waren Anfang zwanzig, Alex ist
in Deutschland geboren). Es scheint vielmehr abhingig von den Diskursen und
den Erfahrungen, die in der alltdglichen sozialen Praxis vermittelt werden, und
dann zu einem grundsitzlichen Gefiihl werden, was nicht in jeder Handlungsent-
scheidung und in jeder Lebenssituation eine dominante Rolle spielt, aber den-
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noch unterschwellig und oft unbewusst Entscheidungen und damit eben auch
Weiterbildungsteilnahme zu beeinflussen scheint.

Dilara, die mit fiinf Jahren nach Deutschland gekommen ist und damit ge-
nauso wie Alex ihre komplette Schulzeit in Deutschland verbracht hat, ist die
einzige der Befragten, die sich immerhin zu 50 Prozent als Deutsche fiihlt. Da-
mit bleibt sie immer noch 50 Prozent Perserin. Sie sagt, dass dieser Umstand
keinerlei Einfluss auf ihre Weiterbildungsteilnahme hitte.

I: [...] So Themen wie, na ja, ich habe ja auch Migrationshintergrund und da pass ich da
vielleicht gar nicht so rein. Oder ich bin eine Frau...

DILARA: Ne. Auf keinen Fall. Ich fithle mich als Halbdeutsche. Also fiir mich ist das so,
ich bin ... Ich bin zwar persisch, hab meine persische Wurzeln, aber fiir mich ist das so,
ich seh mich zu 50 Prozent als Deutsche (D-Z: 442-448).

Tatsédchlich macht sie nach der Schule gleich zwei verschiedene Ausbildungen,
beginnt zudem damit, das Abitur in der Abendschule nachzuholen und ist auch
zum Zeitpunkt des Interviews nicht abgeneigt, an Weiterbildung teilzunehmen,
wenn es sie beruflich weiterbringen wiirde. Ein 50-prozentiges Zugehorigkeits-
gefiihl scheint also in jedem Fall eine positive Voraussetzung zu sein, um sich
recht selbstverstiandlich mit Weiterbildungsfragen auseinanderzusetzen. Interes-
sant ist dennoch, dass auch Dilara bei 50 Prozent stehen bleibt. Sie lebt zum
Zeitpunkt des Interviews seit 20 Jahren in Deutschland und hat den Iran seit ihrer
Migration nach Deutschland als Kind nicht mehr besucht. Auch sie kann sich
letztlich den Zuschreibungsprozessen nicht ganz entziehen. Wenn sie diese Pro-
zesse auch nicht bewusst als negativ oder ausgrenzend erlebt, sondern fiir sich
eher positiv wendet, erfahrt auch Dilara wiederholt Zuschreibungen als Nicht-
Deutsche:

DILARA: Also, da werde ich immer positiv. Ach Mensch, Sie sprechen so gut. Sie sind

bestimmt hier aufgewachsen. Und hier und da. Also, ich hore nur so was (D-Z: 471f).

Dilara erlebt hier dhnlich wie die in Deutschland aufgewachsene Mitkursteil-
nehmerin von Milagros, dass Angehorige der Mehrheitsgesellschaft ihr aus ihrer
Position heraus immer wieder ein Lob fiir ihr Deutsch aussprechen. So wird ihr
auch, unabhingig davon, wie lange sie schon in Deutschland lebt und welcher
Art ihr Migrationshintergrund eigentlich ist, iiber die typischen alltidglichen Dis-
kriminierungen, die banal scheinen und sich in einem Mantel des unschuldigen
Interesses verstecken, permanent in der Begegnung mit Mehrheitsdeutschen ihre
Nicht-Zugehorigkeit gespiegelt. Dieser Prozess ist dabei nicht als bewusst rassis-
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tischer Vorgang durch einzelne Individuen zu verstehen. Vielmehr ist es auf-
grund der allgemein als legitim anerkannten Diskurse, in denen Fragen wie
»Woher kommst du?* und Aussagen wie ,,Sie sprechen aber gut Deutsch.*
scheinbar vollig harmlos zu sein scheinen, oft ein alltidglicher Rassismus, der un-
sichtbar und unerkannt bleibt und dennoch wirkt. Dies wird u.a. genauer von
Terkessidis beschrieben, wenn er die Prozesse der Entfremdung, Verweisung
und Entantwortung skizziert.

,In Akten der Entfremdung wird [...] klargemacht, dass sie nicht zum hiesigen ,,Wir* ge-
horen, sondern zu einer ,,fremden Gruppe®. In Akten der Verweisung, in so selbstverstiand-
lichen Fragen wie ,,Woher kommst du?*, erfahren sie, dass der Ort, an dem sie leben,
nicht der Ort ist, an den sie gehoren — der ,,Grieche® gehort eben nach Griechenland. Im
Akt der Entantwortung erleben sie, dass nicht mit ihnen kommuniziert wird, sondern mit
einem Klischee [...] (Terkessidis 2004:211, Hervorh. d. Verf.)g“

Geschieht dies in weniger scheinbar banalen Situationen und werden Personen in
diesem Prozess in einer gewaltsamen, fiir sie strukturell und emotional folgen-
reichen Form entwertet und exkludiert, kann diese Art von Diskriminierungser-
fahrungen zu einer Inkorporation von Minderwertigkeitsempfinden fiihren, die
dann wiederum einen Selbstausschluss von Weiterbildungsteilnahme nach sich
zieht. Dies soll im folgenden Abschnitt anhand des Analysematerials noch ein-
mal genauer expliziert werden.

Zum Einfluss von Rassismuserfahrungen

Rassismuserfahrungen

Als Rassismuserfahrungen werden im Folgenden solche Situationen be-
zeichnet, in denen die Interviewpartnerinnen aus ihrer Sicht Erlebnisse be-
schreiben, in denen sie aufgrund der ihnen zugeschriebenen natio-ethno-
kulturellen Zugehorigkeit, abgewertet und ausgegrenzt wurden.

Diskriminierende Rassismuserfahrungen konnen sich auf verschiedene Ebenen
beziehen. Hormel/Scherr unterscheiden strukturelle, institutionelle und interak-
tionale Diskriminierungsebenen, wobei sich alle drei Ebenen wechselseitig be-

9  Wie oben bereits erwihnt, beschreibt auch Santina Battaglia die Wirkung von Her-

kunftsdialogen als Teil des alltéiglichen Rassismus (Battaglia 2007).
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dingen und miteinander verschrinkt sind (vgl. Hormel/Scherr 2004:28). Die
strukturelle Diskriminierung wird dabei von Hormel/Scherr als solche definiert,
die nicht auf die Absicht der jeweiligen Akteure angewiesen ist, sondern sich
vielmehr aus dem ,,Normalvollzug etablierter gesellschaftlicher, insbesondere
politischer und 6konomischer Strukturen® (ebd.) ergibt. Ein Beispiel dafiir ist die
Ausldndergesetzgebung, die allein durch ihre Existenz und Wirkung Ausschliisse
produziert, da sie fiir Personen ohne deutsche Staatsangehorigkeit eine deprivi-
legierte Sondergesetzgebung vorgibt. Institutionelle Diskriminierung wird bei
Hormel/Scherr als ein Teil der strukturellen Diskriminierung definiert und be-
zieht sich auf ,,Praktiken, die in rechtlichen oder organisationsspezifischen Er-
wartungsstrukturen begriindet sind“ (ebd.). Dies sind zum Beispiel Regeln wie
die, dass Lehrerinnen kein Kopftuch tragen diirfen, wenn sie unterrichten wollen
oder auch Praktiken wie die Nichtberiicksichtigung der besonderen Bediirfnisse
von Zweitsprachler_innen bei der Entwicklung von Bildungsangeboten, so dass
diese quasi indirekt von der Teilnahme ausgeschlossen werden. Die interaktio-
nale Diskriminierung bezieht sich auf diskriminierende Praxen von Individuen
und Gruppen, die sowohl absichtsvoll sein konnen, aber auch unreflektierte ,,Ste-
reotype und Deutungsmuster sein konnen, die zu diskriminierenden Handlungen
ohne bewusste Diskriminierungsabsicht fithren* (ebd.).

Die drei Ebenen lassen sich bei der Analyse des Interviewmaterials oft nur
schwer voneinander abgrenzen, da bei vielen der berichteten Erfahrungen Mehr-
fachdiskriminierungen vorliegen. Hinzu kommen weitere Diskriminierungs- und
Benachteiligungslinien, die neben den gruppenbezogenen Diskriminierungsas-
pekten wirken und dabei nicht weniger relevant sind, sondern sie verstirken oder
abschwichen konnen. Dies sind zentral sozio-okonomische Ungleichheiten, aber
auch viele weitere Aspekte, auf die im Unterkapitel zur Verwobenheit macht-
produzierender Kategorien bereits ndher eingegangen wurde (vgl. auch Sprung
2011:132ff).

Wird die historische Entwicklung von Rassismus mit beriicksichtigt, konnen
Diskriminierungsprozesse zudem weitergehender auch im Hinblick auf die Pro-
zesse der Konstitution von Gruppen anhand bestimmter Differenzierungsvor-
gédnge betrachtet werden (vgl. Sprung 2011:135, sowie die Beitrige im Band zur
Rassismuskritik von Melter/Mecheril 2009).

Die im Folgenden dargestellten Rassismuserfahrungen sind solche, die von
den befragten Frauen als prigend berichtet wurden und sich vor allem auf die in-
teraktionale Ebene beziehen, auch dann, wenn sie teilweise mit der institutionel-
len und strukturellen Diskriminierung verschridnkt sind. Fiir die hier erfolgende
Darstellung wurden lediglich solche Erfahrungen ausgewihlt, die sich in den Er-
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zdhlungen der Interviewpartnerinnen auf grundsitzliche Bildungswegentschei-
dungen sowie die Entwicklung ihrer Zukunftsperspektiven auswirken.

So erlebt Inci bei dem Versuch, einen Auffrischungskurs fiir den von ihr in
der Tirkei erlernten Beruf der Technischen Zeichnerin durch das Jobcenter fi-
nanziert zu bekommen, eine rassistische Ausgrenzungserfahrungserfahrung, die
ihr den Antrieb nimmt, sich weiter um Weiterbildungsmoglichkeiten zu bemii-
hen. Die von ihr geschilderte Situation soll beispielhaft im Folgenden genauer
ausgefiihrt werden, um an ihr bestimmte Mechanismen, die sich so dhnlich in
unterschiedlichen Berichten (vgl. Alex, Zara, Milagros) wiederholen, deutlich zu
machen:

Nachdem Incis jiingstes Kind in den Kindergarten geht und sie etwas Frei-
raum gewonnen hat, um sich um ihre eigenen Bediirfnisse zu kiimmern, geht sie
zum Jobcenter, um sich nach einer Moglichkeit zu erkundigen, wieder einen Be-
rufseinstieg in ihrem erlernten Beruf zu erhalten. Die erste Reaktion des Mit-
arbeiters, ich nenne ihn im Folgenden fiir die bessere Lesbarkeit ,,Herr Meier®,
bezieht sich darauf, dass er ihr die Kompetenz abspricht, fiir eine solche Schu-
lung die deutsche Sprache ausreichend zu beherrschen.

INCE: Ja, auffrischen, genau, auffrischen. Und ih, er hat gesagt: ,,Aber Sie konnen nicht so
gut deutsch sprechen.” (164f)

Es ist im Nachhinein nicht mehr nachvollziehbar, ob Herr Meier ihre Stamm-
daten bereits vorliegen hat. Doch gemiB Incis Schilderung fragt er nicht nach
vorhandenen Qualifikationen, nach Zeugnissen, ihrer Berufserfahrung oder dhn-
lichen Voraussetzungen, die fiir eine solche Schulung wichtig sein kénnten und
sieht diese anscheinend auch nicht weiter fiir relevant an, sondern fokussiert ein-
zig und allein auf die Sprachkompetenz. Folgt man Incis Darstellung, vorver-
urteilt Herr Meier incis Fihigkeiten mit der deutschen (Schrift-)Sprache umzu-
gehen allein aufgrund dessen, dass er ihr eine andere natio-ethno-kulturelle Zu-
gehorigkeit zuschreibt. So fragt Herr Meier weder nach ihrem Schulabschluss
noch nach ihrenBerufserfahrungen, sondern stellt ausschlieflich die Sprachkom-
petenz in den Mittelpunkt. Inci reagiert auf die Anfrage, ohne auf die Reduzie-
rung ihrer Person einzugehen, und signalisiert, dass sie bereit ist, ihr Deutsch
weiter zu verbessern und weiter zu lernen.

INCTI: Ja, ich habe gesagt: ,,Schon, okay, aber bei den Schule kann man Deutsch auch ler-
nen und #h... Deutsch lernen und meine Beruf auffrischen. Ah, er hat gesagt ,,Konnen Sie
schreiben, lesen? (I-Z: 165-167).
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Auch auf diesen Wunsch von Inci geht Herr Meier nicht ein. Sie zeigt Motiva-
tion, Lernwillen, Mut und Interesse an einer Integration in den Arbeitsmarkt.
Dennoch bleibt er dabei, ihr iiber die Argumentationslinie der mangelnden
Sprachkompetenz diese Moglichkeit verwehren zu wollen.

INCTI: Ich habe gesagt: ,.Ich kann sehr gut Deutsch schreiben®, weil wirklich so. Er hat mir
nicht geglaubt. Er hat gesagt: ,,Jetzt mache ich eine Diktat. Ah. Ich mochte gucken, wie éh
sind ...dh wie...“

I: Gut Sie schreiben. Ja... (I-Z: 171-175).

So wie Inci ihr Erleben rekonstruiert, ist Herr Meier also nicht bereit ihr zu glau-
ben. Es scheint, dass aus seiner Sicht jemand, die so aussieht und so spricht, gar
nicht in der Lage sein kann, das Deutsche ausreichend zu beherrschen, und
gleichzeitig ist Inci vom ,,Good will** Herrn Meiers abhiingig. Er vertritt die Do-
minanzposition der weilen Mehrheitsgesellschaft in seiner Rolle als Vertreter
des Staates'®. So hat Inci schon strukturell keine Moglichkeit, sich mit ihm auf
Augenhohe auseinanderzusetzen. Tatsdchlich geht er noch weiter und bringt sie
in die Situation, ein anscheinend willkiirliches Diktat mit ihm machen zu miis-
sen. Diktate miissen wie jede Art von Lernstands- oder Kompetenzdiagnostik
von dafiir geschulten Personen ausgewertet werden, um ein aussagekriftiges
diagnostisches Instrument zu sein''. Dennoch wiihlt er dieses Mittel, um Inci zu
beweisen, dass das, was er nicht glaubt, auch nicht sein kann.

INCI: Ja. Und hat er auch einfach zum Beispiel so was (zeigt einen Zettel?) eine solche
Zettel genommen, hat mir eine Kugelschreiber und Zettel gegeben. Er hat gelesen und ich
habe geschreiben. Ganze Zettel, ganze Zettel. Uber halbe Stunde, fast eine Stunde. Und er
hat geguckt und so...(zeigt wie ?). ,,Mmm. Mmm. Mmm. Haben Sie wirklich hier nicht
Schule gemacht* (I-Z:177-181)

Inci nimmt die Prozedur des Diktatschreibens als eine qualvoll lange wahr. Wie
ein Lehrer oder ein strenges Elternteil schaut er ihr beim Schreiben iiber die
Schulter und kommentiert dieses mit Verwunderung. Incis Schriftsprachkompe-
tenz ist besser als er erwartet hétte. Thr tiber diesen Weg den Zugang zur Weiter-

10 Dies tut er auf struktureller Ebene, ohne dass wir an dieser Stelle wissen, mit welcher
natio-ethno-kulturellen Zugehorigkeit er sich selbst positioniert.
11 Vgl. zu Qualitétsstandards in Kompetenzfesstellungsverfahren auch Druckrey 2007

sowie Bonna/Nienkemper 2011.
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qualifizierung zu versperren, scheint nicht so leicht zu sein. Im Rahmen ihrer Er-
zihlung markiert Inci hier einen Punkt, an dem sie erneut Hoffnung schopft und
einen zweiten Versuch startet, die Schulung bewilligt zu bekommen:

INCI: Und #h, dann ich hab, ich sag: ,,Jch mochte (betont!) haben! Ich mochte gern diesen
also...”
I: die Weiterbildung (I-Z: 187-190).

Herr Meier geht nun einen Schritt weiter und offenbart einen weiteren, man
konnte vermuten — den eigentlichen — Beweggrund, aus dem heraus er Inci die
Weiterbildung nicht méglich machen méchte:

INCI: Er hat geguckt und zu mir Gesicht... er hat zu mir gesagt, gerade zu meine Gesicht:
,»Wissen Sie was? Ich gebe das nicht.” Ich hab gesagt: ,,Aber wieso? Warum geben Sie
das nicht? Sagt er: ,,Glauben Sie, wenn ich gehe ... wenn ich fahre nach Amerika &h,
kann ich in so was in Arbeitsamt oder Finanzamt oder so was Beamter arbeiten? Nicht.
Dafiir Sie konnen auch nicht hier so was Berufe kriegen.* (I-Z: 192-196)

Er argumentiert also, dass Inci Weiterbildung fiir einen qualifizierten Beruf nicht
zustinde, da sie zugewandert sei. Eine Argumentationslinie, die iiber das Sozial-
gesetzbuch (SGB) nicht abgedeckt und daher in diesem Kontext vollkommen
unzuldssig ist. Die Direktheit, in der hier die dahinterliegende rassistische Ab-
wertung zum Vorschein kommt, ist ungewohnlich. Meist geschieht dies auf sub-
tilere Art und Weise, so wie Herr Meier auch begonnen hatte: Uber scheinbar le-
gitime Exklusionswege wie den Ausschluss iiber die Sprachkompetenzen oder in
Deutschland nicht anerkannte Qualifikationen. Hier formuliert er sehr direkt,
dass es weder darum geht, was inci kann, noch inwiefern sie durch eine solche
Qualifizierungsmaflnahme aufgrund ihrer Vorerfahrungen eine realistische
Chance auf einen Berufseinstieg hitte. Es geht ihm in dieser von Inci zitierten
Aussage lediglich darum, dass sie eine Migrantin und damit in seinen Augen
eine ,,Nicht-Deutsche* sei, und als eine solche nicht die gleichen Chancen und
Rechte haben sollte wie eine Person, die er als Deutsch konstruiert, wie eine Per-
son, die ,,hierher gehort. Diese Entscheidung féllt dabei unabhédngig davon, wie
lange Inci schon in Deutschland lebt und wie lange sie hier noch leben mochte.
Er verwehrt ihr dieses Recht mit dem Argument, dass ihm selbst ein solches
Recht an einem anderen Ort der Welt ebenfalls verwehrt werden wiirde. Das
deutsche Rechtssystem ist eines, das viele der grundlegenden Menschenrechte
verankert hat. Damit zu argumentieren, dass die Rechtslage in anderen Léndern
schlechter sei, und Personen deshalb hier Rechte zu verwehren, ergibt keinen
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Sinn und ist doch eine als legitim anerkannte, hiufig wiederkehrende Argumen-
tationsfigur in den Mainstreamdiskursen. Beispiele dafiir sind: ,,In der Tiirkei
diirfen Frauen an den Universitidten auch keine Kopftiicher tragen, dann ist es le-
gitim, es ihnen in Deutschland ebenfalls zu verbieten.*; ,,In ihren Herkunftslédn-
dern leben die Menschen auch zu sechst in einem Zimmer, dann ist das Leben in
einem Asylbewerberheim fiir sie in jedem Fall eine Verbesserung.“ Inci wird
hier mit einer rassistischen Einstellung konfrontiert, gegen die sie sich aufgrund
ihrer abhingigen Position in diesem Moment nicht wehren kann, ohne fiir sie
bedeutsame negative Konsequenzen befiirchten zu miissen. Herr Meier geht so-
gar noch weiter, indem er nicht nur sagt, dass sie die Weiterbildung nicht ma-
chen kann, weil er das Recht dazu woanders auch nicht hitte, sondern obendrein
scheint sie aus seiner Sicht auch nicht das Geld wert zu sein, das eine solche
Weiterbildung kostet:

INCI: ,.Ja, tut mir Leid. Ich gebe das nicht. Das ist sehr teuer und fiir unsere Land ist, also
wissen Sie zwei Jahre lang ist &h wieviel Tausend Mark, Deutsche Mark... .“ Ich habe ge-
sagt "Mir egal, wie viel Deutsche Mark...” (I-Z: 211-213).

Er untermalt dies mit der mehrfachen Betonung von Begriffen wie ,,unser Land*
und ,,.Deutsche Mark®, um auch hier nochmal aufzeigen zu kénnen, warum inci
— als in seiner Wahrnehmung nicht zu diesem Land Gehorige und Nicht-
Deutsche — dieses Geld auch nicht zur Verfiigung stehen sollte. Inci reagiert zu-
nichst hilflos und beinahe schon trotzig und wiederholt in ihrer Erwiderung die
Betonung auf die ,,Deutsche* Mark. ,,Mir egal, wie viel Deutsche Mark... . Sie
verwehrt sich gegen die Zuschreibung, dass sie es nicht wert sei, finanziell
unterstiitzt zu werden, und wehrt impulsiv vor allem die aufgemachte Differenz
zwischen ihr als einer, die als nicht-deutsch markiert wird, auf der einen Seite
und der ,,Deutschen Mark®, die anscheinend nur ,,Deutschen‘ zusteht, auf der
anderen Seite ab. Gleichzeitig ist sie so angegriffen zunidchst nicht in der Lage,
sich argumentativ gegen die gewaltvollen Reden des Mitarbeiters zu positionie-
ren. Er geht noch weiter und teilt ihr mit, dass sie aus seiner Sicht als Verkdufe-
rin arbeiten solle (vgl. I-Z: 218-219) und damit an einem der Plétze in dieser Ge-
sellschaft, an dem der Einsatz von ,Migrant_innen* anscheinend legitim ist.
Weitere solcher Plitze wiren zum Beispiel in der Pflege- und Reinigungsbran-
che. Moglicherweise folgt Herr Meier mit diesen Vorschlidgen in erster Linie den
amtsinternen Vorgaben, die den Personen, die sich theoretisch ohne Umschulung
direkt auf dem Arbeitsmarkt vermitteln lassen, nur in seltenen Fillen eine Um-
schulung gewéhren. Wenn dies der Fall gewesen sein sollte, scheint Herr Meier
ein solches Argument jedoch nicht formuliert zu haben oder Inci scheint es nicht
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zu erinnern. Bei ihr bleibt die Ablehnung ihrer Person als eine ,,Nicht-Deutsche*
emotional im Vordergrund bestehen, die sie ohnmichtig und frustriert zuriick
lasst:

INCI: Durch diese Sache. Ich habe meine Lust verloren, wirklich. Ich habe vorher so...
Ich habe so starke, so grofie Lust gehabt. Und was er hat mir gesagt. Und was er... Ich ha-
be gesehen, was die denken, die Deutschen fiir uns. Ich habe ganze (stark betont) meine
Lust verloren, als er gesagt hat. Das, also, vielleicht das ist falsch, aber leider bei mir war
so (I-Z: 260-264).

Inci generalisiert ihre Erfahrung an dieser Stelle. Sie meint nun zu wissen, was
,,die Deutschen iiber sie und andere Personen denken, denen diese natio-ethno-
kulturelle Nicht-Zugehorigkeit zugeschrieben wird, und reagiert damit direkt auf
die von dem Behordenmitarbeiter angefiihrte Argumentationslinie, in der er
ebenso generalisierend formuliert, dass ,,unser Land“ nicht bereit sei, so viel
,.Deutsche Mark* fiir jemanden wie sie auszugeben (vgl. I-Z: 211-212). Inci er-
fahrt damit eine Reduzierung ihrer Person auf eine ihr zugeschriebene natio-
ethno-kulturelle Zugehorigkeit, wobei diese Reduzierung gleichzeitig mit einer
Abwertung und einem Ausschluss einhergeht. Sie iibertrdgt dies auf ihr Gesamt-
lebensgefiihl in Deutschland und glaubt nun wahrzunehmen, was die Angehori-
gen der Mehrheitsgesellschaft iiber sie sowie — und das ist wichtig — auch darii-
ber hinaus iiber alle anderen denken, die anscheinend nicht zu dieser dazugeho-
ren: ,,Was die denken, die Deutschen, fiir uns.” Die gemachte Erfahrung ist fiir
sie ein ,,Schock®, ein prigendes Erlebnis, das ihre weiteren Handlungsentschei-
dungen bestimmt.

Inci: [...] ich hab wirklich meine Schock ist lange in meine Kopf, in meine &h, #h Seele
geblieben (Z. 276-277).

Vor diesem Schliisselerlebnis scheint ihre Wahrnehmung vom Aufgenommen-
sein in Deutschland demzufolge anders gewesen zu sein. Im Alltag befindet Inci
sich nicht in derart starken (formalen) Abhingigkeiten, moglicherweise wurde
dadurch die Intensitit der Wirkung von anderen eventuell erlebten Ausgren-
zungserfahrungen abgemildert. Nach diesem Erlebnis des Abgewiesenwerdens,
welches vor allem darin begriindet lag, dass sie als Nicht-Deutsche festgelegt
und abgewertet wurde, verliert sie den Glauben daran, dass es fiir sie sinnvoll
sein konnte, sich weiter um eine berufliche Qualifizierungsmalnahme zu bemii-
hen.
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Obwohl dieses Ereignis nun schon mehrere Jahre zuriickliegt, erzihlt Inci
den Vorfall noch immer sehr emotional. Sie hebt ihre Stimme, atmet schwer, und
es ist wihrend des Interviews zu spiiren, dass dieser Vorfall sie nachhaltig er-
schiittert und betroffen hat. Wihrend sie erzéhlt, bezieht sie mich als ihre Inter-
viewerin in das Geschehen mit ein und macht mich zur Zeugin eines Vorfalls,
der sie zunichst ohnmichtig zuriicklisst und den sie als unrechtmiBigen Uber-
griff auf ihre Person wahrnimmt. Eine Weiterbildungsteilnahme kommt fiir sie
zundchst nicht mehr in Frage. Sie hat ihre ganze Lust verloren. Sie bleibt daher
zundchst noch ein paar Jahre zu Hause und meldet sich dann irgendwann fiir die
Teilnahme an einem Integrationskurs an. Fiir diesen besteht fiir sie ein gesetzlich
verbrieftes Recht der Teilnahme, so dass sie nicht von der Willkiir ihres Sachbe-
arbeiters im Amt abhingig ist, wenn es darum geht, ob sie daran teilnehmen darf
oder nicht. Zudem hat sie als Arbeitslose keinen finanziellen Eigenanteil an dem
Kurs. Das Recht auf eine kostenlose Kursteilnahme hat es moglich gemacht, die
zuvor gemachte Zuriickweisung, die bei Inci zu Resignation und einem komplet-
ten Riickzug gefiihrt hat, zu einem Teil zu kompensieren, so dass sie doch wie-
der den Mut aufbringt, sich in eine formale Weiterbildungssituation zu begeben.

Die erst 28 Jahre alte Zara geht konfrontativer mit dem um, was sie in der In-
stitution Jobcenter an Diskriminierung erlebt. Auch sie berichtet im Interview
von einer Erfahrung, die sie sehr irritiert zuriickldsst. Bei dem Versuch eine rela-
tiv kurze, kostengiinstige Fortbildung zur medizinischen FuBpflegerin vom Job-
center bezahlt zu bekommen, wird ihr eine viel ldnger dauernde, kostenintensi-
vere Ausbildung zur Kosmetikerin angeboten, obwohl sie dieser Beruf gar nicht
interessiert. Sie bezieht Arbeitslosengeld II (ALG II) und kann sich die Kosten
fiir die Fortbildung alleine nicht leisten. Als sie darauf besteht, sich in einem Be-
reich zu qualifizieren, der ihr liegt und Freude machen wiirde, wird sie von der
zustdndigen Sachbearbeitung zuriickgewiesen.

ZARA: Ich war damals noch im Erziehungsurlaub und habe ich noch vom Arbeitsamt
Geld gekriegt, Hartz IV. Also mein Mann bekommt nicht so viel, deswegen habe ich so:
,.Ja, ich hab aber kein Geld. Ich mochte mir eine Ausbildung machen, ich kann es nicht
bezahlen.“, — ,Ja, ihr Mann arbeitet!" — ,,Ja, ich bekomme auch Hartz IV, weil er nicht so
viel bekommt!", -,,Uns ist doch egal." (Z-Z: 321-326)

Unklar bleibt, wer mit ,,uns* gemeint ist, wem es also egal ist, ob Zara sich die
Teilnahme an einer Weiterbildung leisten kann. Diffus bleibt dieses ,,uns* im
Raum und bewirkt vor allem, dass klar gemacht wird, dass Zara nicht zu diesem
,uns® gehort. Auch sind ihre personlichen Griinde, aus denen heraus sie eine be-
stimmte Weiterbildung machen mochte, anscheinend nicht wichtig, sondern
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vielmehr scheint es schlicht ,,egal®, da ihr Mann anscheinend gerade so viel ver-
dient, dass sie zwar zusitzliche Unterstiitzung fiir die alltégliche Lebensfithrung
erhilt, aber keine weiteren Gelder fiir Weiterbildungsmanahmen zur Verfiigung
gestellt bekommt. Anders als Inci ldsst Zara sich an dieser Stelle davon nicht ab-
schrecken. Dadurch, dass ihre in der gleichen Stadt lebenden GroBeltern sie fi-
nanziell unterstiitzen konnen, hat sie die Moglichkeit, bei diesen Schulden zu
machen, um sich die Ausbildung zur Fulpflegerin leisten zu konnen. An dieser
Stelle wird das gleichzeitige Wirken von verschiedenen Benachteiligungskatego-
rien wieder sehr deutlich. Hitte Zara nicht eine Moglichkeit gehabt, tiber ihr so-
ziales Kapital, welches sie zumindest in kleinem Rahmen auch 6konomisch
unterstiitzen kann, die Zuriickweisung durch die Behordenmitarbeiter_in zu um-
gehen, wire sie vielleicht dhnlich wie Inci, die iiber diese Moglichkeit nicht ver-
fligt, in einem handlungsunfihigen Zustand verharrt.

Zara baut durch ihre negativen Erfahrungen die Institution Jobcenter als eine
Art Feindbild auf. Sie vermutet, dass die Mitarbeiter_innen des Jobcenters sie
gezielt aus dem Erhalt des ALG II entlassen und stattdessen mit Wohngeld ver-
sorgt haben, um sie nicht finanziell unterstiitzen zu miissen, falls sie sich als
FuBpflegerin selbststindig macht.

ZARA: Aber mein Mann arbeitet und als ich gefragt habe, ob die mir diesen Ausbildung
bezahlen, haben sie abgesagt. Und haben mich von Hartz IV schnell rausgeschickt. Jetzt
bekommen wir Wohngeld. Weilit du, dass ich kein Anspruch habe, dass ich mich selb-
stindig mache, und von Staat Geld bekomme. Das habe ich zuerst nicht geschnallt. War-
um haben sie das gemacht? Jetzt weif} ich als ich dann weitergemacht habe, das ist so... ja
(Z-Z: 364-369).

In Zaras Darstellung handeln die Sachbearbeiter_innen, mit denen sie zu tun hat,
bewusst gegen ihr Interesse und mit dem Ziel, Zara die Unterstiitzung, die ihr
zustehen und die ihr wirklich weiterhelfen wiirde, zu entziehen. Unabhingig da-
von, was die tatsdchlichen Motive der Sachbearbeitungen waren, wenn diese be-
fragt worden wiren, macht die Erzidhlung Zaras ihre sehr misstrauische und ab-
wehrende Haltung gegeniiber dem Jobcenter deutlich. Wie auch bei Inci ist ihr
Kontakt zu den Mitarbeiter_innen des Jobcenters von anfinglicher Hoffnung und
anschlieender Enttduschung und Erniichterung geprigt. Motiviert und mit be-
stimmten Weiterqualifizierungsideen und -plinen gehen beide in die Institution
hinein und verlassen sie im Anschluss an die Gespriche mit den jeweiligen
Sachbearbeitungen verdrgert, enttduscht und frustriert. Die Institution Jobcenter
kann folglich eine entscheidende Barriere fiir eine Weiterbildungsteilnahme von
deutschen Frauen mit einem sogenannten Migrationshintergrund darstellen.
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Dies konnte an — wodurch auch immer begriindeter — mangelnder Vorinfor-
miertheit seitens meiner Interviewpartnerinnen liegen, die mit Wiinschen an das
Amt herantreten, die durch dieses nicht zu erfiillen sind. Es konnte aber auch an
der herabsetzenden und als unwiirdig wahrgenommenen Art und Weise liegen,
in der ihnen die Ablehnung einer Unterstiitzung vermittelt wird. Nicht zuletzt ist
eine Erkldrung auch im System der Bewilligungen von Weiterbildungskursen als
solches zu finden, da diese in fast allen Féllen neben den gesetzlichen Vorgaben
und den amtsinternen Regelungen zusitzlich von der subjektiven Einschétzung
der Sachbearbeitung abhingig sind. Somit kommt es in der individuellen Inter-
aktion stets zu einem hierarchischen Machtgefille, welches vor allem Personen,
die sich im deutschen Rechtssystem nicht auskennen oder auch finanziell nicht
die Moglichkeit haben, ihre Recht mit Hilfe eines Anwalts einzuklagen, schnell
hilflos zuriicklasst.

Wie spiter noch gezeigt werden kann, ist das Jobcenter und ebenso die Bun-
desagentur fiir Arbeit gleichzeitig eines der wichtigsten Institutionen, tiber die
Personen in Weiterbildungsmalnahmen vermittelt und relevante Informationen
zu Weiterbildungsmoglichkeiten weitergegeben werden. Es scheint also in Be-
zug auf eine Weiterbildungsteilnahme von hoher Wichtigkeit zu sein, behordli-
che Strukturen insofern zu veridndern, dass Personen die Moglichkeit haben, sich
besser vor Willkiir und Diskriminierung zu schiitzen, um das Potenzial, das
gleichzeitig in so einer — gerade die benachteiligten Gruppen erreichenden — Ins-
titution wie dem Jobcenter liegt, besser ausschépfen zu konnen.

Bei Tamy, die lange als Asylbewerberin ohne gesicherte Aufenthaltserlaub-
nis gelebt hat, sind die Diskriminierungs- und Nichtzugehorigkeits-Erfahrungen
ebenfalls tief verwurzelt. Sie hat, wie oben bereits erwihnt, die Erfahrung ge-
macht, dass einige von ihr angesprochene Weifle Deutsche noch nicht einmal be-
reit waren, mit ihr zu reden. Als besonders negativ stellt sie dabei ihre Erfahrung
in den neuen Bundeslidndern dar. Sie hat dort viele Jahre gelebt und scheint in
der Begegnung mit den dort lebenden Menschen mehrere Erfahrungen gemacht
zu haben, die ihr das Gefiihl gaben, chancen- und wertlos zu sein. Dies fiihrt da-
zu, dass sie sich gegen eine Weiterbildungsteilnahme sperrt und weder die Not-
wendigkeit noch den Vorteil einer solchen sieht. Erst nach ihrem Umzug in eine
mittelgroBe Stadt in Westdeutschland und vor allem nach ihrem Einzug in eine
politisch links orientierte Kommune geht es ihr besser. Sie verdndert ihr Men-
schenbild und wird offener dafiir, sich um ihre eigene Weiterbildung, zunéchst in
Form von Deutschkursen, zu kiitmmern (vgl. T-Z: 178-188).

Da ihre Lebensumstinde in den neuen Bundesldndern durch das Leben in
einer Asylunterkunft geprigt waren, konnten die Begegnungen mit Menschen
der Mehrheitsgesellschaft schon aufgrund der besonderen Situation, in der sie
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sich selbst befand, eher unangenehm gewesen sein. So fiihrt sie bei der Frage
danach, warum fiir sie in der Zeit in der Zeit eine Weiterbildungsteilnahme nicht
in Frage kam, aus:

TAMY: You know why? I don't want to go to the German Course before. Because when 1
was in Heim — no freedom.

I: No freedom?

TAMY: Nein. Because everyday you become crazy. Everyday they disturb. You come

crazy. But now, for one year now, I really want to go to school (T-Z:217-223).

Die Zeit in der Asylunterkunft hat sie als beklemmend und unfrei erlebt. Es gab
viele Storfaktoren, wobei sie diese im Interview nicht néher spezifiziert. Gleich-
zeitig sind diese Unterkiinfte fiir néchtliche Polizeieinsitze, unangekiindigte
nichtliche Eilabschiebungen, einen hidufigen Wechsel der Bewohner_innen und
das Zusammentreffen vieler Personen mit traumatischen Erlebnissen auf engs-
tem Raum bekannt'’, so dass auch ohne eine nihere Beschreibung durch Tamy
aus meiner Sicht eine grobe Vorstellung von dem moglich ist, was sie meint,
wenn sie sagt: ,,Everyday they disturb. You come crazy.* Seit einem Jahr nun
mochte sie zur Schule gehen. Dies entspricht genau der Zeit, die sie in der
Kommune lebt. Hier findet sie eine Lebenswelt, in der sie sich sicherer, aufge-
hoben und zugehorig (!) fiihlt. Hier findet sie auch die Kraft, sich wieder um an-
dere Belange als nur um ihre Grundbediirfnisse zu kiilmmern und sich mit Wei-
terbildungsfragen zu beschiftigen.

Auch bei Tamy zeigt sich also, dass Fragen der Anerkennung und der Zuge-
horigkeit ihrer Person eine besondere Rolle bei ihrer Entscheidung fiir oder
gegen eine Weiterbildungsteilnahme spielen. Die bei ihr iiber lange Zeit gemach-
te Erfahrung — als Asylbewerberin und spiter als illegalisierte Person — dauerhaft
als ein Mensch zweiter Klasse in dieser Gesellschaft zu gelten, wirkt auch dann
noch nach, nachdem sie in der Kommune einen Platz gefunden hat, an dem sie
sich aufgehoben fiihlt. So wiederholt sie mehrfach wihrend des ganzen Inter-
views die Phrase von ,,You don’t have a chance here.* Dies bleibt trotz ihrer ak-
tuell verbesserten Lebenssituation ihr Grundgefiihl. Vor allem zu Beginn des
Interviews wirkt sie sehr zornig und erst im Laufe des Gesprichs beruhigt sie

12 Weiterfiihrende Informationen dazu finden sich auf den Webseiten von Pro Asyl
(www.proasyl.de), den Seiten der verschiedenen Fliichtlingsrite (bspw. In Hamburg:
http://www.fluechtlingsrat-hamburg.de/) und der vieler weiterer Organisationen, die

gefliichtete Menschen unterstiitzen.
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sich ein wenig. Es ist daher wahrscheinlich, dass sie tiber den eventuell zu be-
ginnenden Alphabetisierungskurs hinaus auch zukiinftig nicht an Weiterbildung
teilnehmen wird.

Die als Verkiuferin in einer kleinen Bickereifiliale titige Leyla hingegen be-
richtet, sie hitte bisher noch keinerlei Diskriminierungserfahrungen gemacht,
und unterscheidet bezogen auf Weiterbildungsteilnahme zudem nicht in deutsche
und nicht-deutsche Teilnehmende.

LEYLA: Nein, fiir mich die Menschen ist gleich. [...] Der Himmel ist in eins fiir alle.
I: Ok. Du, hast du keine Diskriminierungserfahrungen gemacht fiir dich?
LEYLA: Nein (L-Z: 752-760).

So spielt es fiir sie beziiglich ihrer Weiterbildungsteilnahme auch keine Rolle, ob
und welchen Migrationshintergrund sie selber hat. Gleichzeitig macht sie eine
Unterscheidung zwischen ,,Deutschen und ,,Ausldnderinnen* und betont, dass
die ,,Ausldnderinnen® viel freundlicher seien als die ,,Deutschen* und daher so
hiufig als Verkduferin eingesetzt wiirden. Mit der sogar doppelt betonten Be-
merkung ,,Weil alle wissen.*, setzt sie dies zudem als eine Art Allgemeinwissen

voraus.

LEYLA: Und viele Auslédnder jetzt sind Verkduferin, weillt du, weil sie sind netter als die
Deutschen. Nein. Ehrlich sagen. Sie sind normal. Weil alle wissen. Alle wissen. Wieso es
gibt viele ausldndische Leute von die Verkduferin, weil sie haben besser Kontakt mit den
anderen Leuten (L-Z: 1311 — 1314).

Auch sie unterscheidet hier also zwei stereotype Gruppen, wenn diese Unter-
scheidung bei ihr auch nicht so dominant im Vordergrund zu sein scheint wie bei
den anderen Interviewpartnerinnen. Dass Leyla davon ausgeht, dass die Gruppe
der zur Dominanzgesellschaft gehdrenden Deutschen weniger freundlich und
damit weniger geeignet sei fiir den Beruf der Verkiuferin, ldsst mindestens zwei
Vermutungen zu: Einerseits konnte sie sich auf das Stereotyp beziehen, dass
Menschen aus dem europdischen Norden generell zuriickhaltender und ver-
schlossener gegeniiber Unbekannten seien und damit anders als Personen aus
dem globalen Siiden. Diese Mentalitédtszuschreibung wirkt sich ja in einem Be-
ruf, der hauptséchlich vom Kontakt mit unbekannten Personen bestimmt ist, in
einem besonderen Mafle aus. Andererseits kann es auch sein, dass Leyla neben
dem Beruf der Verkduferin auf dem Arbeitsmarkt fiir sich gar keine realistische
Beschiftigungschance sieht und ihn deshalb mit dieser Form von Zuschreibung
(unbewusst) aufwertet. So erscheint der Beruf als etwas Erstrebenswertes, fiir
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das sie in einem besonderen Malle durch ihre Herkunft qualifiziert ist. Wie oben
bereits erwihnt, ist Leyla durchaus sehr bereit an Weiterbildung teilzunehmen
und tut dies auch verschiedentlich in einem informellen weniger in einem institu-
tionellen Rahmen. Sie fiihlt sich als Teil der Gesellschaft, auch wenn sie sich
nicht als Deutsche wahrnimmt. Gleichzeitig hat sie bisher keine oder nur wenig
Diskriminierungserfahrungen gemacht, die sie bewusst in einen Zusammenhang
mit ihren Bildungsentscheidungen setzen wiirde. Sie ist damit ein Beispiel dafiir,
wie umgekehrt ein positives Zugehorigkeitsgefiihl zur Gesellschaft auch zu
einem bewussten Weiterbildungsprozess fiithren kann.

Im folgenden letzten Abschnitt, der sich mit der Relevanz von Zugehorig-
keitsbedingungen und -wahrnehmungen der befragten Frauen fiir ihre Weiterbil-
dungsteilnahme auseinandersetzt, soll noch ein weiterer Aspekt beleuchtet wer-
den, der vor allem kurz nach der Einwanderung nach Deutschland eine besonde-
re Rolle spielt. Dieser Aspekt bezieht sich auf Heimweh und Einsamkeit, welche
von den oft als sehr junge Menschen eingewanderten Frauen erlebt wird. Er
wirkt dabei abhingig von der Intensitit des Erlebens auf die anfénglichen Hand-
lungsmoglichkeiten der jeweiligen Frauen ein.

»Am Anfang war das fiir mich wie ein Gefangnis.” —
Heimweh und Einsamkeit als hemmender Einflussfaktor fiir
den Wunsch nach Weiterbildung

Veronika Fischer stellt in ihren Ausfithrungen zu Erwachsenenbildung im Mig-
rationskontext fest:

~Migrationserfahrungen werden je nach individuellen Ressourcen und Resilienz (Bil-
dungsvoraussetzungen, materieller Situation, Sozialstatus, soziale Netzwerke, etc.) unter-
schiedlich verarbeitet und miinden nicht unbedingt in psychosoziale Belastungssituatio-
nen* (Fischer 2012:4).

Da diese Belastungssituation jedoch in den Erzdhlungen einiger der befragten
Frauen als sehr zentral hervorgehoben wurde, soll hier nochmal genauer darauf
eingegangen werden. Fiir diejenigen Interviewpartnerinnen, die selbst nach
Deutschland migriert sind und dabei anfangs weder die deutsche noch die engli-
sche Sprache beherrschen, ist die plotzliche eigene Sprachlosigkeit im Kontakt
mit der Mehrheitsgesellschaft nachvollziehbarerweise eine sehr irritierende Er-
fahrung. Bis zu dem Zeitpunkt, an dem sie die hauptsidchliche Kommunikations-
sprache ihres jeweiligen Wohn- und Arbeitsortes zumindest auf einem basalen
Niveau beherrschen, fiihlen sie sich oft isoliert und in ihren Handlungsmoglich-
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keiten eingeschridnkt. Han beschreibt in seinem Handbuch zur Soziologie der
Migration:

,,Mit dem Verlassen der Sprachgemeinschaft geben die Migranten nicht nur ihre bisherige
kommunikative Sicherheit auf, die sie durch die sprachliche Sozialisation erworben haben,
sondern sie verlieren zudem ihre unmittelbare Teilhabe an der historisch gewachsenen und
sich weiter dynamisch entwickelnden Wissens- und Erfahrungsgemeinschaft, an der sie
bisher Anteil hatten.” (Han 2010:209)

Der Verlust an Teilhabe und die dadurch entstehende Isolierung der betroffenen
Personen kann wiederum zu einer starken Sehnsucht nach den alten sozialen
Rahmenbedingungen, zu groBem Heimweh fithren (vgl. Han 2010). So hat Inci
in den ersten zwei Jahren ihres Aufenthalts in Deutschland vor allem den
Wunsch, wieder in ihre Heimat zuriickzukehren. Sie fiihlt sich — noch — nicht
zugehorig und aufgenommen in dem Land, in das sie eingewandert ist, und ist
dadurch, dass sie die Sprache nur unzureichend beherrscht, in der Moglichkeit
Kontakt zu ihrer Umwelt aufzunehmen, sehr eingeschriankt. Vor allem hat sie
groBe Angst davor, aufgrund ihrer defizitiren Sprachbeherrschung fiir weniger
wert und dumm gehalten zu werden:

INCI: Ah ich habe meine ganze Freundinnen in zuriick da gelassen und ich war hier ganz
fremd, ganz allein. Ich habe Angst gehabt vor auf die Strale gehen. Ich sag: ,,Oh Gott,
wenn jemand was mich fragt und wie kann.” Und das war fiir mich. Ich schim mich, wenn
jemand, was mich fragt und keine Antwort. Und wie, wie so dumme Leute so gucken und
das, ich wollte das nicht haben. Ich wollte das nicht haben, wenn jemand was mich fragt,
was zu sagen. Oh Gott! (I-Z: 1027-1032)

Wihrend ihr Gefiihl zu Beginn in Deutschland also vor allem von Einsamkeit
und Angsten geprigt war, so dass sie in ihrer Handlungsfihigkeit stark einge-
schrinkt scheint, beschreibt sie gleichzeitig, wie sehr sie im gesellschaftlichen
Leben integriert war, als sie noch in der Tiirkei lebte.

INCI: Ich war in der Tiirkei sehr aktiv. So Kino oder Konzerte, oder [...] (I-Z: 1035).

Sie definiert dabei ihre Aktivitit iiber die Teilhabe an kulturellen Angeboten.
Kino und Konzerte zu besuchen, am gesellschaftlichen Leben teilzuhaben, war
fiir sie in der Tiirkei selbstverstidndlich. In Deutschland angekommen fiihrt ihre
anfingliche Isolation dazu, dass sie psychisch und physisch krank wird.
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INCEL: Also ih deine Seele ist so aktiv, du willst alles machen, aber du kannst ja nicht. Das
tut weh. Wirklich. Das tut weh. Ich muss immer zu Hause, ich bin schwanger. Mein Mann
vorher Zeit ist zehn Jahre er arbeitet nachts. Vorher am Tag, hat er gearbeitet. Ich bin gan-
ze Zeit zu Hause, ich kenne keine, jemanden und @h. Und ich mochte nicht erinnern, die-
sen Situation wirklich. Das hat mir so wehgetan. Ich habe gedacht, ich werde verriickt. Ich
bin krank geworden. So blass und und. Oh. Das war so schlecht wirklich. Ich vermisse
meine Familie, ich vermisse meine Freundinnen, ich vermisse mein Land. Das war so
schwer fiir mich. Also bei jede ist vielleicht nicht so stark. Aber das kann ich wirklich sa-
gen, das war fiir mich sehr stark (I-Z: 1046-1054). [...] Das tut weh. Das tut wie Gefdng-
nis (I-Z: 1070).

Diese Isolation entsteht unter anderem dadurch, dass sie mit ihrem Mann in eine
Stadt zieht, in der sie beide auBer ihrem allein lebenden Schwager kaum jeman-
den kennen. Weder sie noch ihr Mann scheinen zudem einen Zugang zu institu-
tionellen Hilfsangeboten zu haben oder zu kennen, wo inci neben dem Erwerb
der deutschen Sprache die Moglichkeit gehabt hitte, therapeutische Hilfe oder
Beratung in Anspruch zu nehmen. Auch Leyla weil nach ihrer Flucht nach
Deutschland zunichst nicht, welche Handlungsmoglichkeiten sie hat. Die Last
der Umstellung und des Verlusts nimmt ihr viel Energie.

LEYLA: Weil weil du, wenn du kommst hier, du weif3t nicht, was du musst machen.

I: Ja.

LEYLA: Was du darfst machen. Du hast Kinder. Du hast alle Familie verloren. Und (at-
met schwer) du hast keine Weg, weifit du? Und das ist anstrengend (L-Z: 186-192).

Inci ist mit diesen Fragen von Heimweh und Isolation so beschiftigt, dass Fra-
gen von Weiterbildung zunéchst keine Rolle spielen. Nachdem sie zwolf Jahre in
einer mittelgroBen Stadt im Siiden Deutschlands wohnt und sich nur um die
Kinder kiimmert, zieht die Familie zuriick nach Norddeutschland, wo auch Ge-
schwister und damit verlissliche soziale Kontakte Incis leben.

INCI: Ja, wir sind da &h umgezogen. Ah. Ungefihr zwolf Jahre wir sind in H. gewohnt.
Dann wieder hierher zuriickgekommen. Weil ich mochte mit meine Familie im Kontakt.
Ich war ganz allein da (I-Z:72-74).

Obwohl sie zwolf Jahre in H. lebt, scheint sie in dieser langen Zeit kein soziales
Netz aufgebaut zu haben, das ihr das Gefiihl des ,,Alleinseins® nehmen konnte.

(]

Zwar bezieht sie die Aussage: , Ich war ganz allein da.* vermutlich auf den

Umstand, dass sie keine Familienangehorigen hat, die in der Nidhe wohnen, doch
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ist es zumindest merkwiirdig, dass sich innerhalb der langen Aufenthaltsdauer in
H. keine familiendhnlichen Netzwerke und Freundschaften entwickelt haben, die
die originiren Familienstrukturen hitten ersetzen konnen. Inci 16st diese Fami-
liensehnsucht mit einem Umzug in die Stadt, in der auch ihre Geschwister woh-
nen. Kurz nach ihrem Umzug nach Norddeutschland und dem Eintritt des Soh-
nes in den Kindergarten ist sie dann auch wieder soweit psychisch stabilisiert,
dass sie sich auf den Weg macht, um sich nach einer Qualifizierungsmafinahme
im Jobcenter zu erkundigen.

Es bleibt die Frage offen, was Personen tun konnen, die keine Familienstruk-
turen in Deutschland haben und denen es nicht gelingt, sich ein Ersatznetzwerk
aufzubauen. Inwiefern ist es diesen moglich, sich in Deutschland aufgehoben
und heimisch zu fithlen? Was bedeutet das fiir ihre Handlungsoptionen in Bezug
auf Weiterbildungsmaflnahmen? Konnen sie sich iiberhaupt soweit psychisch
stabilisieren, dass sie die notwendige Energie fiir institutionelle Lernprozesse
aufbringen und diesen eine Prioritit einrdumen konnen und wollen? Eine Be-
antwortung dieser Fragen kann vermutlich nur individuell in jedem Einzelfall er-
folgen. Generell sollte die Wichtigkeit von Unterstiitzungsangeboten unmittelbar
nach der Einwanderung nach Deutschland mehr in den Fokus geriickt werden.
Die physische und psychische Stabilitdt von Personen ist letztlich in jedem Fall
eine Grundvoraussetzung dafiir, dass diese ein Interesse daran entwickeln (kon-
nen), an Gesellschaft und eben auch an Weiterbildung teilzuhaben und sich so-
weit handlungsféhig fiihlen, dass sie dieses Interesse auch umsetzen.

Zusammenfassung

Die aus dem bisher Dargestellten abzuleitende These lautet zusammengefasst,
dass die Weiterbildungsteilnahme insoweit in Abhingigkeit von der Zugehorig-
keit zur Gesellschaft steht, dass Personen, die sich als zugehorig wahrnehmen
und als zugehorig angesprochen werden, es eher als subjektiv bedeutsam an-
sehen, an WeiterbildungsmaBnahmen teilzunehmen als Menschen, die sich als
nicht-zugehorig wahrnehmen.

Nachteilig fiir ein Zugehorigkeitserleben wirken dabei vor allem drei Punkte.

e Das Erleben, iiber Dialoge und Diskurse aus dem ,,Wir* der Mehrheitsge-
sellschaft ausgeschlossen zu werden.

e Das Erfahren von Diskriminierungen auf struktureller, institutioneller und
vor allem interaktionaler Ebene.

*  Das Fehlen von engen sozialen Bindungen, die Halt und Sicherheit geben.
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Alle im Folgenden darzustellenden Begriindungen intervenieren mit dieser zent-
ralen Kategorie der Zugehorigkeit. Sie verstirken ihre Bedeutsamkeit oder
schaffen es, sie in den Hintergrund zu dringen, wenn sie iiber andere Wege An-
erkennung und Teilhabe ermoglichen.

DER WERT STAATSBURGERLICHEN HANDLUNGSKAPITALS
IM KONNEX zU WEITERBILDUNGSTEILNAHME

Die Zuschreibung und Wahrnehmung von Anerkennung und Zugehérigkeit, so
wie sie eben beschrieben worden sind, lassen sich sowohl mit dem Anerken-
nungstheoretiker Honneth und dem sich mit Fragen um Staatsbiirgerschaft aus-
einandersetzenden Soziologen T. H. Marshall als auch auf Grundlage des Inter-
viewmaterials in einen engen Zusammenhang mit der Verfiigbarkeit von staats-
biirgerlichen Rechten stellen. Wie bereits ausfiihrlich dargestellt wurde ", fasst
der Anerkennungstheoretiker Axel Honneth die ,,Rechte einer Person, neben
Liebe und Solidaritit, als eine der Voraussetzungen dafiir, sich in einem Staat
aufgehoben und sicher fiihlen zu konnen (vgl. Honneth 1994:51). In der eng-
lischsprachigen Diskussion wird im Zusammenhang mit der Frage nach der Ver-
fiigbarkeit von Rechten und Staatsangehorigkeit bereits seit vielen Jahren der
Begriff des Citizenship diskutiert. Der Begriff des Citizenship enthilt dabei, an-
ders als der eher passive deutsche Begriff der Staatsangehorigkeit, gleichzeitig
die Vorstellung eines aktiven Mitglieds der Gesellschaft, das sich mit sei-
nen_ihren Rechten und Moglichkeiten in den gesellschaftlichen Gesamtprozess
mit einbringt. Der Soziologe T.H. Marshall, dessen Aufsitze die Diskussion um
Citizenship bis heute beeinflussen, beschrieb 1947 drei Elemente, die er fiir den
Staatsbiirger_innenstatus als konstitutiv erachtet. Diese bezeichnet er als das
biirgerliche, das politische und das soziale Element.

,Das biirgerliche Element besteht aus jenen Rechten, die notwendig sind, die individuelle
Freiheit zu sichern: Freiheit der Person, Redefreiheit, Gedanken- und Glaubensfreiheit,
Freiheit des Eigentums, die Freiheit, giiltige Vertrage abzuschlieBen, und das Recht auf
ein Gerichtsverfahren. [...] Mit dem politischen Element bezeichne ich das Recht auf die
Teilnahme am Gebrauch politischer Macht, entweder als Mitglied einer mit politischer

Autoritdt ausgestatteten Korperschaft, oder als Wihler der Mitglieder einer derartigen

13 Vgl. das Kapitel zu Zugehorigkeit und staatsbiirgerlicher Handlungsspielraum als Vo-

raussetzung fiir Kapitalakkumulation.
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Korperschaft. [...] Mit dem sozialen Element bezeichne ich eine ganze Reihe von Rech-
ten, vom Recht auf ein Mindestmal} an wirtschaftlicher Wohlfahrt und Sicherheit, tiber das
Recht an einem vollen Anteil am gesellschaftlichen Erbe, bis zum Recht auf ein Leben als
zivilisiertes Wesen entsprechend der gesellschaftlich vorherrschenden Standards® (Mar-
shall/Bottomore 1996:40, Hervorh. d. Verf.).

Personen, die nicht die deutsche Staatsangehdrigkeit besitzen, erleben bezogen
auf alle drei Elemente eine Einschriankung, wobei vor allem ihre politischen und
sozialen Rechte deutlich eingeschrinkt sind. Illegalisierte Personen verfiigen zu-
dem noch nicht einmal iiber einen Teil der biirgerlichen Rechte. Die konsolidier-
te Fassung des Vertrags zur Griindung der Europdischen Gemeinschaft vom 24.
Dezember 2002 hilt im Artikel 12 fest: ,,Unbeschadet besonderer Bestimmungen
dieses Vertrags ist in seinem Anwendungsbereich jede Diskriminierung aus
Griinden der Staatsangehorigkeit verboten (Europdische Gemeinschaft
2002:11). Gleichzeitig wirkt dieses Diskriminierungsverbot jedoch auf der
Grundlage der Richtlinie des Rates zur Anwendung des Gleichbehandlungs-
grundsatzes vom Juni 2000, wodurch Drittstaatenangehdrige explizit von diesem
Diskriminierungsverbot ausgeschlossen sind:

,.Daher sollte jede unmittelbare oder mittelbare Diskriminierung aus Griinden der Rasse
oder der ethnischen Herkunft in den von der Richtlinie abgedeckten Bereichen gemein-
schaftsweit untersagt werden. Dieses Diskriminierungsverbot sollte auch hinsichtlich
Drittstaatsangehorigen angewandt werden, betrifft jedoch keine Ungleichbehandlungen
aufgrund der Staatsangehorigkeit und 148t die Vorschriften iiber die Einreise und den Auf-
enthalt von Drittstaatsangehorigen und ihren Zugang zu Beschiftigung und Beruf unbe-
rithrt* (Europdische Gemeinschaft 2000:2).

Die Verfiigbarkeit staatsbiirgerlicher Rechte steht fiir Personen, die sich inner-
halb des Nationalstaats Deutschland aufhalten, also in einem direkten Konnex
zur Struktur der Weltgesellschaft. Ulrike Hormel zeigt in ihrem Beitrag zur Dis-
kriminierung auf der Grundlage von Staatsbiirgerschaft, Nationalstaatlichkeit
und Ethnizititskonstruktionen (Hormel 2007:195-235) sehr deutlich auf, wie es
moglich sein kann, die ,,Betrachtung gesellschaftlicher Ungleichheiten und Dis-
kriminierungen an die Analyse weltgesellschaftlicher Strukturen sozialer Un-
gleichheiten riickzubinden® (ebd.:196). Sie rekonstruiert die Bildung der Natio-
nalstaaten als einen historischen Prozess, der durch eine ,,begleitende Mythen-
bildung, in der eine gemeinsame Sprache, Kultur, Tradition und Abstimmung
postuliert wird und fiir die eine legitimatorische Ausrichtung auf eine gemein-
same Vergangenheit charakteristisch ist* (ebd.:206). Durch diese Ausrichtung
werden gleichzeitig solche Personen als Minderheiten und nicht zur Nation be-
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ziehungsweise zum Staat dazugehorig konstruiert, die von der damit gesetzten
Norm abweichen.

Eine der Voraussetzungen fiir den Erhalt der deutschen Staatsbiirgerschaft ist
so auch fiir einen Teil der Antragsteller_innen die Teilnahme an einem soge-
nannten Integrationskurs, der den konstruierten ,,Abweichungsgrad*“ der noch
nicht deutschen Staatsangehorigen zumindest teilweise abmildern soll, indem sie
sprachlich und bezogen auf das ,,geteilte kulturelle und politische Wissen auf
den Stand gebracht werden sollen, auf dem ideelerweise auch die Mehrheitsdeut-
schen sein sollten. Die Teilnahme an dem Kurs ist verkniipft mit den Auflagen,
im Rahmen eines Sprachtests im schriftlichen Teil zumindest ein A2-Niveau'
und im miindlichen Teil das B1-Niveau zu erreichen sowie den Test zu dem
45stiindigen Orientierungskurs zu bestehen, in dem Fragen zum gesellschaftli-
chen, geschichtlichen und politischen Leben in Deutschland gestellt werden.
Einen Grofteil der in diesem Test gestellten Fragen werden vermutlich auch die-
jenigen, die den Vorteil hatten, in die deutsche Staatsangehorigkeit einfach hin-
eingeboren worden zu sein, nicht beantworten konnen. Dennoch stellt deshalb
niemand die Legitimitit ihrer Staatsangehorigkeit in Frage. Diejenigen, die die
deutsche Staatsangehorigkeit als Erwachsene erwerben, miissen hingegen Fragen
folgender Art beantworten, um legitime Staatsbiirger_innen sein zu diirfen':

Welches Amt gehort in Deutschland zur Gemeindeverwaltung?
o Pfarramt

¢ Ordnungsamt

* Finanzamt

e Auswirtiges Amt

Die Wirtschaftsform in Deutschland nennt man ...
« freie Zentralwirtschaft.

¢ soziale Marktwirtschaft.

 gelenkte Zentralwirtschaft.

¢ Planwirtschaft.

14 A2 und B1 entsprechen der 2. bzw. 3. Kompetenzsstufe des Gemeinsamen Européi-
schen Referenzrahmens fiir Fremdsprachen (Ger, S. 23) vgl. http://www.euro
paeischer-referenzrahmen.de vom 22.04.2014.

15 Vgl. Bundesamt fiir Migration und Fliichtlinge, Gesamtfragenkatalog ,Leben in
Deutschland® Aufgabe 56,50, 66 und 295, 2013.
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Wer schrieb den Text zur deutschen Nationalhymne?
* Friedrich von Schiller

¢ Clemens Brentano

 Johann Wolfgang von Goethe

¢ Heinrich Hoffmann von Fallersleben

Und unter dem Stichwort Religiose Vielfalt wird gefragt:

Welche Religion hat die européische und
deutsche Kultur geprigt?*¢

¢ der Hinduismus

« das Christentum

¢ der Buddhismus

 der Islam

Dieser Test mit seinen speziellen Fragen kann als Beispiel dafiir dienen, um auf-
zuzeigen, wie nationalistische Diskurse iiber gesellschaftliche Praxen in das Le-
ben von Einzelnen wirken und Aus- beziehungsweise Einschliisse produzieren.
Ulrike Hormel prizisiert dies mit dem Hinweis:

,.Damit sind Nationalismen nicht lediglich als Semantiken wirksam, sondern strukturell in
der Regulierung des Zugangs zur Staatsbiirgerschaft im Modus nationaler Zugehorigkeit
verankert und stellen in der Folge eine fiir den legalen Zugang zu Recht, Okonomie, Bil-
dung, Gesundheitsversorgung hoch bedeutsame Vergesellschaftungsform dar* (HORMEL
2007:208).

Nicht nur die vom Aufenthaltsstatus abhéngige Regulierung des Zugangs zu
formaler Bildung stellt fiir die im Rahmen dieses Projekts befragten Frauen ein
Hindernis auf dem Weg zur Weiterbildungsteilnahme dar. Diejenigen, die nicht
von Anfang an iiber die deutsche Staatsangehorigkeit verfiigen, erleben aufler-
dem Ausschliisse hinsichtlich der Aufnahme einer Erwerbstitigkeit, ihr Wahl-
recht sowie im Rahmen der sozialen Rechte, wenn es um wohlfahrtstaatliche
Fragen geht, wie das Recht auf einen Platz in einer Kindertagesstitte, Leistungen
des Bundesausbildungsforderungsgesetzes (BAfoG) u.4.

16 Mit der nur einen moglichen richtigen Antwort: b das Christentum und der gleichzei-
tigen Ausblendung dessen, dass auch der Islam die europdische Kultur maf3geblich in

vielen Léndern mitgeprégt hat und immer noch pragt.
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Das Erleben von Ausgrenzungen dieser Art kann bei den Personen, die durch
diese Sondergesetzgebung exkludiert und anders als der Rest der Gesellschaft
behandelt werden, zu der Wahrnehmung fiihren, kein legitimer Teil der Gesell-
schaft zu sein, in der sie leben. So formuliert Milagros:

I: Aber fiihlst du dich als Teil dieser Gesellschaft?

MILAGROS: Nicht so ganz, nein.

I: Weil?

MILAGROS: Weil ich so eine ... eine andere Realitiit lebe. So. Ich war jetzt bei dieser
Veranstaltung in Berlin und da haben wir iiber die Wahl und ehm politischen Sachen. Nun
ich ich so ich darf ja gar nichts machen. (lacht) Das ist. Und manchmal ich merke, wenn
ich woanders bin, da fiihle ich mich, dass ich in der Realitdt bin. Und hier ist es so wie
eine. [...] Eh. Und hier habe ich das Gefiihl, ... ich ... ich bin so in ein Stand-by Zwi-
schen-, Zwischen- eh stopp.... Wie beim Fliegen. ...Ja ich fiihle mich nicht in der Gesell-
schaft (M-Z: 814-834).

Milagros fiihlt sich bezogen auf Themen wie politische Wahlen und politische
Fragen handlungseingeschrinkt. Sie verfiigt weder iiber das aktive noch das pas-
sive deutsche Wahlrecht und hat mit ihrer speziellen, an das Studium gebunde-
nen Aufenthaltsggenehmigung keine politischen Mitbestimmungsrechte. Sie
fiihlt sich daher ,,nicht in der Gesellschaft” und hat das Gefiihl, nicht angekom-
men und stattdessen in einem ,,Zwischenstopp® zu sein. Sie berichtet zwar an
anderer Stelle, dass sie sich durchaus politisch im Rahmen von interkultureller
Bildungsarbeit, der gesellschaftlichen Sichtbarmachung von tauben Personen u.
a. engagiert. Doch die Ausgrenzung, die liber die Staatsangehorigkeitsregelung
ausgelost wird und eine offizielle Anerkennung ihrer Person als gleichwertig an-
erkannte Biirgerin verweigert, wirkt sich auf ihr Verhéltnis zu dem Ort, an dem
sie sich befindet, negativ aus.

Im Rahmen der Interviewauswertung stellten sich im Zusammenhang mit
Weiterbildungsteilnahme zwei Rechtsbereiche fiir den eigenen Handlungsspiel-
raum als besonders relevant heraus. Dies sind die Regelungen zum Aufenthalts-
recht und die Regelungen zur Erwerbstitigkeit, die beide im ,,Gesetz iiber den
Aufenthalt, die Erwerbstdtigkeit und die Integration von Auslidndern im Bundes-
gebiet** (Aufenthaltsgesetz — AufenthG) der Bundesrepublik Deutschland gere-
gelt sind. Im Folgenden soll darauf in zwei Abschnitten genauer eingegangen
werden.
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Bin ich morgen noch hier?
— Zum Einfluss eines unsicheren Aufenthaltsstatus

Aufenthaltsstatus

Der Aufenthaltsstatus ist im ,,Gesetz iiber den Aufenthalt, die Er-
werbstdtigkeit und die Integration von Ausldndern im Bundesgebiet
(Aufenthaltsgesetz — AufenthaltG) der Bundesrepublik Deutschland
geregelt. Ein unsicherer Aufenthaltsstatus stellt eine existenzielle
Lebensbedingung, ndmlich den eigenen Wohnort und Lebensmit-
telpunkt, immer wieder in Frage. Umgekehrt gibt ein sicherer Auf-
enthaltsstatus Riickhalt fiir eine Zukunftsplanung mit realistischen
Perspektiven.

Gesetzlich wird seit dem Inkrafttreten des aktuellen Aufenthaltsgesetzes am 1.
Januar 2005 zwischen einer Aufenthaltserlaubnis, die zwingend immer befristet
ist, und einer Niederlassungserlaubnis, die in der Regel unbefristet ist, unter-
schieden. Fine Niederlassungserlaubnis beinhaltet auch die Erlaubnis zur Er-
werbstitigkeit; bei einer Aufenthaltserlaubnis muss die Erlaubnis zur Erwerbsta-
tigkeit separat erteilt und im Aufenthaltstitel vermerkt werden (vgl. Bundesmi-
nisterium der Justiz 2004:8-10).

Aufenthaltstitel, die ausschlieBlich fiir Weiterbildungs- und Ausbildungs-
zwecke vergeben werden, implizieren die Teilnahme an Bildungsmafnahmen
wie Ausbildung, Studium oder Weiterbildung. So nimmt die aus Mexiko einge-
wanderte Milagros genau deshalb an Weiterbildung teil beziehungsweise
schreibt sich fiir einen Studienplatz an der Universitit ein, weil dies fiir sie die
einzige realistische Mdglichkeit ist, um ihren weiteren Aufenthalt in Deutsch-
land zu sichern (vgl. M-Z: 289-291).

Ein weiterer wichtiger Aspekt, an dem die Verkniipfung der Teilnahme an
Weiterbildung mit dem Aufenthaltsrecht deutlich wird, sind die aktuellen Bedin-
gungen zum Erhalt der Staatsbiirgerschaft. Seitdem der Erhalt der deutschen
Staatsbiirgerschaft an das Bestehen des Deutsch-Tests fiir Zuwanderer (DTZ)
beziehungsweise den erfolgreichen Abschluss der Integrationskurse gekniipft ist,
besteht auch dariiber ein Anreiz, Weiterbildung zumindest fiir den Besuch des
Deutschkurses in Anspruch zu nehmen. Auf diese Weise lernt zum Beispiel auch
Josepha die Volkshochschule an ihrem Wohnort kennen:
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JOSEPHA: Ja ja, I do the german- but is- that &h, that place because of- I went there, because
of dhm I want to get German passports. __ Yes, that’s why I went there (J-Z:360-361).

Leider versdumen es die Einrichtungen in vielen Fillen, einen unterstiitzten
Ubergang vom Deutschkurs in weitere Weiterbildungsangebote zu gewihrleis-
ten. So ist die Weiterbildungsteilnahmequote von Personen mit sogenanntem
Migrationshintergrund, die Deutsch als Zweitsprache sprechen, in den Statisti-
ken zwar angestiegen. Ein GroBteil dieser Personen verbleibt aber lediglich in
den Deutschkursen, ohne weitere Angebote in Anspruch zu nehmen, und kehrt
nach dem Ende des Kurses nicht wieder in die Bildungsinstitution zuriick.

Eine der Moglichkeiten in Deutschland sowohl eine Aufenthalts- als auch
eine Arbeitserlaubnis zu bekommen, ist der Zuzug aus dem Ausland nach einer
Heirat mit einem_r deutschen Staatsbiirger_in. Auch Inci weiB, dass sie dadurch,
dass sie einen Mann mit deutscher Staatsbiirgerschaft geheiratet hat, auf Dauer
in Deutschland bleiben kann und wird, da sie damit zunichst iiber einen sicheren
Aufenthaltsstatus verfiigt. Sie meldet sich direkt fiir einen Deutschkurs an und ist
offenbar auch hochmotiviert und lernt intensiv, da sie noch immer, 20 Jahre spé-
ter, von dem profitiert, was sie damals im Deutschkurs gelernt hat.

Inci: Wir sind geheiratet. Ahh, ich habe zum einem Deutschkurs ih angemeldet.

I: Damals?

Inci: Ja, gleich, ja. Nachdem ein paar Monaten. Ich war hier ihh und Ende August war ich
hier. In September wir sind geheiratet und gleich habe ich angemeldet fiir ein deutschen
Kurs. Und ich wollte das machen, weil, was ich spreche jetzt, vor 20 Jahren habe ich ge-
lernt (I-Z: 99-106).

Das Wissen um die dauerhafte Aufenthaltsperspektive ist fiir Inci die Ausgangs-
situation, aus der heraus sie sich auf das Leben in Deutschland vorbereitet und
gleich nach der Heirat beginnt, einen Deutschkurs zu besuchen. Ahnliches be-
richtet Leyla, die sich genau zu dem Zeitpunkt im Deutschkurs anmeldet, als klar
wird, dass ihr Asylbewerberinnenstatus aufgehoben wird und sie eine dauerhafte
Aufenthaltserlaubnis in Deutschland hat (vgl. L-Z: 45f; 194-196).

LEYLA: Ja. Em. Ich komme in Deutschland vor dreizehn Jahren. Und ich habe... Drei
Jahre hatte ich schon keine Pass. Ja? Und dann dann konnten wir nicht arbeiten, weil wir
waren Asyl, ja? (L-Z: 45-47)[...]

I: Ja, du warst drei Jahre hier und dann hast du beschlossen: So. Und jetzt, MUSS ich
Deutsch lernen.

LEYLA: Ja. Ja (L-Z: 198-201).
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Der prekire Aufenthaltsstatus, den Leyla zuvor hatte, beinhaltete, dass sie jeder-
zeit hitte ausgewiesen werden konnen. Personen, deren Lebenssituation durch
diese Art von Unsicherheit geprigt ist, sind dadurch meist so eingeschrinkt, dass
ihnen nur wenig Handlungsspielraum bleibt, der es moglich machen wiirde,
Weiterbildung in ihrem Leben zu priorisieren. Dies gilt nochmal verstirkt fiir il-
legalisierte Personen, die sich bewusst vor offentlichen Institutionen versteckt
halten. So besuchen weder Tamy noch Soraya, die jahrelang ohne legale Aufent-
haltspapiere in Deutschland leben, in dieser Zeit eine Weiterbildungseinrichtung.
Sie wenden sich auch nicht an Hilfs- oder Beratungsstellen, da die Sorge, aufge-
griffen und abgeschoben zu werden, iiberwiegt. Hinzu kommt, dass Personen
ohne eine giiltige Aufenthaltsgenehmigung sich auch selbst nur schwer als legi-
timer Teil der Gesellschaft wahrnehmen konnen, da ihnen bewusst ist, dass sie
sich an einem Ort befinden, an dem sie von offizieller Seite aus nicht sein diir-
fen. Der eigene Wunsch nach Teilhabe und Partizipation durch Bildung und
Arbeit ist damit von vorneherein eingeschrinkt. Thnen ist die Zugehorigkeit nicht
nur iiber Diskurse, sondern auch iiber den realen Rechtsstatus verwehrt. Weiter-
bildungsteilnahme ist damit insbesondere fiir Personen ohne einen sicheren und
legitimen Aufenthaltsstatus weder prioritir noch subjektiv sinnvoll. Denn eine
solche ist auf die Erweiterung von Teilhabe und Handlungsfihigkeit innerhalb
einer Gesellschaft ausgerichtet, von der sie nicht wissen, wie lange sie darin le-
ben werden und ob sie jemals den Status der zumindest rechtlichen Zugehorig-
keit erlangen werden.

Neben dem Aufenthaltsstatus ist die Moglichkeit, eine Erwerbstitigkeit aus-
iben zu konnen, eng mit der Frage nach Weiterbildung verkniipft. Wird Weiter-
bildung nicht nur im Sinne einer Personlichkeitsentwicklung, sondern auch im
Zusammenhang mit beruflicher Qualifizierung gefasst, ist die Aussicht nach
einer Weiterbildung auch erwerbstitig sein zu diirfen, die Voraussetzung, um
eine Weiterbildungsteilnahme subjektiv fiir sinnvoll erachten zu kénnen. Dieser
Zusammenhang wird im nichsten Abschnitt genauer betrachtet.
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»lch darf alles — auBer arbeiten.”
— Zum Kapitalwert einer Arbeitserlaubnis

Arbeitserlaubnis

Auch die Arbeitserlaubnis ist im Aufenthaltsgesetz geregelt. Sie wird dabei
in drei Stufen vergeben, wobei zunéchst Personen mit deutscher Staatsan-
gehorigkeit beziehungsweise einer Niederlassungserlaubnis, dann EU-
Angehorige und schlieBlich Personen aus Drittstaaten in dieser Rangfolge
um Arbeitsplitze konkurrieren.

Briining und Kuwan, die die Benachteiligung von verschiedenen Gruppen be-
zuglich Weiterbildungsteilnahme untersucht haben, stellen bezogen auf die
Gruppe der Migrant_innen fest: ,,Durch die arbeitsrechtlichen Regelungen sind
sie in einem bestimmten Arbeitssegment platziert worden, das sowohl die Ste-
reotypisierungen wie die Selbstzuschreibungen stabilisiert (Briining/Kuwan
2002:66). So sind die gesetzlichen Regelungen bezogen auf die Aufnahme von
Erwerbstitigkeit fiir Personen ohne deutsche Staatsangehorigkeit genau wie der
Aufenthaltsstatus in einer Sondergesetzgebung (AufenthaltG, Bundesministe-
rium der Justiz 2004) geregelt. Sie gibt auf zwei Ebenen, die folgend skizziert
werden, eine Hierarchisierung vor. Dies ist einmal die Ebene, die im Aufent-
haltstitel die Art des Aufenthalts festhélt und von der generell die Erlaubnis zur
Aufnahme einer Erwerbstitigkeit abhingt.

1. Die deutsche Staatsangehdrigkeit und die Niederlassungserlaubnis berech-
tigen — von Ausnahmen abgesehen — zur Ausiibung einer Erwerbstitigkeit.
(vel. § 9 (1)).

2. Personen, die iiber eine Aufenthaltserlaubnis verfiigen, brauchen eine ge-
sonderte im Aufenthaltstite]l vermerkte Erlaubnis zur Ausiibung einer Be-
schiftigung (vgl. § 4 (2)).

3. Personen, die einen Asylantrag gestellt haben, sind grundsitzlich nicht zur
Erwerbstitigkeit berechtigt, solange sie nicht iiber einen Aufenthaltstitel
verfiigen, der ihnen die Ausiibung der Erwerbstitigkeit ausdriicklich erlaubt
(vgl. § 4; §10).

Die zweite Ebene, iiber die die Erlaubnis zur Aufnahme einer Beschiftigung
vergeben wird, hangt vom Herkunftsland und der Qualifikation der Personen ab,
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wobei EU-Biirger_innen nach den deutschen Staatangehorigen und denjenigen
mit Niederlassungserlaubnis'’ bevorzugt werden, bevor Angehdrige sogenannter
Drittstaaten eine Arbeitserlaubnis erhalten. Die diesbeziiglichen Regelungen sol-
len im Folgenden kurz zusammengefasst werden:

1. Verfiigt eine Person tiber eine Aufenthaltserlaubnis, wird die Zustimmung
zur Aufnahme der Erwerbstitigkeit nur dann erteilt, wenn fiir die Beschéf-
tigung deutsche Arbeitnehmer_innen sowie Ausldnder_innen, die diesen
hinsichtlich der Arbeitsaufnahme rechtlich gleichgestellt sind, oder andere
Auslédnder_innen, die nach dem Recht der Europiischen Union einen An-
spruch auf vorrangigen Zugang zum Arbeitsmarkt haben, nicht zur Verfii-
gung stehen (vgl. § 39).

2. Einer geduldeten Person kann im Ausnahmefall eine spezielle Aufenthalts-
erlaubnis zur Ausiibung einer der beruflichen Qualifikation entsprechenden
Beschiftigung erteilt werden, wenn sie besonders qualifiziert ist. Also zum
Beispiel

,-im Bundesgebiet eine qualifizierte Berufsausbildung in einem staatlich anerkannten oder
vergleichbar geregelten Ausbildungsberuf oder ein Hochschulstudium abgeschlossen hat
oder mit einem anerkannten oder einem deutschen Hochschulabschluss vergleichbaren
auslandischem Hochschulabschluss seit zwei Jahren ununterbrochen eine dem Abschluss

angemessene Beschiftigung ausgeiibt hat” (§ 18a).

Bei besonderer Qualifizierung kann unabhingig vom Herkunftsland ein Aufent-
haltstitel zum Zweck der Erwerbstitigkeit vergeben werden. Dabei wird Dritt-
staatenangehdrigen eine auf maximal vier Jahre befristete ,,Blaue Karte EU*
ausgestellt (vgl. § 19a).

Die gesetzlichen Grundlagen sind an dieser Stelle nur kurz skizziert worden,
da eine umfingliche und detaillierte Darstellung den hier moglichen Rahmen bei
Weitem iibersteigen wiirde. Dennoch ist eine grundlegende Kenntnis der Verga-
bekriterien fiir die Aufnahme einer Erwerbstitigkeit wichtig, um die Erzdhlun-
gen der befragten Frauen besser nachvollziehen zu konnen, die ihre Weiterbil-
dungsteilnahme unter anderem von ihrer Moglichkeit erwerbstitig zu sein ab-
hingig machen. Ohne die Aussicht, das, was gelernt wurde, auch im beruflichen

17 Das Herkunftsland spielt sobald eine Niederlassungserlaubnis vorliegt, keine Rolle
mehr in der Vergabereihenfolge. Personen mit Niederlassungserlaubnis sind den deut-

schen Staatsangehorigen gleichgestellt.
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Kontext verwerten zu konnen, ist ihre Motivation an qualifizierender Weiterbil-
dung teilzunehmen, gering. So stellen auch Briining und Kuwan, die Benachtei-
ligte im deutschen Weiterbildungssystem genauer untersucht haben, fest:

»Aus der Sicht des Betroffenen stellt sich Benachteiligung als eingeschrinkte Teilhabe an
der Gesellschaft im 6konomischen, kulturellen und politischen Bereich dar. Will er die
Beschrinkung autheben, muss er die Gewissheit oder zumindest die Hoffnung haben, dass
Benachteiligung auflosbar oder doch reduzierbar ist. Ansonsten wiirde er sich nicht auf
den Weg machen; d. h., es miissen Ziele vorhanden sein, die zu erreichen realistisch er-
scheint® (Briining/Kuwan 2002:12f).

Bedingungen, die das Erreichen von Zielen erschweren und unrealistisch ma-
chen, wie gesetzliche Restriktionen fiir bestimmte Personengruppen, wirken eher
kontraproduktiv. Milagros, die aus Mexiko, einem sogenannten Drittstaat, ein-
gewandert ist und deren Aufenthaltserlaubnis an ihr Studium gekniipft ist,
braucht zur Besetzung eines Arbeitsplatzes und auch zur Verwirklichung ihrer
Selbststindigkeit eine separate Erlaubnis zur Erwerbstitigkeit.

MILAGROS: Ich bin jetzt iiberzeugt, wenn ich was bewirken mochte und eine richtige
hohe Position bekommen mdchte, wenn ich in Deutschland bleiben wiirde, miisste ich mir
das selbst schaffen. So. Wiirde ich etwas griinden. Was wiederum total schwer ist, weil
darfst du nicht das, das kannst du nicht, das kannst du nicht (M-Z: 94-97).

Zwar traut sie sich durchaus zu, eine selbststindige Titigkeit aufzunehmen, sieht
sich aber gleichzeitig mit hohen gesetzlichen Einschrinkungen konfrontiert und
hat das Gefiihl, in ihrer Handlungsfihigkeit diesbeziiglich stark reglementiert zu
sein. Milagros zieht fiir sich den Schluss, dass Deutschland in seinem Selbstver-
stindnis trotz aller Rhetorik einfach kein Zuwanderungsland sei (vgl. M—Z: 592)
und daher nicht auf die Bediirfnisse von zugewanderten Personen eingehe. Sie
bezieht sich dabei auf die rechtlichen Grundlagen und ergénzt:

MILAGROS: Das Komische ist, ich darf als Ausldnderin, und jetzt habe ich einen Status
als Studentin, darf ich einen Verein griinden und da den Vorstand besetzen, das darf ich.
Ich darf alles auBer arbeiten (M-Z: 110-112).

Milagros berichtet in diesem Zusammenhang von einer Erfahrung, die sie zu
Beginn ihres Aufbaustudiums fiir den Master in Kultur- und Medienmanagement
gemacht hat. Um diese Weiterqualifizierung machen zu diirfen, sei sie von der
Auslidnderbehorde unter Druck gesetzt geworden, innerhalb von sechs Monaten
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einen unbefristeten Job mit einem Gehalt von mindestens 2.000€ brutto im Mo-
nat zu finden, um abzusichern, dass sie wihrend der Weiterbildung ihren eigenen
Lebensunterhalt verdiene. Dies sei mit verschiedenen Hiirden verbunden gewe-
sen. Als besondere Hiirde nahm sie vor allem wahr, dass erst dann, wenn es kei-
ne Deutschen und keine Européder_innen gibt, die fiir die Stelle geeignet sind,
Arbeitsplitze an Personen aus sogenannten Drittstaaten vergeben werden diirfen.
Milagros wihlt einen ungewohnlichen Weg, um einen solchen Arbeitsplatz zu
finden:

MILAGROS: [..]. Eh und eh ja der Arbeitsgeber musste eh auch eine eh Erkldarung schrei-
ben, warum ich und nicht ein Deutscher oder ein Européer. Es war schwer und ich habe es
gefunden dann, ne? Ich habe an (das) Radio habe ich (einen) Liebesbrief fiir Hamburger
Radios geschrieben. Sie haben mich als Gast eingeladen, [...] Und da war ich, und die
sind sehr beriihmt, und sehr beliebt, und (da) war ich drei Stunden. (Sie) haben [...] mich
quasi verlos(t). Und da habe ich eh verschiedenen Jobs gefunden, und... [...] Ich habe ge-
dacht, ich versuch es. Es geht um mein Leben, um meine Existenz, ich muss alles versu-
chen, was ich kann. Und ich dachte, niemand ruft mich an, weil sonst fangen alle Auslén-
der an, (an das) Radio zu schreiben. Die fanden mich sympathisch und haben mich einge-
laden. War eine coole Erfahrung. Aber hat nichts gebracht. [lacht] (M-Z: 232-251)

Aus Sorge davor, ausreisen zu miissen, geht Milagros hier einen sehr ungewohn-
lichen Weg der Arbeitsplatzsuche. Sie wendet sich an einen Radiosender und er-
hilt Unterstiitzung durch die dort arbeitenden Medienschaffenden, die die Be-
sonderheit ihrer Situation wahrzunehmen scheinen. Thr wird der Raum gegeben,
ihre Situation darzustellen, und tatsidchlich berichtet Milagros, dass sie dariiber
einige Arbeitsplatzangebote erhalten habe, die diese hohen Anforderungen erfiil-
len. Trotz ihres hohen Einsatzes und der offensichtlich gro3en individuellen Mo-
tivation und Moglichkeiten, sich aktiv an den gesellschaftlichen Prozessen zu be-
teiligen, scheitert sie an der Institution Bundesagentur fiir Arbeit, in der die Ver-
gabe von Arbeitserlaubnissen noch immer hochindividualisiert im Ermessen ein-
zelner Sachbearbeiter_innen liegt, die die Handlungsspielrdume, die sie im
Rahmen von gesetzlichen Moglichkeiten haben, unterschiedlich ausnutzen kon-
nen. So berichtet sie weiter:

MILAGROS: Und dann habe ich ein Job gefunden, vier verschiedene Jobs angeboten,
aber ich der Beste gesucht, der am seriosesten sicher klingt. [...] Und nach 15 Tagen hat
(die) Arbeitsagentur es abgelehnt. [ ...] Weil ich nicht Akademiker bin, und das sei ein Job
fiir Akademiker, und weil wahrscheinlich der Typ, der (in) der Arbeitsagentur safs, war

schlecht gelaunt. Weil letztendlich ist ein Mensch, das ist der Mensch, der das Leben von
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anderen Menschen bestimmt. [...] Und ich bin in eine bdse Falle gefallen, in die ganz vie-
le Auslinder fallen. Dass die Katze will sich den Schwanz beilen und dann gibt's keine,
keine, es gibt keine Ausgang. Weil du (musst) arbeiten, aber du darfst nicht arbeiten, weil
du keine Arbeitserlaubnis hast. Aber du hast keine Arbeitserlaubnis, weil du eh [unverst.].
Da kommst du nie raus. Und meine Losung war, mich an der Uni Hamburg einzuschrei-
ben fiir irgendwas, ganz schnell so, (in) letzter Minute habe ich meine Bewerbung abge-

geben und sonst wdre ich gegangen. Sonst hdtte ich das Land verlassen (M-Z: 259 — 287).

Milagros kdampft mit aller Energie darum in Deutschland leben zu konnen, zeigt
Kreativitit, Engagement und schafft es, sich eine unterstiitzende Offentlichkeit
zu schaffen, um die hoch angesetzten Bedingungen fiir den Arbeitsplatz zu erfiil-
len. Dennoch lehnt der Mitarbeiter der Arbeitsagentur die Annahme der ihr an-
gebotenen Stelle ab. Milagros fiihlt sich dabei dem anscheinend vollig willkiirli-
chen Handeln des Mitarbeiters ausgeliefert und reflektiert klar die hierarchischen
Abhingigkeitsstrukturen in den behordlichen Institutionen. Sie beldsst dabei
nicht nur dabei, die als willkiirlich erlebten Entscheidungen zu generalisieren,
sondern spricht zudem von einer Erfahrung, die viele Personen machen wiirden,
die keine uneingeschrinkte Arbeitserlaubnis in Deutschland haben. Sie wiirden
durch die arbeitsmarktrechtlichen Regelungen stark in ihrer Handlungsfihigkeit
eingeschrinkt und schafften es nur dann, diese zu umgehen, wenn sie entweder
Gliick mit dem_der Sachbearbeiter_in haben oder zum richtigen Zeitpunkt die
richtigen Informationen bek@men. In diesem Fall erfihrt Milagros gerade noch
rechtzeitig von der Mdglichkeit, sich parallel zu ihrem Aufbaustudium fiir ein
Studium an der Universitit einzuschreiben, um damit ihren Aufenthalt verlin-
gern zu konnen. Alternativ hitte sie nach eigenen Aussagen ,,das Land verlas-
sen und nach all der vergeblichen Kraftanstrengung aufgegeben. Diese auf das
Studium bezogene Information erhilt sie von Freund_innen und durch das
»Welcome Center®, einem ausgegliederten Teil der Ausldnderbehorde ihrer Stadt
fiir solche Personen, die zum Studium oder als hochqualifizierte Fachkrifte nach
Deutschland einreisen.

MILAGROS: [...] Und die, jetzt dieses Mal war ich eh in der Welcome Center sind die
unglaublich nett. Richtig hilfreich. Klasse, Klasse, Klasse. Groe Klasse. [...] Und sie ha-
ben sich auch gefreut, dass ich einen Job gefunden habe. Und letztendlich ist das bei der
Arbeitsagentur gescheitert. Und der Kerl hat gesagt, der Zustidndige, er hat gesagt eh, ich
hitte mich nicht gekiimmert, so es wire, weil ich darf nicht arbeiten. Und dann habe ich
ihm konfrontiert, und habe gefragt: Warum haben sie mich dich mir dann bei dem, warum
haben sie mir dann arbeiten lassen, bei dem, als ich bei DiD (Museum) gearbeitet habe.

Uuund ehm und dann hat er gesagt, ja das ist so eine gute Sache, da haben wir 2, 3 Augen
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zugedriickt. Und dann denke ich mir, ah! aber dann sind sie ja auch so eine Agentur, die
Augen zudriicken kann, wenn sie wollen [...] Und ich glaube diese Menschen sind es nach
Laune. Entweder hast du ... hast Gliick oder nicht. Mit dem Mensch, der fiir dich verant-
wortlich ist. Das ist echt krass, ne? Weil eh, das ist so ein Mensch hat dein Leben in der
Hand und kann das, und dann bist du eine, eine [...] eine Miicke. Und er kann alles ma-
chen, um dich zu quetschen. Ja. Das konnen die. Ja (M- Z. 333-367) .

Aber auch das Welcome Center kann ihr anscheinend keine Aufenthaltsgeneh-
migung ausstellen, die es ihr moglich machen wiirde, die Arbeitsaufnahme recht-
lich einzuklagen. Die Erteilung der Arbeitsgenehmigung verbleibt so in der Ent-
scheidung des Bundesagentur fiir Arbeit und wieder erlebt Milagros sich ohn-
michtig und mit einer anscheinend willkiirlichen Entscheidung ihres Sachbe-
arbeiters konfrontiert. Das Motiv der Willkiir durch die Sachbearbeiter_innen
und das damit verbundene Ausgeliefertsein taucht in ihren und auch in den Er-
zihlungen der anderen Befragten wie zum Beispiel bei Inci, Zara und Alex im-
mer wieder auf und wurde ja auch schon im Abschnitt zum Einfluss der Diskri-
minierungserfahrungen genauer betrachtet. Gleichzeitig betrifft die Moglichkeit
arbeiten zu konnen, genauso wie die, iiber eine Aufenthaltserlaubnis zu verfii-
gen, existenzielle Fragen, was in dem von Milagros gewihlten Bild einer ,,zu
Tode gequetschten Miicke* sehr deutlich wird. In existenziellen Bereichen kei-
nen oder nur wenig Einfluss auf Entscheidungsprozesse zu haben, fiihrt bei den
Interviewpartnerinnen zu einer Verunsicherung und schrinkt ihren Handlungs-
spielraum stark ein. Nur mit einer Arbeitserlaubnis besteht die Moglichkeit, sich
selbst zu versorgen und legal Gehalt zu beziehen zu erwerben. Milagros ist zu-
dem aufgrund ihres prekédren Aufenthaltsstatus aus staatlichen Fordermoglich-
keiten, wie zum Beispiel BAf6G, ausgeschlossen.

I: Das heifit, wenn du jetzt z. B. die deutsche Staatsangehorigkeit kriegen wiirdest, kannst
alles einfach machen, was du jetzt ...? Z. B.. wenn du die deutsche Staatsangehorigkeit
bekommen wiirdest.

MILAGROS: Dann konnte ich auf jeden Fall alles machen was ich will. Und wiére mein
Leben anders. Dann musste jetzt abends nicht kellnern gehen und bis zwei Uhr morgens —
wie gestern — arbeiten. Das wire auch glaube ich ...fiir mich ja ... ich kann mir das gar
nicht vorstellen, dass es einfach sein kann. So ich sehe die ganzen Mitschiilern von der
Gebardensprache, die sind: ,,Ja, oh ich muss so viel machen und lernen.” Die kriegen
Bafog oder Geld von Eltern und... denke ich mir so ,,Hallo"... ,,Hd*“? (lachen) Und ich

konnte mich auf meine Projekte mehr besser konzentrieren (M-Z: 466-476).
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Dass Milagros trotz ihrer schwierigen Ausgangsbedingungen daran festhilt, an
Weiterbildungsangeboten teilzunehmen, liegt vermutlich vor allem daran, dass
sie sich in akademischen Kreisen bewegt, transnational sehr gut vernetzt ist und
davon ausgeht, mithilfe der Weiterbildungsteilnahme zur Not auch an einem an-
deren Ort als Deutschland arbeiten zu kdnnen (vgl. M-Z: 389-399). Sie hat daher
trotz der Einschrankungen, die sie am deutschen Arbeitsmarkt erfihrt, eine rea-
listische Verwertungsperspektive ihrer Qualifikation vor Augen.

Anders sieht dies vor allem fiir die zahlreichen Asylsuchenden aus, die teil-
weise liber Jahre liberhaupt keine Arbeitserlaubnis bekommen und gleichzeitig
keine Perspektive haben, in ihre Heimatldnder zuriickkehren zu kénnen (vgl.
Torres Mendes 2007:8). Uber die Jahre verlieren viele daher den Anschluss an
die aktuell geforderten Qualifikationen am Arbeitsmarkt und arbeiten oft in nicht
legalen Beschiftigungsverhiltnissen, um sich und ihre Familien iiberhaupt aus-
reichend finanziell versorgen zu konnen. Wenn sie endlich eine Aufenthalts-
erlaubnis und eine Genehmigung zur Erwerbstitigkeit erhalten, steht die Frage
nach Weiterbildung/Anpassungsqualifizierungen im Raum — ohne dass realis-
tisch erwartet werden kann, dass die nach der langen Zeit entstandenen Qualifi-
kationsverluste durch solche Maflnahmen tatsédchlich ausgeglichen werden kénn-
ten. Um iiberhaupt einen Einstieg in den regulidren Arbeitsmarkt moglich zu ma-
chen, werden die betroffenen Personen, die dann teilweise schon mehrere Jahre
in Deutschland leben, oft zunichst zur Teilnahme an Deutsch- und EDV-
Grundlagenkursen verpflichtet. Auch Leyla schildert, dass sie zur Teilnahme an
einem Computerkurs verpflichtet worden sei. Aufgrund der Zusammensetzung
des Kurses mit weiteren verpflichteten Personen, die kein eigenes Interesse an
den Kursinhalten hatten, erinnert sie diesen jedoch als sehr negative Lernerfah-
rung (vgl. L-Z: 925-972).

Genauso wie das Recht auf einen dauerhaften Aufenthalt ist also das Recht
auf die Ausiibung einer Beschiftigung ein Kapitalwert im Bourdieu schen Sinne,
da es in andere Kapitalsorten, wie zum Beispiel 6konomisches Kapital, umge-
tauscht werden kann. Eine langfristige Aufenthaltsperspektive erleichtert aufler-
dem den Erwerb von sozialem und kulturellem Kapital, da die Moglichkeit be-
steht, langfristig soziale Bindungen am neuen Aufenthaltsort aufzubauen und
Zeit zu haben, an dem gesellschaftlichen und kulturellen Leben vor Ort teilzuha-
ben und die sozialen Praxen vor Ort sukzessive kennenzulernen. Auch die
Arbeitserlaubnis verbessert nicht nur das okonomische Kapital, sondern fiihrt,
insofern ein Arbeitsplatz gefunden wird, durch die Integration in den Arbeits-
markt zu einer tdglichen intensiven Interaktion mit Menschen der Mehrheitsge-
sellschaft. Genauso wie durch eine langfristige Aufenthaltsperspektive kann so
soziales und auch kulturelles Kapital, wie zum Beispiel das Verfiigen tiber
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Sprachkompetenzen im Deutschen, erhoht und dadurch der eigene Handlungs-
spielraum vergroflert werden. Wie oben bereits kurz angesprochen wurde, steht
das demokratische Handlungskapital auch in einem Zusammenhang zum Zuge-
horigkeitserleben. Die Sondergesetzgebung fiir Personen, die nicht iiber die
deutsche Staatangehorigkeit verfiigen, wirkt nicht nur strukturell, sondern auch
auf einer individuellen Ebene exkludierend und einschrinkend. Hormel kontext-
ualisiert den Prozess der strukturellen und individuellen Exklusion durch das
Aufzeigen der Gegenseite, ndmlich den Prozess der ,.eine universelle Form an-
nehmenden staatsbiirgerlichen Inklusion®. Sie formuliert:

»Auf der Grundlage dessen, dass diese mit dem historischen Prozess der weltweiten
Durchsetzung des Modells des modernen Nationalstaats eine universelle Form annehmen-
de staatsbiirgerliche Inklusion aber prinzipiell auf Ausschliellichkeit und Dauerhaftigkeit
beruht, also nicht beliebig wechsel- und kiindbar ist und Staaten das Recht nicht preisge-
ben, den Zugang zum Nationalstaat und zur Staatsangehdrigkeit zu regulieren, hat sie je-
doch in Hinblick auf diejenigen, die nicht als eigene Staatsangehorige adressiert werden,
konstitutiv exkludierenden Charakter* (Hormel 2007:203f).

Die Relevanz von zugeschriebener Zugehorigkeit im Zusammenhang mit Wei-
terbildungsentscheidungen ist in den vorausgegangen Abschnitten schon hinrei-
chend beschrieben worden, so dass mit dem hier beschriebenen rechtlichen und
symbolischen Ausschluss iiber die Frage von staatsbiirgerlichen Rechten nun ein
weiterer Punkt hinzugefiigt werden kann, der die Weiterbildungsteilnahme ein-
schrinkt beziehungsweise im positiven Fall, wenn Personen iiber die deutsche
Staatsangehorigkeit und damit iiber das gleiche staatsbiirgerliche Handlungska-
pital verfiigen wie die Mehrheitsgesellschaft, eben auch begiinstigt.

Zusammenfassung

Im Folgenden werden die wichtigsten Punkte dieser auf das staatsbiirgerliche
Handlungskapital bezogenen Begriindungsdimension zusammengefasst, wobei
der Abschnitt mit einem kurzen Zitat Bourdieus beginnt, in welchem er seine
Vorstellung einer_s politischen Aktivist_in skizziert.

Bourdieu formuliert zu der Frage danach, wer oder wie eigentlich ein_e politi-
sche_r Aktivist_in sein sollte:
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,,Der politische Aktivist sollte nicht jemand sein, der Plakate klebt oder vorgeformte Paro-
len verbreitet. Es sollte jemand sein, der seine Sprache spricht, um etwas zu sagen, und der
dies dann auch sagt. Der sich ausdriickt und der sich dafiir einsetzt, dafl Bediirfnisse aus-
gedriickt werden. Und es muf} jemand sein, der das was er sagt, das was er tut und das was
man ihn tun 146t, selbst in der Hand hat* (Bourdieu/Steinriicke 2005:28f).

Ahnlich wie bei der hier von Bourdieu beschriebenen politisch aktiven Teilnah-
me, ist der zuvor dargestellte Konnex des staatsbiirgerlichen Handlungskapitals
zur aktiven Weiterbildungsteilnahme so zusammenzufassen, dass die Weiterbil-
dungsteilnahme insoweit in Abhéngigkeit von der Verfiigbarkeit von staatsbiir-
gerlichem Handlungskapital steht, dass Personen, die sich als handlungsfihig im
Sinne einer theoretischen Planbarkeit ihres Lebensmittelpunktes und ihrer beruf-
lichen Entwicklungsmoglichkeiten empfinden, es eher als subjektiv bedeutsam
ansehen, an Weiterbildungsmafinahmen teilzunehmen als Menschen, die sich als
eingeschrinkt in diesen Handlungsfihigkeiten wahrnehmen.

Einschrinkend wirken dabei vor allem drei Punkte:

e Ein unsicherer Aufenthaltsstatus, der den eigenen Wohnort nicht planbar
macht.

e Eine FEinschrinkung der Erwerbstitigkeitserlaubnis, da durch diese die
Verwertbarkeit von WeiterbildungsmaBnahmen noch fraglicher macht als
sie es sowieso schon ist.

e Die diskursiv zugeschriebene Nicht-Zugehorigkeit zum Staat fiir Personen,
die nicht iiber die deutsche Staatsangehorigkeit verfiigen. Diese scheint eine
fiir nicht deutsche Staatsangehorige und vor allem fiir Drittstaatenangehori-
ge geltende exkludierende Sondergesetzgebung zu legitimieren. Diese Zu-
schreibung fiihrt dazu, dass — anders als bei dem von Bourdieu beschriebe-
nen politischen Aktivisten — Personen weder ihre ,.eigene Sprache® spre-
chen konnen, um sich in der Mehrheitsgesellschaft Gehor zu verschaffen,
noch das, was sie rechtlich tun diirfen, wirklich selbst in der Hand haben.

ZUR ROLLE VON SPRACHKOMPETENZ, FORMALER
BILDUNG UND FELDKENNTNIS

Was heifit eigentlich: Jemand spricht gut Deutsch? Ab wann spricht jemand gut
Deutsch? Wenn es grammatikalisch fehlerfrei ist? Wenn es akzentfrei ist? Reicht
es vielleicht auch schon verstdndlich zu sein? Wiirde jemand, der_die einen bay-
rischen Dialekt spricht, demnach nicht gut Deutsch sprechen, da er_sie lediglich
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mit anderen Bayer_innen verstindlich kommunizieren kann, aber der Rest des
deutschsprachigen Raums Verstindnisschwierigkeiten hitte? Fiir diejenigen der
befragten Frauen, die Deutsch als Zweitsprache sprechen, ist die Frage nach der
,.gut™ gesprochenen deutschen Sprache sehr bedeutungsvoll und beeinflusst ver-
schiedene Entscheidungsfelder. Sich nicht sicher im Deutschen zu fiihlen, bedeu-
tet fiir viele gleichzeitig, sich nicht sicher im Umgang mit deutschsprachigen
Menschen zu fiihlen, sich nicht verstindlich machen zu konnen, nicht ernst ge-
nommen zu werden und sich dadurch stindig als defizitir zu erleben. Bourdieu
fasst das Verfiigen iiber kulturelle Techniken, in diesem Fall die Sprachkompe-
tenz, als einen Bestandteil des inkorporierten kulturellen Kapitals auf (vgl. Bour-
dieu 1983:186). Weitere, gerade im Zusammenhang mit Weiterbildung relevante
Voraussetzungen, sind die eigenen Vorerfahrungen mit formalen Bildungswe-
gen. Dies bezieht sich sowohl auf die Schulbildung wie auch auf die berufliche
Qualifizierung. Neben den in diesen Bildungskontexten erhaltenen Zertifikaten
und deren formaler Anerkennung sind die Lernerfahrungen, die in diesem Rah-
men gemacht werden, ein relevanter Einflussfaktor. Nicht zuletzt ist die Feld-
kenntnis, also ein Wissen dariiber, wo welche Weiterbildungsangebote zur Ver-
fiigung stehen beziehungsweise, wo es Informationen und Beratungsstellen fiir
eine geeignete Auswahl von Weiterbildungsangeboten gibt, ein Teil des kulturel-
len Kapitals, welches relevant fiir eine Weiterbildungsteilnahme ist. Auf diese
drei Bereiche, die Sprachkompetenz, die formalen Berufs- und Bildungswege
und die unter anderem darin biographisch erworbenen Lernvoraussetzungen so-
wie die Feldkenntnis wird im Folgenden differenzierter eingegangen.

Die deutsche Sprache als Schlissel
zu einem gut gesicherten Tor

Deutsche Sprache

Die Grenzen zu der Frage, wann spricht jemand eigentlich ,,gut*
Deutsch, sind flieBend. Deutsch sprechen konnen heifit unter Umstéin-
den gleichzeitig auch ,,zwischen den Zeilen* lesen konnen, den jeweili-
gen vor Ort geforderten Dialekt sprechen oder verstehen zu kénnen und
zu wissen, welches Sprachregister in welchem sozialen Kontext das an-
gemessene ist. Eine hohe Sprachfertigkeit senkt die individuelle Hem-
mung an institutionalisierten Bildungsprozessen teilzunehmen, da die
Sorge, allein aufgrund von Sprachschwierigkeiten dem Lernstoff nicht
folgen zu konnen, sinkt.
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Bourdieu beschreibt die Kontextualitit von Sprache und Sprachgebrauch und
macht deutlich, wie sehr Sprache ein Teil des gesamten Korpers ist und nicht nur
eine extern zu erlernende Kompetenz, die sich erwerben ldsst, wie zum Beispiel
die Fihigkeit, eine bestimmte Software zu bedienen. Nicht die korrekt be-
herrschte Grammatik ist ausschlaggebend, sondern das Wissen darum, was mit
welchen Worten wann gesagt werden sollte und was nicht:

,,Die Grammatikalitit ist keine notwendige und zureichende Bedingung der Sinnproduk-
tion, und die Sprache ist nicht fiir die sprachwissenschaftliche Analyse gemacht, sondern
um gesprochen und umsténdegerecht gesprochen zu werden. (Die Sophisten pflegten zu
sagen, das Wichtigste beim Erlernen einer Sprache sei, zu lernen, im rechten Augenblick —
kairos — das Rechte zu sagen.).” (Bourdieu/Wacquant, Loic J. D./Beister 2006: 176 Her-
vorh. i. O.)

Die sprachliche Fihigkeit, Bourdieu fasst sie insbesondere als die phonologische
Fahigkeit bestimmte Laute zu produzieren, ist wiederum der Teil, der direkt mit
dem eigenen Korper, der eigenen Leiblichkeit, verbunden ist und von Geburt an
trainiert und in den Korper eingeschrieben wird.

,,Die Sprache ist eine Technik des Korpers, und die sprachliche und vor allem die phono-
logische Kompetenz ist eine Dimension der hexis des Korpers, in der die ganze Beziehung
zur sozialen Welt zum Ausdruck kommt.” (Bourdieu/Wacquant, Loic J. D./Beister
2006:184)

Und &dhnlich wie beim inkorporierten Wissen um den Habitus in Bildungsein-
richtungen, der im Abschnitt zu den weiterbildungsrelevanten Kapitalien schon
kurz skizziert wurde, muss in Institutionen eine bestimmte Form der deutschen
Sprache, ndmlich die in formalen Bildungszusammenhingen angewandte Bil-
dungssprache, beherrscht werden, um sich dort zurechtzufinden. Die Bildungs-
sprache unterscheidet sich nach Gogolin in der Struktur und dem Vokabular von
der Alltags- und Fachsprache (vgl. Gogolin/Lange 2011). Die seit vielen Jahren
in Deutschland lebende, als junge Frau zu ihrem Mann nachgezogene, Inci riumt
der Sprachbeherrschung, wenn es darum geht, sich fiir oder gegen eine Weiter-
bildung zu entscheiden, den hochsten Stellenwert ein.

INCI: Ja. Also fiir mich die groBe Grund ist die erste Grund ist die Sprache. Das kommt
von Sprache. Ah, wenn eine Auslinder haben ganz gute Sprache, dann ... bestimmt die
machen alles. (I-Z: 643-645)
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Dies bestitigt auch Zara, wenn sie sagt, dass sie sich am Anfang in Deutschland
durch das Nicht-Beherrschen der deutschen Sprache als vollstidndig handlungs-
unfihig wahrnahm:

ZARA: ,Hier konnte ich nichts machen, weil ich konnte keine Sprache. Ich konnte auch
nicht sagen: "Hallo ich heille Zara" (Z-Z: 42f).

Die als junge Frau aus politischen Griinden aus dem Iran gefliichtete Leyla holt
gleich zu Beginn des Interviews ihr Worterbuch, weil sie befiirchtet, ihr Deutsch
konnte fiir das Interview nicht ausreichen. Sie arbeitet seit vielen Jahren als Ver-
kduferin und ist im tdglichen Kontakt mit deutschsprachigen Kund_innen. Den-
noch befiirchtet sie, dass ihr in dieser besonderen Sprechsituation die Worter
fehlen konnten. Das Thema ,,Sprache® konfrontiert mit dieser Art ,,offizieller
Interviewsituation® verunsichert sie offenbar, und sie beugt Schwierigkeiten ak-
tiv und vorausschauend mit der Zuhilfenahme des Worterbuchs vor.

LEYLA: Erstmal hole ich meine Worterbuch.
I: Dein Worterbuch? Warum?

LEYLA: Meine Worterbuch. Manche Worte kenne ich nicht (L-Z: 1-5).

Sie gebraucht das Worterbuch letztlich im Gespréch nicht und sichert sich ledig-
lich ab. Dies vermutlich aus Angst davor, im Interview als defizitir wahrge-
nommen zu werden. Tatsdchlich teilen viele der Befragten die Erfahrung, dass
ihre Fihigkeit, Deutsch zu sprechen, immer als eine mangelhafte wahrgenom-
men wird, solange sie einen Akzent haben und teilweise das jeweils der Situation
angemessene Wortregister nicht zur Verfiigung zu haben. Mit dieser Wahrneh-
mung geht hédufig gleichzeitig einher, dass ihnen durch Angehorige der Mehr-
heitsgesellschaft unterstellt wird, dass sie auch in anderen Bereichen weniger
kompetent seien. Die Sprachwissenschaftlerin und Pidagogin Inci Dirim benennt
diese Form von Linguizismus sehr klar und zitiert zur Verdeutlichung der Prob-
lematik die Aussage einer Migrantin aus Osteuropa, die formuliert: ,,Wenn man
mit Akzent spricht, denken die Leute, dass man auch mit Akzent denkt oder so*
(Dirim 2010:91)."

18 Dies gilt auch fiir deutschsprachige Kinder, die einen Dialekt sprechen und dadurch in
der Schule mit dem Vorurteil konfrontiert werden, weniger leistungsfahig zu sein als
Kinder, die Hochdeutsch sprechen (vgl. dazu die Ausfithrungen von Ulrich Ammon,

zu den Fragen von ,,Dialekt, soziale Ungleichheit und Schule®, (Ammon 1973:131)).
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Josepha fiihlt sich selbst sicherer in der englischen als in der deutschen Spra-
che. Doch auch wenn sie an staatlichen Stellen auf Personen trifft, von denen sie
glaubt, dass diese die englische Sprache beherrschen, sind diese ihrer Erfahrung
nach nicht bereit mit ihr Englisch zu sprechen. Es lisst sich an dieser Stelle nicht
nachweisen, ob die Personen, von denen Josepha spricht, tatsdchlich Englisch
sprechen konnten oder nicht, und was genau die Beweggriinde fiir sie sind, die
Amtsvorgédnge auf Deutsch durchzufiihren. Bei Josepha bleibt jedoch vor allem
das Gefiihl, dass sie es konnten und ihr mit Absicht die Moglichkeit verweigert
wird, die Vorginge auf Englisch zu kldren (They don’t want to say it to you).
Das von ihr beschriebene Verhalten der Behordenmitarbeiter_innen wirkt von
auflen betrachtet als eine erzieherische und damit herabsetzende MafBinahme Jo-
sepha gegeniiber. Dies fiihrt bei ihr zu einer Unterordnung und einer Akzeptanz
der von auflen an sie herangetragenen Anspriiche. Sie folgert daraus, dass sie,
um sich in Deutschland zurechtfinden zu konnen, zwingend und mit gezielter
Kraftanstrengung Deutsch lernen muss.

JOSEPHA: In Germany also is difficult. When you go to office,

lish, but they don’t want to say it to you! And you must! When you want to learn some-

they can speak Eng-

thing, you must be straight on, good for your mind (J-Z: 252-254).

Bei Leyla, Josepha und anderen ist der Wunsch danach, ihren Alltag bewiltigen
zu konnen und ihre Handlungsunsicherheiten diesbeziiglich dadurch zu vermin-
dern, dass sie sich in die Lage bringen, unabhingig von der Hilfe anderer an der
Alltagskommunikation teilzuhaben, der zentrale Grund fiir die Weiterbildungs-
teilnahme in Deutschkursen.

Die gerade mal ein paar Monate in Deutschland lebende Informatikerin Nis-
ha betont als ein weiteres Motiv die Wichtigkeit des Erlernens der deutschen
Sprache als zentrale Voraussetzung, um daran anschlieBend Weiterbildungskurse
besuchen zu konnen.

NISHA: Ja, because we have actually all of us in the class are at the same idea that we
need to know enough German to go to a class. [...] So, ya, therefore we. Ya, that’s like
the first priority. Not many of us I would say. I think five, six or eight of us are this very
(?) they have finished their studies. And they had jobs for like two or three years and were
settled and then that move. But all like completely decided this is important and we can’t
do much without it and so (N-Z: 98-104).

Nisha und ihre Seminarkolleg_innen stellen bezogen auf die deutsche Sprache
fest: ,,We can’t do much without it.“ und investieren ihre Zeit und Energie zu-
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nichst einmal darauf, die Grundlagen der deutschen Sprache zu erlernen, mit
dem Ziel, sich anschliefend auch in weiteren Weiterbildungsmalnahmen ein-
schreiben zu konnen. Sie spricht dabei aus der Position einer Person, die bereits
ein Studium in ihrem Herkunftsland abgeschlossen hat und iiber mehrjihrige Be-
rufserfahrung in einem in Deutschland positiv konnotierten Berufsfeld, ndmlich
dem IT-Bereich, verfiigt. Auch die Seminarteilnehmer_innen, von denen sie in
dem obigen Zitat spricht, teilen diese grundsitzlich privilegierte Situation und
schitzen die Chancen, durch Weiterbildungsbeteiligung ihre eigenen Teilhabe-
moglichkeiten zu erhohen, dementsprechend positiv ein. Mit diesen Grundvor-
aussetzungen wird die Teilnahme an Weiterbildung erleichtert und fiir sie sub-
jektiv sinnvoll.

Anders sieht dies bei den Personen aus, die seit Lingerem in Deutschland le-
ben und fiir sich bereits die Erfahrung gemacht haben, dass sie trotz ihrer Quali-
fikationen aufgrund des hohen Anspruchslevels, der an das ,richtige” Deutsch
gelegt wird, nicht die berufliche Stellung erreichen konnen, die sie anstreben. So
befiirchtet auch die sehr gut ausgebildete Milagros, niemals einen Job in einer
Leitungsposition bekommen zu konnen, da sie glaubt, dass vor allem ihre
schriftliche Sprachkompetenz nie ganz ,,perfekt, das heiit den Erwartungen
ihrer Arbeitgeber_innen entsprechend sein wiirde, so dass alle anderen Fahigkei-
ten und Qualifikationen, iiber die sie verfiigt, dahinter unbedeutend wiirden.

MILAGROS: Und ich merke so, wenn ich am Anfang habe gedacht, ja ich wiirde super
gerne in einer groBen Stiftung arbeiten und habe ich gefragt. Und es gibt Null eh nicht ge-
biirtige oder fast gar nicht eh ... auslindische Mitarbeiter. Und das habe ich mir direkt an
der, an der Personalleiter gefragt, bei der Korber-Stiftung und bei der Plan International.
[...] Und das gibt's nicht. Der Grund war, ja sie miissen sich perfekt ausdriicken konnen,
schriftlich und das werde ich, das kann ich auch zugeben, ich kann mich sehr, sehr bemii-
hen. Ich bin iiberzeugt, dass viele konnen das, aber ich werde das nicht, wahrscheinlich
nicht schaffen. [...] Und dann habe ich gemerkt, wenn ich eine gute Position erreichen
mochte.... Und das hat mich erstmal zu dieser Tragik gebracht. Und habe ich rumgefragt
bei Freunden, die auch Auslidnder sind und die finden das ein bisschen auch so (M-Z: 69-
87).

Bei Milagros Nachfrage in der Personalabteilung von zwei Stiftungen, wieso im
gesamten Leitungsbereich dieser Stiftungen keine Personen arbeiten, die nicht
gebiirtige Deutsche sind, wird sie auf die hohe Sprachhiirde verwiesen, die es zu
iiberwinden gilt, wenn sie einen solchen Arbeitsplatz besetzen wollen wiirde.
Die Vermutung, dass sie unabhingig von jeder anderen erworbenen Qualifika-
tion nicht in der Lage sein wird, die deutsche Sprache so perfekt zu beherrschen,
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dass die Hiirde des in Fithrungspositionen geforderten Sprachgebrauchs genom-
men werden kann, die orthographisch und grammatikalisch weitgehend fehler-
freies Schreiben einfordert, hat fiir Milagros eine ,,tragische Dimension®. Sie in-
dividualisiert das Problem zunidchst und schreibt sich selbst eine ,,Schuld* zu,
wenn sie sagt, dass sie ,,zugeben* muss, dass sie eine solche Perfektion bei allem
Bemiihen ihrerseits nicht erreichen wird. Sie bleibt jedoch nicht ausschlieBlich
dabei, sondern sichert sich ab, dass es nicht (nur) um ein individuelles, sondern
letztlich um ein strukturelles Problem geht, indem sie ihr Umfeld dazu befragt.
Viele ihrer Freund_innen, die sie genau wie sich selbst als ,,Ausldnder_innen*
beschreibt, kennen diese Problematik ebenfalls. Hier wirkt eine scheinbar ,,legi-
time Form* des Ausschlusses durch eine kiinstlich hoch gesetzte, kaum zu iiber-
windende Sprachbarriere, die zudem nicht hinterfragbar scheint. Diese quasi un-
sichtbar wirkende Schranke wird auch schon bei Bourdieu und seinen Ausfiih-
rungen zur symbolischen Gewalt beschrieben und ldsst sich hier im direkten Zu-
sammenhang mit Weiterbildungsteilnahme zeigen. Denn besteht aufgrund der
eigenen Schriftsprachkompetenzen trotz hoher Qualifikation und der Teilnahme
an hochqualifizierter Weiterbildung keine realistische Chance, einen dieser Aus-
bildung entsprechenden Arbeitsplatz zu erhalten, fiihrt dies zu einem Sinnver-
lust. So ist die akademisch sehr gut ausgebildete Milagros verunsichert und be-
tont:

MILAGROS: Manchmal ich denke, warum mache ich eine Weiterbildung, wenn ich so-

wieso nicht, fast null Chancen habe, eine Fithrungsposition zu bekommen (M-Z: 57f)?

Konkreter spricht sie im Gesamtzitat davon, dass es fiir sie als ,,Ausldnderin‘
quasi unmdoglich sei, eine Fiithrungsposition zu bekommen. Mit dem Begriff
»Ausldnderin“ verbindet sie auler dem Umstand, nicht in Deutschland geboren
zu sein und einen nicht-deutschen Pass zu haben, eben auch einen bei ihr vor-
handenen Frust dariiber, die deutsche Schriftsprache nicht auf dem durchschnitt-
lichen Niveau einer_s akademisch ausgebildeten Erstsprachlers_in beherrschen
zu konnen. Folglich zweifelt sie oft an der Sinnhaftigkeit ihrer Weiterbildungs-
teilnahme, reflektiert dabei aber bewusst die eigenen Reaktionen auf die von
auflen gesetzten Hiirden und iiberlegt, ob es durch die Schliisse, die sie aus den
immer wieder gemachten Benachteiligungserfahrungen zieht, nicht auch zu einer
Art Selbstausgrenzung kommt:

MILAGROS: [...] Vielleicht @ndert sich auch, vielleicht sind wir auch selbst das Problem,
dass wir auch so denken. Dass ich denke so und das begrenzt mich. Aber, ich weif} es
nicht (M-Z:94f).
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Milagros bleibt nicht hinter diesen Grenzen stehen, sondern sucht einen Weg,
diese zu iiberschreiten. So glaubt sie, dass es moglich sein wird, eine Leitungs-
stelle zu besetzen, indem sie sich selbststdndig macht, und iiberlegt daher, sich
eine solche Position durch den Weg in die Selbststindigkeit selber zu schaffen.
Auch Zara mochte sich aus einer ganz dhnlichen Problematik heraus lieber
selbststindig machen, als sich in ein Angestelltenverhiltnis zu begeben. Bei der
Wahl des dazu notwendigen Weiterbildungsangebots ist fiir sie eines der rele-
vantesten Kriterien die Frage danach wie relevant das Beherrschen der deutschen
Sprache fiir den Erhalt des Abschlusszertifikats sein wiirde. Zara nimmt schlief3-
lich an einer Fortbildung teil, bei der ihr zugesichert wird, dass es letztlich um
inhaltliche und nicht um sprachliche Aspekte in der Bewertung der Priifung ge-
hen wird:

ZARA: Ich mochte vielleicht, wenn er ins Kindergarten kommt, arbeiten, weil ich habe
mir jetzt so eine Ausbildung doch gemacht als medizinische Fuflpflege. [...]
I: Ok. Und dafiir passte das jetzt doch mit dem Deutschen? Also da musstest du jetzt auch
nichts schreiben wahrscheinlich?

ZARA: Doch! Da war eine schriftliche Priifung, aber, weifit du, wenn du selber Geld be-
zahlst, dann [...] ist es [ihnen] egal, was da steht, ob es richtig geschrieben ist oder falsch.
Hauptsache der Antwort passt. [...] Deswegen habe ich es gemacht (lachend) (Z-Z: 231-
244).

Anders als Milagros, Inci, Nisha und Josepha, die alle die Sprachkomptenz fiir
sich subjektiv als einen zentralen Weg zur gesellschaftlichen Teilhabe wahrneh-
men, betont Karolina vielmehr die Bedeutung von beruflicher Integration fiir
eine Eingliederung von Personen in gesellschaftliche Prozesse. So beschreibt sie,
wie es letztlich nicht die Deutschkurse sind, die zu einer verbesserten Teilhabe
ihrer Eltern in der deutschen Gesellschaft beigetragen hitten, sondern deren Ein-
stieg in den Arbeitsmarkt. Erst dort begegnen sie tatsidchlich ,,Mehrheitsdeut-
schen* und finden sich dann recht bald auch in der Sprache zurecht.

KAROLINA: Ich und mein Bruder, wir haben das ja relativ schnell gelernt, weil wir zur
Schule gegangen sind. Meine Eltern natiirlich weniger, weil die zwar Kurse hatten, aber in
den Kursen da hast du eigentlich nur Auslédnder. [...]JUnd daher, die Kurse haben nicht so
viel gebracht. Erst spéiter dann, wo meine Eltern Arbeit hatten, und unter den Deutschen

waren, dann haben sie das gelernt (K-Z: 89-94).

Evident bleibt dennoch bei allen Befragten, die nicht in Deutschland geboren
wurden, die hohe Relevanz, die das Erlernen und die Verfiigbarkeit von (schrift-
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licher) Sprachkompetenz im Deutschen in Bezug auf Weiterbildungsteilnahme
hat. Drei Zusammenhénge sind dabei besonders wichtig: Erstens wird die Teil-
nahme an Weiterbildung, hier vor allem an Deutschkursen, dann subjektiv sinn-
voll, wenn Personen das Gefiihl haben, durch die Teilnahme am Kurs handlungs-
fahiger und damit unabhédngiger zu werden. Zweitens kommt Weiterbildungs-
teilnahme allgemein nur dann in Frage, wenn die Annahme besteht, die Anforde-
rungen des Kurses mit bereits vorhandenen Sprachkenntnissen erfolgreich be-
wiltigen zu konnen. Drittens ist die Teilnahme an beruflich qualifizierender
Weiterbildung fiir hohere Positionen nur dann eine naheliegende Option, wenn
realistisch angenommen werden kann, dass die damit zusammenhéngenden be-
ruflichen Positionen nach der Weiterbildungsteilnahme durch die Teilneh-
mer_innen auch erreicht werden konnen. Die Sorge davor, am Arbeitsmarkt an
der hohen Messlatte, die an die Sprachbeherrschung im Deutschen gelegt wird,
zu scheitern, ldsst den Sinn einer Teilnahme fraglich werden.

Unterhalb der Grenze der Respektabilitat:
primédre Analphabet_innen

Einer besonderen Schwierigkeit stehen diejenigen gegeniiber, die als primire
Analphabet_innen gelten und weder in ihrer Erstsprache noch im Deutschen le-
sen und schreiben konnen. Fiir sie sind die Hiirden, in eine Weiterbildungsein-
richtung zu gehen, besonders hoch.

So scheint fiir Soraya zum Beispiel der Umstand, dass sie bestdndig glaubt,
sogar vor ihren Kindern verstecken zu miissen, dass sie nicht lesen und schreiben
kann, sie so in ihren Handlungsmoglichkeiten einzuschrédnken, dass ,,sich verste-
cken und schimen zu miissen® zum dominanten Lebensgefiihl wird. Nach dem
Besuch eines Alphabetisierungskurses an der Volkshochschule schitzt sie ihre
Situation neu ein und meint, sie hétte sich nicht verstecken, sondern aktiv nach
Mboglichkeiten erkundigen sollen, um lesen und schreiben zu lernen. Sie gibt sich
nun selbst die Schuld dafiir, nicht vorher schon einen Kurs besucht zu haben.

SORAYA: Ja, das dh das heift &h wir haben so ein Part selber Schuld! (lacht)

I: Ne!

SORAYA: Ja. Doch Weil ich miisste nicht dieses dh Sch.. Dings Schiambheit haben...

I: Ja, aber...das hat ja nichts mit Schuld zu tun.

SORAYA: ... So weiter fragen und schlau sein. Aber ich hab [mich] immer gedriickt und
nichts gesagt. So wenn meine Kinder lesen, ich hab [...] [gesagt], ich kann das nicht. Das
ist nur Deutsch und so. Richtig auch meine Kinder wussten auch nicht, weil ich (A: Ach

so!) Jaja ja. So war das bei mir. Weil ich hab mich auch so bei meinen Kindern geschamt!
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(I:Hm.) [...] Ich weiB, ich habe mit dieses gelebt. (Soraya klatscht in die Hdnde.) Mit die-
se dh Driickheit und so Schdmheit habe ich gelebt (S-Z: 609-620).

Soraya wendet zwar auf der einen Seite sehr viel Energie auf, um nicht als An-
alphabetin entdeckt zu werden, gleichzeitig ist sie nach eigenen Aussagen aber
auch zu keinem fritheren Zeitpunkt darauf aufmerksam geworden, dass es iiber-
haupt Angebote fiir die Alphabetisierung Erwachsener gibt. So war die alternati-
ve Handlungsoption, sich statt des Versteckens einen Kurs zu suchen, in dem sie
auch als Erwachsene noch das Lesen und Schreiben lernen kann, keine nahelie-
gende. Dies liegt zum einen daran, dass Personen mit nicht-deutscher Erstspra-
che iiber das iibliche schriftliche oder auch auf Deutsch gesendete audiovisuelle
Werbematerial nicht oder nur schlecht zu erreichen sind. Zum anderen ist auch
das eigene Schamgefiihl, das daraus resultiert, etwas nicht zu konnen, was in der
Gesellschaft als selbstverstidndlich vorausgesetzt wird, eine gewichtiger Grund,
der verhindert, dass Beratungsangebote aktiv aufgesucht werden, selbst dann,
wenn sie bekannt sind. Es verhindert auch, dass Freund_innen, Bekannte ange-
sprochen werden, wenn die Hemmschwellen da auch niedriger sind. Das aktive
Erfragen von Hilfe wiirde ein Outing mit sich bringen, vor dem sich viele be-
griindet scheuen'®. Soraya offenbart sich schlieBlich einer Freundin, die selbst als
Deutschlehrerin in der Volkshochschule arbeitet und ihr die Angst vor dem Ou-
ting nehmen kann. Durch deren Vermittlung nimmt sie dann an einem Alphabe-
tisierungskurs teil und Soraya beschreibt, wie sie sich zu Beginn des Kurses
einem grofen Druck ausgesetzt fiihlt. Sie hat die Erfahrung gemacht, dass je-
mand, der_die nicht lesen und schreiben kann, in dieser Gesellschaft als ungebil-
det, ja als ,,dumm‘ wahrgenommen wird und hat diese Zuschreibung auch fiir
sich iibernommen. Sie nimmt sich dadurch als einen Menschen wahr, der weit
unterhalb der von Vester u. a. so beschriebenen gesellschaftlichen ,,Grenze der
Respektabilitit™ lebt (vgl. Vester 2001:31f). Durch die Arbeit im Kurs hat sie in-
zwischen verstanden, dass sie sich weder schimen muss noch dumm ist. Soraya
lacht erleichtert dariiber, dass sie nun offen dariiber reden kann und sich nicht
mehr so stark durch das Schamgefiihl eingeschrinkt fiihlt.

SORAYA: Anfang war ein bisschen dieses @h Driick, Druck, ne? (I:Hm.) Weil ich kann
nicht lesen und schreiben, das dh... ich habe mich so gefiihlt so wie dumm. Dumm bin ich

nicht.

19 Vgl. hierzu auch Nienkemper/Bonna 2010:215, die die ,,Angst vor Entdeckung® bei

diagnostischen Verfahren beschreiben.
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I:Nein! (lacht))
SORAYA: Aber ich habe mich so gefiihlt (I:Hm.) Und so geschimt aber jetzt nicht mehr!
(Lacht) (S-Z: 171 — 178).

Die Teilnahme am Kurs bewirkt bei Soraya, dass sie aus dem engen Familien-
verbund, in dem sie komplett von ihren Kindern abhingig ist, heraustritt und
auch ohne diese versucht, ihren eigenen Weg zu gehen. Sie mochte lernen, um
sich beruflich weiterzuentwickeln und von der aktuell niedrigqualifizierten T&-
tigkeit als Reinigungskraft wegzukommen (vgl. S-Z: 584-587).

Ganz anders geht Josepha mit ihren Schwierigkeiten zu lesen und zu schrei-
ben um. Sie setzt voraus, dass es allgemein schwierig ist, die deutsche Sprache
zu lesen und zu schreiben, wenn die Migration nicht schon im Kindesalter statt-
gefunden hat und Deutsch in der Schule gelernt werden konnte. Als Erwachsene
nach Deutschland zu kommen und hier das Lesen und Schreiben zu lernen, stellt
fiir sie als funktionale Analphabetin eine besondere Herausforderung dar. Immer
wieder betont sie die Phrase: ,,It is not easy!” — welche ihre gesamte Erzéhlung
dominiert.

JOSEPHA: The language. And also is not easy, because when somebody — you don’t go to
school here, is not easy you cannot read German. It doesn’t matter how! we! say that ok,

now! I must go to school to learning German. Because I'm not a small girl (J-Z: 51-53)

Tamy ist nie zur Schule gegangen und fiihlt sich von der in paternalistischer Art
und Weise gedufierten Forderung, in Deutschland zunéchst in einem institutiona-
lisierten Rahmen Deutsch zu lernen, stark iiberfordert. Sie reagiert darauf mit
Aggression und Ablehnung und empfindet dieses Ansinnen zudem als einen
Ubergriff auf ihre Autonomie. Sie geht davon aus, dass die Aufforderung, einen
Kurs zu besuchen, allein darin begriindet sei, dass sie eine Auslidnderin, ein ,,fo-
reigner*, sei und nicht darin, dass der Kursbesuch tatséchlich fiir ihre Arbeit als
Reinigungskraft sinnvoll wire.

TAMY: They said: I must go school. MUSS.

I: Mm.

TAMY: I must go school. Why?

I: And you are angry about this?

TAMY: Ya. Because why? If I want to work in the office, they can tell me to go school.
Kitchen I think, it's not school problem. I want to clean a place in the kitchen. You can tell
me to go school? Nooo! If I want to clean in the office. Like cleaning! You can tell me to

go school? Why? Everything: Go school. Because I'm a foreigner. I think so (T-Z: 31-42).
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Als Analphabetin verbindet auch sie mit einem solchen Kursbesuch hohe Angste
und Unsicherheiten, was auch ihre starke Abwehr erkldren konnte. Gleichzeitig
versplirt sie den starken Wunsch, die deutsche Sprache so gut zu beherrschen,
dass sie sich davor schiitzen kann, ausgenutzt und ,,betrogen* zu werden.

TAMY: Mm. Some people know these but I don't want before. But I know now that is a
cheating on me. Really. It's a really cheating. And I know if I speak this language I have a
more chance.

I: To defend yourself?

TAMY: Ya. In many ways (T-Z: 79-85).

Sie wird zwar trotz mehrfacher Nachfragen nicht konkreter in dem Punkt, wer
sie in welchem Zusammenhang hintergangen hitte. Das Grundmotiv fiir eine
Weiterbildungsteilnahme wire aber auch fiir sie, sich mit dem Erlernen der deut-
schen (Schrift-)Sprache besser schiitzen zu konnen sowie unabhingiger und
miindiger zu werden. Gleichzeitig scheint sie, genau wie Soraya, nur wenige In-
formationswege zu haben, iiber die sie erfahren kann, an welcher Stelle sie Kur-
se machen kann, in denen sie das Lesen und Schreiben von Anfang an erlernen
kann.

Personen, die weder die deutsche Sprache hinreichend beherrschen noch in
der lateinischen Schrift alphabetisiert sind, haben kaum eine realistische Chance
durch Weiterbildungsteilnahme — abgesehen von Alphabetisierungskursen — ihre
gesellschaftliche Teilhabe zu erhdhen. Diese Situation verschirft sich zusitzlich,
wenn sie ohne Papiere in Deutschland leben und sich dauerhaft vor allen offi-
ziellen Einrichtungen verstecken (miissen). Durch ihre fehlenden Moglichkeiten,
sich iiber schriftliche Kanile die notwendigen Informationen zu holen, bleiben
sie auBlen vor, wenn sie nicht durch Formen der aufsuchenden Bildungsarbeit
oder soziale Netzwerke, die iiber Informationen verfiigen und Angste abbauen
helfen, ihren Weg in einen Alphabetisierungskurs finden. Kurse, die sich an
Menschen in solchen Lebenslagen wenden, miissen in ihrem Konzept beriick-
sichtigen, dass durch die vielfiltigen Problemlagen, in denen sich die Teilneh-
menden befinden, ein umfassendes und flexibles Unterstiitzungsangebot mitge-
dacht werden muss. Finanziell in prekédrer Lage, oft isoliert sowohl vom Her-
kunftsland als auch in der Aufnahmegesellschaft, ohne offiziellen Zugang zu
Bildungsinstitutionen, Gesundheitsversorgung und staatlichen Versorgungsleis-
tungen, immer mit dem Risiko lebend aufgegriffen und abgeschoben zu werden,
ist die Teilnahme an Weiterbildung in vielerlei Hinsicht erschwert. Die reine
Vermittlung von Schriftsprachkenntnissen reicht somit nicht aus, um ihre Teil-
habe an Gesellschaft nachhaltig zu verbessern.
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»Wer hat, dem wird gegeben* — Die Relevanz formaler Bildungs-
und Berufswege als weiterbildungsrelevante Kapitalie

Bildungs- und Berufsabschliisse als kulturelles Kapital

in der Migration

Als weitere Form des kulturellen Kapitals in der Migration konnen solche
formalen Bildungsabschliisse und abgeschlossenen Berufsausbildungen gel-
ten, die in Deutschland rechtlich auch als solche anerkannt sind. Ein Teil
des kulturellen Kapitals ist in diesem Zusammenhang auch das inkorporier-
te Wissen um den Habitus in Bildungseinrichtungen oder den kompetenten
Umgang mit Verhaltenskodizes in Schliisselsituationen wie Bewerbungsge-
sprichen etc., welche als wirksame, wenn auch oft verkannte Zugangsbar-
rieren fiir Bildungszertifikate und Arbeitsplétze dienen.

Das in der Uberschrift zitierte sogenannte Matthdusprinzip wurde bereits in den
1950er und 1960er Jahren im Rahmen der groBen deutschen Leitstudien der
deutschen Adressatenforschung herausgearbeitet (vgl. Hildesheim Studie (Schu-
lenberg 1957); Gottinger Studie (Strzelewicz/Raapke/Schulenberg 1966); Ol-
denburger Studie (Schulenberg 1978) und in verschiedenen aktuellen Studien
immer wieder bestitigt (Expertenkommission Finanzierung Lebenslangen Ler-
nens 2004; Kuwan 2006; Bremer 2007; Barz/ Tippelt 2007; Sprung 2011; Oz-
tirk 2011; u. a. ). Es beschreibt das Phdnomen, dass vor allem diejenigen, die be-
reits gut qualifiziert sind und tiber gute Lernvoraussetzungen verfiigen, an Wei-
terbildung teilnehmen, wihrend niedrig qualifizierte Personen die Weiterbil-
dungsangebote nicht wahrnehmen.

Die Wirkung dieses Prinzips findet sich auch bei den Interviewpartnerinnen
wieder. Ist bereits ein hoherwertiger Schulabschluss oder gar eine abgeschlosse-
ne Berufsausbildung vorhanden, steigt ihre Erwartung an sich selbst, einen dhn-
lichen Abschluss auch in Deutschland erzielen zu konnen beziehungsweise die
innere Sicherheit und das Selbstvertrauen, eine gute Grundlage zu haben, an der
sich weitere Qualifizierungsmalnahmen anschlieBen konnen. Gleichzeitig flief3t
eine solch positive lernbiographische Vorprigung in ihren Habitus und damit in
ihre Haltungen zu Bildung ein. So ist das Verfolgen eines hoherwertigen Bil-
dungsabschlusses ein Teil ihrer Haltung zu formaler Bildung.

Seit dem 1. April 2012 ist das ,,Gesetz zur Verbesserung der Feststellung und
Anerkennung im Ausland erworbener Berufsqualifikationen* (Bundestag 2011)
in Kraft. Dieses wurde entwickelt, um dem Phidnomen des ,Brain Waste*
(Englmann/Miiller 2007) zumindest in einem ersten Ansatz entgegenzuwirken.
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Der Ausdruck ,,Brain Waste* steht dabei fiir den Umstand, dass durch die aktuel-
len gesetzlichen Regelungen ein GroBteil der potenziellen Leistungsfahigkeit der
in Deutschland lebenden Menschen verschwendet (engl.: wasted) wird. Denn
viele im Ausland erworbenen Bildungs- und Berufsabschliisse werden in
Deutschland nicht anerkannt und damit wertlos. Trotz des nun verabschiedeten
Gesetzes finden weiterhin viele Berufe, Lernerfahrungen und Kompetenzen kei-
ne Anerkennung. So bezieht sich das Gesetz konkret nur auf in Deutschland ge-
setzlich reglementierte Berufe und damit auf circa 60 bundesrechtliche Berufsge-
setze und Verordnungen fiir reglementierte Berufe und ca. 350 nicht reglemen-
tierte Ausbildungsberufe im dualen System. Alle anderen beruflichen Qualifika-
tionen bleiben unberiicksichtigt und werden auf Linderebene geregelt20 (vgl.
Bundesministerium fiir Bildung und Forschung 2012a). So gehen weiterhin zahl-
reiche hochwertige Qualifikationen wie solche im Lehramt und Ingenieur_in-
nenberuf im forderalistisch organisierten biirokratischen Anerkennungsdschun-
gel unter und dem deutschen Arbeitsmarkt verloren (vgl. Nehls 2011:2). Neben
den Nachteilen, die dies fiir den Wirtschaftsmarkt bringt, kommt fiir die einzel-
nen betroffenen Personen noch die individuelle Beschneidung beruflicher Pers-
pektiven hinzu und die Enttduschung dartiber, mit dem, was im Herkunftsland
gelernt wurde, hier nichts mehr anfangen zu kénnen.

KAROLINA: Da lernst du in deinem Land irgendwie paar Jahre und schuftest da und
dann kommst du hier und dann hast du gar nichts erreicht. So fiir, fiir Deutschland hast du

so gut wie gar nichts, was du in Polen zum Beispiel erreicht hast (K-Z: 1059-1061).

Gerade fiir die Migrantinnen unter den Befragten spielen die im Herkunftsland
erworbenen Abschliisse und Qualifikationen jedoch eine bedeutende Rolle, wenn
es darum geht, sich iiber die Teilnahme an Weiterbildungsmafinahmen weiterzu-
entwickeln. Die bereits vorhandenen Lern- und Ausbildungserfahrungen sind fiir
sie unter anderem dann eine wichtige Grundlage, wenn es darum geht, sich fiir
eines der vielen am Weiterbildungsmarkt vorhandenen Angebote zu entscheiden.
Die Zusammenhinge zwischen der Anerkennung von vorhandenen Lernvoraus-
setzungen und Qualifikationen auf der einen und Weiterbildungsteilnahme auf
der anderen Seite, so wie sie in den Berichten der Befragten auftauchen, werden

20 Akademische Abschliisse werden auf Basis der ,,Rechtsgrundlagen zur Anerkennung
akademischer Abschliisse” von den Hochschulen anerkannt, allgemeine Schulab-
schliisse von den Zeugnisanerkennungsstellen der Bundesldnder (vgl. Bundesministe-

rium fiir Bildung und Forschung 2012c; www.anerkennung-in-deutschland.de).
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in den nidchsten drei Abschnitten genauer charakterisiert. In einem vierten Ab-
schnitt wird zudem der Einfluss der elterlichen Bildungsaspirationen auf das
Bildungsbestreben ihrer Kinder genauer betrachtet.

Die Verfluigbarkeit von in Deutschland anerkannten
formalen Bildungsabschliissen als Einflussfaktor
fir Weiterbildungsteilnahme

Der Wert formaler Bildungsabschliisse

Formale Bildungsabschliisse und ihr Nachweis dienen in Deutschland als
Zugangsvoraussetzungen fiir Ausbildungsplitze, Hochschulzulassungen
und die Ausiibung der meisten Berufe (Bildungs- und Beschiftigungssys-
tem). Die Verfiigbarkeit und die Anerkennung von Zertifikaten sind damit
von hoher Relevanz fiir den_die Einzelne_n, der_die der eigenen Qualifi-
kation gemél am Arbeitsmarkt teilhaben mochte.

Thomas Marshall ironisiert und verurteilt schon 1947 in einem seiner Vortrige
die Uberbewertung von formalen Bildungszertifikaten im Zusammenhang mit
Erwerbstitigkeit:

,Ich kann keine Zeichen fiir eine Lockerung der Fesseln erkennen, die die Erziehung an
die Erwerbstitigkeit binden. Sie scheinen im Gegenteil stirker zu werden. Bildungsab-
schliissen, Zulassungspriifungen, akademischen Graden und Diplomen wird viel und zu-
nehmender Respekt als Qualifikation fiir eine Beschiftigung gezollt. [...] Ein Vierzigjdh-
riger kann nach seiner Leistung in einer Priifung beurteilt werden, die er im Alter von
funfzehn Jahren abgelegt hat. Die Fahrkarte, die einem am Ende der Schulzeit oder des
Colleges ausgehindigt wird, gilt fiir eine lebenslange Reise.” (Marshall/Bottomore 1996:
79)

Solange Zertifikate in dieser Gesellschaft eine so grof3e Rolle spielen, ist es von
hoher Wichtigkeit, dass die Mdoglichkeit besteht, sich die im Ausland erworbe-
nen formalen Voraussetzungen auch anerkennen zu lassen, um hier auf dem
Arbeitsmarkt nicht trotz gleicher Qualifikationen benachteiligt zu sein.

Zara kommt gemeinsam mit ihrer Mutter und ihrer Schwester als junge Frau
nach Deutschland. Sie nimmt zunéchst an einem Sprach- und Integrationskurs
teil, in dem sie Deutsch lernt, ein EDV-Zertifikat erwirbt und Politikunterricht
erhilt. Anschlieend besucht sie eine weitere Weiterbildungseinrichtung, in der
sie die Moglichkeit hat, den in Russland bereits erreichten Schulabschluss auch
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in Deutschland anerkannt zu bekommen. Um auch hier den Realschulabschluss
zu erhalten, muss sie ihre Englischkenntnisse aufbessern. So ist sie motiviert,
auch noch eine weitere Bildungseinrichtung, in diesem Fall die Volkshochschu-
le, aufzusuchen.

ZARA: Und bei Erwachsenenschule dann so, also 2005 war das schon, ich wollte mein
Realschulabschluss machen. Ach so! Als ich noch bei Weiterbilungseinrichtung X war,
habe ich noch bei Volkshochschule Englischkurs besucht, weil ich konnte ohne Englisch
kein Realschlussabschluss machen (Z-Z: 86-89).

Dass Zara die Moglichkeit hat, ihren Schulabschluss durch das eine zusétzliche
Schuljahr in Deutschland anerkennen zu lassen, fiihrt bei ihr dazu, sich fiir den
Besuch der Erwachsenenschule zu entscheiden.

Auch Milagros begibt sich wieder in institutionalisierte Bildungszusammen-
hinge, um dort ein formales Zertifikat zu erwerben, das ihr zu mehr Anerken-
nung verhilft. Sie hat zu dem Zeitpunkt bereits mehrere Jahre in einem akademi-
schen Beruf in Deutschland gearbeitet und dort immer wieder erlebt, dass ihr
von Kolleg_innen zuriickgemeldet wird, dass sie nicht ausreichend qualifiziert
sei, solange sie nicht tiber einen in Deutschland anerkannten akademischen Ab-
schluss verfiige. Auch wenn sie die gleiche Arbeit macht wie alle anderen, be-
mingeln ihre Kolleg_innen also das fehlende formale Zertifikat. Um diesem An-
erkennungsdruck zu entgehen, schreibt sie sich schlieBlich fiir ein Aufbaustu-
dium ein, um dort noch ein offizielles Zertifikat zu erwerben, obwohl sie iiber-
zeugt ist, es von ihrem Wissen und Konnen her eigentlich nicht zu brauchen.

MILAGROS: Ja es gab immer so interne ,Ja, du musst noch lernen. Nein, du musst dich
noch qualifizieren‘. Und dann eh meine Kollegen, ich fand, ich empfande das so. Dann
habe ich gekiindigt und habe ich gesagt ,Jetzt werde ich mich erkundigen und ich studiere*
(M-Z: 206-208).

Der Druck, den Milagros empfindet und dem sie schlieflich nachgibt, kommt
von auflen, von ihren Arbeitskolleg_innen. Statt sich gegen den Druck zu weh-
ren, beugt sich Milagros dem an sie gestellten Anspruch, auch das ,,passende®
Diplom zu dem von ihr bereits ausgeiibten Beruf zu erwerben. Dies ist wohl eher
ein ungewohnlicher Fall, zeigt aber nochmal die gegenwirtige Wichtigkeit von
formalen Zertifikaten fiir die gesellschaftliche Teilhabe, in diesem Fall die Integ-
ration in den Beruf auf. Die Moglichkeiten, sich im Ausland bereits erworbene
Lerninhalte auch in Deutschland formal anerkennen zu lassen, miissten daher
dringend noch weiter ausgebaut werden, damit es Migrantinnen méglich wird,
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ihr Potenzial besser zu nutzen. Gleiches gilt fiir die Anerkennung beruflicher
Qualifikationen.

Vorhandene Berufserfahrung und anerkannte
Berufsqualifikationen als Basis fiir daran anschlieBende
Weiterbildung

Wurde im Herkunftsland bereits eine berufliche Qualifikation erworben oder so-
gar Berufserfahrung gesammelt, ist es naheliegend, dass Migrantinnen an diese
ankniipfen mochten, wenn sie in Deutschland einen Berufseinstieg suchen. Da
viele Berufe und Arbeitsbereiche nicht eins zu eins in das deutsche (Be-
rufs)Bildungssystem iibertragbar sind, ist daher die Teilnahme an Umschulungen
oder Fortbildungen, in denen die eigenen Berufserfahrungen als Kapital mit ein-
gebracht werden konnen, eine naheliegende Moglichkeit. Auch dann, wenn
schon viele Jahre zwischen der Migration nach Deutschland und dem Berufsein-
stieg liegen.

So beschreibt Inci, die in der Tiirkei den Beruf der Technischen Zeichnerin
erlernt hat, dass sie sich nach circa zehn Jahren, nachdem auch das letzte ihrer
drei Kinder in den Kindergarten geht, im Jobcenter nach einer Auffrischungs-
schulung fiir diesen Beruf erkundigt (vgl. I-Z: 145-147). Leyla hat im Iran den
Erzieherinnenberuf erlernt und bemiiht sich in Deutschland als erstes darum, ge-
nau in diesem Bereich wieder unterzukommen.

LEYLA: Ich wollte meine Job bekommen, genau wie Iran, weil ich war Erzieherin gewe-
sen (vgl. L-Z: 671).

Zara hat in Kasachstan eine Ausbildung zur Rechtsanwalts- und Notargehilfin
(ReNo) abgeschlossen. Sie bemiiht sich zunichst an mehreren Stellen darum,
auch in Deutschland wieder in dem Bereich arbeiten zu konnen.

ZARA: Ich habe da auch mich... Bewerbung geschrieben, beworben. Da am Bahnhof gibt
es eine russische, weill du vielleicht, Rechtsanwalt (Z-Z: 405-407).

Als sie merkt, dass sie immer wieder an der hohen sprachlichen Hiirde scheitert,
die mit diesem Beruf verkniipft ist, plant sie neu und konzentriert sich darauf,
einen Beruf zu finden, in dem sie auch ohne sehr gute Schriftsprachkenntnisse
Geld verdienen kann (vgl. Z-Z: 405-411). Auch bei ihr sind also die bereits vor-
handenen Berufserfahrungen der erste Ankniipfungspunkt, iiber den sie versucht,
einen Einstieg in den deutschen Arbeitsmarkt zu bekommen.
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Inci wird die Umschulung vom Jobcenter verweigert, Leyla schafft es zeit-
lich nicht, die Betreuung ihrer minderjéhrigen Kinder und die Ausbildung zu ko-
ordinieren und Zara scheitert letztlich an der hohen Sprachbarriere, die an den
Beruf einer ReNo in Deutschland gekoppelt ist. Dennoch bemiihen sich alle drei
zundchst einmal dort anzukniipfen, worin sie sich bereits kompetent fiithlen. Es
gibt ihnen eine Sicherheit, aus der heraus sie den Schritt wagen, sich um Aus-
und Weiterbildungsangebote zu bemiithen. Werden sie an dieser Stelle nicht
unterstiitzt, kann dies zu einer Erfahrung von Ohnmacht und dann auch zu einem
kompletten Riickzug fithren. So bemiihen sich Inci und Leyla anschlieBend nicht
weiter um Weiterbildung. inci zieht sich ganz ins Haus zuriick und Leyla beginnt
ohne eine formale Weiterbildung als Verkiduferin zu arbeiten. Nur Zara, die noch
sehr jung ist, orientiert sich um und l4sst sich zur FuBpflegerin ausbilden.

Nishas berufliche Qualifikation, ein Master in Information Technology, wird
in Deutschland komplett als solcher anerkannt. Fiir sie ist es eine Selbstverstind-
lichkeit nach Abschluss ihres Deutschkurses noch fiir den Berufseinstieg not-
wendige Fortbildungen zu machen. Obwohl sie erst wenige Monate in Deutsch-
land ist, ist sie sich recht sicher, dass sie hier beruflich Fuf fassen wird.

NISHA: So, dhm, now I actually I don’t think I can work in the same field. But I could use
the experience maybe to work with clients for example with companies that have out-
sourced their work or so or have other offices somewhere so I can beginn interact with.
Hopefully (N-Z: 10-13).

Das Wissen darum, einen anerkannten Studienabschluss in Deutschland zu ha-
ben, fiir den es zudem noch eine Nachfrage auf dem Arbeitsmarkt gibt, gibt ihr
Zuversicht und Stabilitdt, obwohl sie noch keine Berufserfahrung in dem Feld
hat. Nach eigenen Aussagen wird sie nach Abschluss der Deutschkurse mit Hilfe
einer Freundin ihres Mannes, die bei der Bundesagentur fiir Arbeit beschéftigt
ist, die fiir sie passenden Weiterbildungskurse heraussuchen und dann daran teil-
nehmen, um die bisher fehlende Berufserfahrung auszugleichen.

NISHA: Ah, ja. She asked, she offered that. And then I realized, ok, that’s maybe some-
thing I could do. To get myself into the market here, too. Because even though my degree
is valid, I didn’t work in that field (N-Z: 111-113).

Auch die in Deutschland bereits absolvierten Ausbildungen beziehungsweise ge-
sammelte Berufserfahrungen sind eine gute Grundlage, an der bei Weiterbil-
dungsfragen angekniipft werden konnte. So hat Karolina sich bereits einmal im
Rahmen ihrer Ausbildung zur Biirokauffrau intensiv mit Computersoftware aus-
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einandergesetzt und kann daher einschitzen, dass sie sich schnell dort wieder
einarbeiten konnte. Gleichzeitig ist ihr auch bewusst, dass sie nach mehr als zehn
Jahren ohne Praxis mit dieser Software eine Auffrischung braucht und iiberlegt
daher, sich wieder in einem Kurs anzumelden:

KAROLINA: Also. Also ich kann mich mit Computern jetzt das, was die jetzt in den Bii-
ros verlangen, konnte ich jetzt nicht mehr mithalten. Uberhaupt nicht. Also jetzt mochte

ich irgendwie so einen Kurs machen, wo mir es beigebracht wird (K-Z: 379-382).

Berufserfahrungen, vorhandene anerkannte berufliche Qualifikationen und for-
male Bildungsabschliisse haben also einen zentralen Einfluss auf die Weiterbil-
dungsteilnahme der Befragten. Neben dem formalen Abschluss spielt aber auch
die Erfahrung mit formalen Lernprozessen selbst eine bedeutende Rolle. Auf
diese soll im nichsten Abschnitt genauer eingegangen werden.

»Ich brauch dieses, du musst weiter lernen, lernen, lernen.
— Zu den unterschiedlichen Lernvoraussetzungen

Lernvoraussetzungen

Mit Lernvoraussetzungen sind in diesem Zusammenhang die bereits ge-
machten Erfahrungen mit schulischem und beruflichem Lernen im organi-
sierten bzw. institutionalisiertem Kontext gemeint. Die Befragten, die
iiber intensive und positive Lernerfahrungen verfiigen, haben ein erhdhtes
Zutrauen zu ihren eigenen Fihigkeiten und beherrschen Lerntechniken,
die auch im Rahmen von institutionalisierter Weiterbildung hilfreich sein
konnen. Umgekehrt konnen negative oder nicht vorhandene Lernerfah-
rungen zu Widerstinden und Angsten fiihren.

Schon im Rahmen einer der grofen Leitstudien der deutschen Adressatenfor-
schung, der Ende der 1960er durchgefiihrten sogenannten Gottinger Studie
(Strzelewicz/Raapke/Schulenberg 1966), kann gezeigt werden, dass Schulerfah-
rungen bis in das Erwachsenenalter nachwirken. Eine sich daraus entwickelnde
Forderung lautet, dass ,,[d]ie Erwachsenenbildung [...] solche relativ nachhalti-
gen Habituspriagungen als spezifische Lernvoraussetzungen erkennen und an-
erkennen [muss]*“ (Bremer 2007:89). Auch Briining und Kuwan kommen in ihrer
im Jahr 2002 publizierten Studie zum Ergebnis:



ZU DEN STIMMEN DER BEFRAGTEN | 213

,.Die Berichte der Befragten weisen auf einen Zusammenhang zwischen negativen Schul-
erfahrungen und Weiterbildungsbarrieren hin. Die zum Teil problematischen ersten Erfah-
rungen mit formaler Bildung erweisen sich hier zunichst als prigend* (Briining/Kuwan
2002:170).

Im Folgenden wird es jedoch nicht nur darum gehen zu analysieren, ob die Lern-
erfahrungen negativ oder positiv waren. Es geht vielmehr ganz grundsitzlich da-
rum, ob iiberhaupt Erfahrungen mit schulischem beziehungsweise institutionali-
siertem Lernen vorhanden sind, so dass an diese Grundlage individuell ange-
kniipft werden kann, wenn es darum geht, eine WeiterbildungsmaB3nahme in An-
spruch zu nehmen. So konnte auch im Rahmen der Hildesheim-Studie gezeigt
werden, dass Personen ohne Migrationshintergrund, die das Gefiihl haben, durch
die eigene Schulbildung iiber zu geringe Vorkenntnisse fiir die Teilnahme an
Weiterbildung zu verfiigen, eher nicht an Weiterbildung teilnehmen (vgl. Schu-
lenberg 1957:118ff).

Tatsédchlich zeigen auch die im Rahmen dieser Arbeit vorliegenden Ergeb-
nisse: Je positiver die im Herkunftsland oder auch in Deutschland gemachten Er-
fahrungen mit formaler Bildung sind, desto hoher ist auch das Zutrauen in die
eigene Fahigkeit, sich mit Lerninhalten institutionalisierter Weiterbildung zu-
rechtfinden zu konnen. Es kommt bei dieser Kategorie nicht auf den formalen
Schul- oder Bildungsabschluss an, sondern vielmehr darauf, wie die eigene Hal-
tung zu formalen Lernprozessen ist, und wie die Selbsteinschidtzung beziiglich
ihrer Bewiltigbarkeit ist. Josepha, die nur sehr schlecht lesen und schreiben
kann, hat Angst davor, in der Schule fiir ihr mangelndes Konnen abgewertet zu
werden. Sie ist selber nicht lange zur Schule gegangen, da der Schulbesuch in
ihrem Herkunftsland von den finanziellen Mdoglichkeiten der Eltern abhéngt
(vgl. J-Z:96f). Sie beschreibt eine innere Schiichternheit, die sie als Erfahrung
von Migrant_innen verallgemeinert und die sich darauf bezieht, als defizitér be-
trachtet und abgewertet zu werden. Gleichzeitig hat sie das Gefiihl, ausreichend
Deutsch zu sprechen, um sich im Alltag zurecht zu finden. Sie zieht es daher zu-
nichst vor, sich nicht wieder in einen formalen Bildungsprozess zu begeben, der
sie verunsichert und ihr Angst macht.

JOSEPHA: I’m afraid. Because I’m dh, you know, sometimes it’s not easy for you, ih ...
a foreigner to go to — because sometimes you know that, when I’'m going to that place I'm
afraid, because maybe they can say that I can’t speak well, I can’t read well and so you
just shy. A little bit nobody know that you shy, but you know that inside you are shy...

I: Inside.
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JOSEPHA: Inside we are shy and so &h, I don’t want to go. Because we know that, when I
— I'know that. I say ah, sometimes I talk to my husband I said, when I went to the shop to
buy something I know how to speak the language, why I must wanting myself to go to
school again? Ja (J-Z:641-652)!

Aus Angst davor, sich als Nicht-Leserin ,,outen* zu miissen, vermeidet Josepha
die Kurssituation ganz. Zudem betont sie, dass sie im Alltag auch ohne den Kurs
zurechtkdme. Wenn sie zum Einkaufen geht, weif3 sie, was sie sagen muss, um
ihr Ziel zu erreichen (I went to the shop and buy something. I know how to spe-
ak). So vermeidet sie es, sich in eine Situation zu begeben, in der sie Angst vor
Abwertung und Stigmatisierung hat. Bei einem Kurs, in dem die deutsche Spra-
che gelehrt wird, konnte auch Josepha davon ausgehen, dass alle anderen Teil-
nehmenden #dhnliche Sprachdefizite haben wie sie. Dennoch beschreibt sie eine
Angst, eine Schiichternheit, ohne dass ganz klar wird, warum sie diese gerade im
Zusammenhang mit dem Kursbesuch hat. Sie scheint hier Erfahrungen aus ande-
ren Lebenszusammenhéngen zu iibertragen und die Selbstverstdndlichkeit, in der
diese Abwertungserfahrung auch als eine allgemeine Erfahrung fiir ,,foreigner
beschrieben wird, deutet darauf hin, dass Josepha davon ausgeht, dass auch ich
als Interviewerin wiisste, wovon sie spricht. Dass Personen haufig mit dieser Art
von Diskriminierungserfahrung konfrontiert werden, scheint dabei eine Art
»Allgemeinwissen® zu sein, auf dessen Grundlage Josepha argumentiert. Sie
nutzt es in diesem Fall als eine Erkldrung dafiir, warum sie sich lange nicht fiir
einen Kurs angemeldet hat. Erst nach einer Verdnderung ihrer Lebensumstinde —
Josepha trennt sich von ihrem Mann und ist von da an allein und fiir die Erzie-
hung ihrer Tochter verantwortlich — schafft sie es, ihre diesbeziiglichen Angste
zu tiberwinden und macht eine Weiterbildung, durch die sie einen Arbeitsplatz
als Kiichenhilfe erhilt.

JOSEPHA: Because I learn one year, I don’t pray, I learn a lot. So I get good certificate (J-
Z: 256).

Sie verlisst sich dabei nicht auf Gebete oder Hilfe von au3en, sondern investiert
selber viel Kraft und Zeit in den Lernprozess, so dass sie am Ende ein gutes Ab-
schlusszeugnis erhilt. Eines, das ihr aus ihrer Sicht den Einstieg in den Arbeits-
markt realistisch moglich macht. Aufgrund ihrer vorherigen Lernerfahrung in
formalen Settings im Herkunftsland hat sie bereits eine bewusste Wahrnehmung
fiir die Wichtigkeit von guten ,,Zeugnissen* und ihrer eigenen Moglichkeiten,
ein solches durch Lernanstrengung auch zu erhalten. Es kann gleichzeitig davon
ausgegangen werden, dass fiir Personen, die nicht iiber ein solches Vorwissen im
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Rahmen von formalem Lernen verfiigen, die Hiirden, sich in institutionalisierte
Settings zu begeben, noch sehr viel hoher, der Beratungsbedarf intensiver und
eine Nichtteilnahme oder ein Abbruch der Weiterbildung wahrscheinlicher sind.
Bei Josepha kommt hinzu, dass ihr das Lernen ,,Spa* macht. Sie hat also im
Grunde ein positives Verhiltnis zum Lernen in formalen Bildungszusammen-
hingen, was ihr die Teilnahme an der Weiterbildung erleichtert. Nachdem sie es
»aus der Not“ heraus geschafft hat, ihre Angste zu iiberwinden, schafft sie es
auch, zu dieser Lernfreude zuriickzufinden.

I: But you liked learning there obviously. So it was fun for you to learn.
JOSEPHA: It’s fun for me and I like it to learn (J-Z: 764-766).

Auch Leyla verbindet eine positive innere Grundhaltung mit Lernen in Institu-
tionen.

LEYLA: Die Hauptsache, ich mag immer zur Schule gehen, weiit du. Ich find so schon,
wenn z. B. jetzt, gehen zur Schule, dann komme ich raus, das da ich bin zufrieden. Ja. Ich

mag so gern. Ich mag viel gerne (L-Z: 463-465).

Auch sie bemiiht sich aktiv um Weiterbildungsteilnahme. Sie nimmt zunichst
selbst organisiert an einem Deutschkurs teil und bemiiht sich spéter darum, an
einer Ausbildung fiir Erzieher_innen teilzunehmen. Die Teilnahme an letzterer
scheitert dann daran, dass sie die Kinderbetreuung nicht parallel zur Ausbildung
organisieren kann (vgl. L-Z:86f).

Karolina hingegen, die in Deutschland zur Schule gegangen ist, hat direkt
nach der Schulzeit sehr negative Assoziationen zum formalen, schulischen Ler-
nen und braucht anschliefend erst einmal eine ,,Lernpause®.

KAROLINA: Also ne, damals, weilt du, ich habe also ich habe die Schule, ich war nie fiir
die Schule irgendwie zu begeistern. [... ] Ich wollte einfach Realschulabschluss schaffen,
habe ich geschafft. Dann wollte ich eine Ausbildung machen, das habe ich auch gemacht.
Und danach ich habe gesagt: ,Nie wieder Schule! [...] Nie wieder Schule.® Also es gibt
Menschen, die gerne lernen. Ich war nicht der Fall. Also, aber ich wollte auch nicht nichts
machen. Also ich wollte schon was... [...] irgendwie ein Abschluss haben und eine Aus-
bildung. Aber danach sollte es mal zumindest fiir einen Zeitraum Pause sein mit Lernen
(K-Z: 656-674).

Im Berichtssystem Weiterbildung werden als eine zentrale Weiterbildungsbarrie-
re, die von 40 Prozent der Befragten mit und ohne Migrationshintergrund besta-
tigt wird, negative Lernerfahrungen genannt. So stimmen 14 Prozent der Aussa-
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ge zu: Es lohnt sich nicht, stindig etwas Neues zu lernen, weil das meiste schon
veraltet ist, 15 Prozent sagen: Weiterbildung bringt mir nichts, und elf Prozent
bestitigen: Die Weiterbildungen, die ich frither besucht habe, haben mir zu we-
nig gebracht (vgl. Kuwan 2006:262). Unabhingig von den Lernvoraussetzungen
konnen also auch im Weiterbildungssystem gemachte Lernerfahrungen dazu
fithren, dass diese Art von institutionalisiertem Lernen abgelehnt wird.

Hinzu kommen Angste, den Anforderungen nicht gewachsen zu sein.

Alex: Das Finanzielle ist jetzt gar nicht so schlimm, wenn ich gerade so iiberlege. Man
konnte es eigentlich schaffen. Aber dadurch, dass viele mit Migrationshintergrund, zum
Beispiel ich selber hitte Angst Tests, Rechtschreibpriifung. Ich bin seit zehn Jahren raus
aus der Schule, wir sind damals, also wir leben ja in Deutschland, wir haben uns ja gebil-
det, und aber wir haben eine ganz andere Grundlage, als glaub ich die deutschen Kinder.
Friiher, oder jetzt auch, die haben alle ein Duden, die haben alle einen Zirkel, die haben al-
le ein Geodreieck, das hatten wir gar nicht. Gerade so in Brennpunkten. __ Also ich hatte
das nie (A—Z: 388-395).

Alex betont sehr, dass ihr im Gegensatz zu ihren deutschen Klassenkame-
rad_innen vor allem kulturelles Kapital gefehlt habe, so dass sie besonders grofie
Angst vor Priifungssituationen habe, in denen sie zum Beispiel auf eine korrekte
Rechtschreibung achten muss. In der Schulzeit fehlte es ihr sowohl an objekti-
viertem kulturellem Kapital, was sie an Beispielen wie einem Zirkel, einem
Duden und einem Geometrie-Dreieck festmacht, aber auch an inhaltlicher und
emotionaler Unterstiitzung durch ihre Eltern. In ihrer Erinnerung verfiigten ande-
re Kinder iiber Fachzeitschriften sowie verschiedene Lexika und ,,wussten ja al-
les* (vgl. A-Z: 405-407). Alex fiihlt sich selbst diesen gegeniiber minderwertig
und betont, sie hitte schlechtere Lernvoraussetzungen als diese gehabt, da es
solche Kapitalien in ihrem Hause nicht gab. Dies fiihrt bei ihr auch gegenwirtig
noch zu einer Verunsicherung in formalen Lernsettings.

Karolina hat zudem die Erfahrung gemacht, dass sie nur dann gut lernt, wenn
sie in hochmotivierten Umgebungen arbeitet. Ihre eigene Motivation und die
Moglichkeit sich auf Lernhalte zu konzentrieren seien stark abhéngig von denje-
nigen, die mit ihr lernen.

KAROLINA: Ich lasse mich sehr schnell ablenken. Und ich brauche also Leute um mich,
die auch irgendwelche Ziele haben.

I: Um dich zu motivieren.

KAROLINA: Genau, genau. Perfekt. Um mich zu motivieren. Dass ich sehr aktiv bin und

sag, ich will das auch und so mithalten. Und nicht irgendwie wenn da fiinf Leute sind, drei
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davon haben keine Lust, oder konnen das nicht, oder lernen bisschen langsamer als ich,
dann, dann werde ich auch so langsam, ,Ach, ich kann das ja schon.® Weilit du? Ich brau-

che dieses, du musst weiter lernen, lernen, lernen (K-Z: 735-744).

Alex und Karolina, die beide Bildungsinlénderinnen sind, haben beide nach inten-
siver Erfahrung mit schulischem Lernen eine eher negative Einstellung zu ihren
eigenen Lernmoglichkeiten. Wihrend Alex sich den Kindern aus deutschen Haus-
halten gegeniiber minderwertig fiihlt, da diese aus ihrer Sicht eine viel bessere
Grundausstattung an Bildungsmaterial und elterlicher Unterstiitzung gehabt hitten,
glaubt Karolina nicht daran, sich aus sich selbst heraus motivieren zu konnen. Sie
meint, in erster Linie von ihren Mitlernenden abhingig zu sein. Beide Haltungen
wirken sich negativ auf das Vertrauen in die eigenen Moglichkeiten aus. Sie neh-
men iiber die Berufsausbildung hinaus nicht an Weiterbildung teil.

Welchen Einfluss dariiber hinaus die Bildungsaspiration von Eltern auf die
Haltung ihrer Kinder zu Bildungsfragen hat, wird im folgenden Abschnitt ge-
nauer betrachtet werden. Es wird dabei nicht darum gehen, Eltern fiir die Bil-
dungsentscheidungen ihrer Kinder verantwortlich zu machen, sondern sie als
einen relevanten Einflussfaktor neben den vielen anderen Griinden, die im Mate-
rial zu finden sind, explizit zu machen.

»Wenn da keiner hinterherlauft, dann lasst du es auch sein.”
— Zum Einfluss der elterlichen Bildungsaspiration

Bildungsaspiration der Eltern

Die Bildungsaspiration der Eltern wirkt sich bei den Interviewpartnerinnen
insbesondere auf den Erwerb von formalen Schulabschliissen und die eige-
nen Zukunftswartungen aus. Die im Kindesalter erlernten Grundhaltungen
priagen den Habitus und haben somit noch Einfluss auf Haltungen der Er-
wachsenen. Eine hohe Bildungsaspiration beeinflusst Weiterbildungsent-
scheidungen eher positiv, eine niedrige macht es eher schwerer.

Ahnlich wie in der Ende der 1970er Jahre in Deutschland durchgefiihrten Olden-
burger Studie gezeigt werden konnte, dass Bildungsdispositionen héufig sozial
vererbt werden (vgl. Schulenberg 1978:50), zeigt sich auch in den Berichten der
Befragten mit einem sogenannten Migrationshintergrund die starke Rolle, die die
Eltern fiir die eigenen Bildungsziele haben. Eine hohe Bildungsaspiration der El-
tern wirkt sich positiv auf eine bildungsorientierte Haltung der Kinder aus. Kin-
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der, die bei Eltern aufwachsen, fiir die Bildungsfragen aus unterschiedlichen
Griinden eine nachgeordnete Rolle spielen, haben es oft schwerer. So zeigt sich
auch in den Ergebnissen der 2009 publizierten LifE-Studie (,,Lebensverldufe ins
frithe Erwachsenenalter*), dass circa zwei Drittel der Kinder den Schulabschluss
erreichen, den ihre Eltern sich fiir sie gewiinscht haben (vgl. Fend/Berger/Grob
2009).

Soraya ist als jlingstes Kind von zehn Geschwistern gar nicht erst in die
Schule geschickt worden. Sie formuliert, dass bei der Menge der Kinder durch
die Eltern einfach nicht bemerkt worden sei, ob sie zur Schule ging oder nicht.
Auch wenn dies vermutlich nicht wortlich zu nehmen ist, signalisiert diese Dar-
stellung doch, dass Soraya davon ausgeht, dass ihre Eltern der schulischen Bil-
dung vermutlich keinen groBen Stellenwert zugemessen haben.

SORAYA: Ah, ih ich mochte einfach, ich ich wollte auch nicht und dann im Grunde ge-
nommen meine Eltern, die haben so nicht viel gekiimmert (I: Hm.) Weil wir (haben) so
viele Kinder gehabt vor paar Jahre. Vielleicht 30, 40 Jahre. (I: Hm.) Und wenn ein Kind
nicht zur Schule geht, dann hat (das) keiner gemerkt (S-Z: 67-70).

Bei Soraya fiihrt dies dazu, dass sie nicht in die Schule geht und stattdessen viel
zu Hause bei ihren Eltern bleibt. Sie erlernt weder das Lesen und Schreiben noch
macht sie Erfahrungen mit schulischem oder institutionalisiertem Lernen. Dies
erschwert ihr den Zugang zu formaler Weiterbildung in Deutschland in vielerlei
Hinsicht.

Die erst 30 Jahre alte Alex berichtet, dass ihr schon als Kind vermittelt wor-
den sei, dass es sich fiir sie als Frau nicht lohne, in Bildung zu investieren, und
dass ihre Leistungen fiir eine ,,hohere* Bildung nicht ausreichen wiirden.

ALEX: Ich wiird’vielleicht- also von meinen Freunden, wo ich — das hat auch ja so ein tie-
fer- also das liegt ja nicht nur an der Person selber, __ das denke ich, ist auch in der Erzie-
hung, das uns schon von klein auf, gerade bei Frauen, ja immer so ein bisschen so leicht
Desinteresse. Dass man sagt, ach, du musst das gar nicht machen. Ins Ausland musst du
auch nicht. Und dann hat man irgendwann auch diese Einstellung, das muss ich nicht ma-
chen. Also bei uns war das auch immer so, man hat eine Empfehlung zum Gymnasium
und dann sagen die Eltern auch zum Teil, ach, das ist doch viel zu schwer. Diese Unter-
schidtzung. __ Und irgendwann gibst du auch selber auf und hast gar kein Interesse. [...]
(A-7Z.311-317).

Alex betont explizit, dass sie es gebraucht hitte, dass ihre Eltern einem hoheren
Bildungsabschluss mehr Bedeutung beimessen, sie motivieren und unterstiitzen.
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I: Ahm, das heit, deine Eltern haben dir auch nicht geholfen nach der Schule mit Haus-
aufgaben und solchen Sachen?

ALEX: Nee, die konnten — mein Vater hat die ganze Zeit gearbeitet, meine Mutter konnte
selber nicht mal deutsch sprechen. Ist jetzt vielleicht keine Ausrede, aber wenn du nicht
motiviert bist und wenn da keiner hinterher lduft, dann ldsst du’s auch sein (A-Z: 410-
415).

Obwohl ihr die Unterstiitzung fehlt, schafft Alex es, zumindest einen guten Real-
schulabschluss zu erreichen und ein Fachabitur zu machen. Das begonnene Stu-
dium in Umwelttechnik bricht sie dann aber zugunsten einer Ausbildung bei
einer Fluggesellschaft, bei der sie erst einmal Geld verdienen und viel reisen
kann, wieder ab. Studien wie die Sozialerhebung des Deutschen Studentenwerks
zeigen, dass es Personen, die aus nicht-akademischen Haushalten kommen, sehr
viel schwerer fillt, den Weg in die Universitit zu schaffen (vgl. HIS Hochschul-
Informations-System GmbH 2010:221ff). Auch die Abbrecherquoten sind in
dieser Gruppe tendenziell hoher (vgl. Heublein/Spangenberg/Sommer 2003:45).
Mit der Brille Bourdieus betrachtet, hingt dies unter anderem mit dem Bil-
dungshabitus zusammen, den Kinder in ihrem Elternhaus erwerben. Die Haltun-
gen und Einstellungen zu akademischer Bildung werden quasi mitiibertragen und
spielen dann bei Studienentscheidungen eine relevante Rolle (vgl. Ausfithrungen
zum Habitus; und Lange-Vester/Teiwes-Kiigler 2004:162). Alex hebt hervor,
dass auch die Bildungsabschliisse der Eltern beziehungsweise deren Arbeitsfel-
der als Vorbild fiir die Kinder dienen.

Alex: Aus meinem Freundeskreis, also ist nicht da jemand wo ich sag, hier. Erst bei der
Fluggesellschaft, die Freunde. Die haben Rechtsanwilte als Miitter, Zahnirztin. Aber die
haben was aus ihrem Leben gemacht, die haben auch fertig studiert zum Teil (A- Z.496-
498).

In ihrer Kindheit hat es hingegen keine weiblichen Vorbilder in ihrem Bekann-
tenkreis gegeben, die akademisch ausgebildete Miitter hatten, die beruflich er-
folgreich waren. Ihr fehlte somit die Erfahrung, dass die Ausiibung eines Berufes
zu mehr Anerkennung und einem verbesserten Selbstwert fithren kann. Das in
ihrem zu Hause und auch bei Freund_innen vorgelebte Frauenbild ist das einer
Mutter, die in niedriggestellten Berufen oder gar nicht arbeitet.

Alex: Und wenn man so mal zuriickguckt, wer von unseren Miittern arbeitet, die putzen
alle, zum Teil. __ Und wenn sie nicht putzen, dann machen sie irgendwas anderes. Aber es

gibt keine einzige Mutter von allen Freunden, egal aus welcher Schicht, die einen ih, wie
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nennt man das renommiert? [...] Ja, entweder putzen sie, Verkduferin an der Kasse, die
andere hat ‘ne Kneipe (A-Z: 487-491).

Alex geht davon aus, dass sie mehr Ehrgeiz entwickelt hitte, wenn sie durch an-
dere weibliche Vorbilder geprigt worden wire’'. Sie vermutet aufgrund ihrer
Beobachtung, dass jene Arbeitskolleginnen, die gut ausgebildete berufstitige
Miitter haben, ,,etwas aus ihrem Leben machen®, also dass ein hoher Bildungs-
grad der Miitter auch zu einer hohen Bildungsaspiration der Kinder fiihrt. ,,Etwas
aus dem Leben machen® ist fiir Alex dabei unter anderem synonym mit dem Ab-
schluss eines Studiums. Den hohen Wert eines Bildungsabschlusses hat sie an-
scheinend, unabhiéngig von der Einstellung ihrer Eltern, dennoch verinnerlicht.
So entscheidet sie sich zumindest fiir den Beginn eines Studiums, auch wenn
letztlich der Wunsch, finanziell unabhingig von den Eltern zu sein und auszie-
hen zu konnen, doch stirker ist und sie sich fiir eine bezahlte Ausbildung und
gegen das Studium entscheidet.

Auch die ebenfalls in Deutschland zur Schule gegangene Dilara betont die
Wichtigkeit des in diesem Fall viterlichen Drucks fiir ihre Bildungsentscheidun-
gen. So meldet sie sich auf Druck ihres Vaters in der Fachoberschule zum Nach-
holen des Abiturs an:

DILARA: Weil ich mir gedacht habe: Gut soll ich jetzt doch anfangen zu studieren? Weil
mein Vater immer sehr viel Druck gemacht hat.

:Mmm.

DILARA: Dass ich doch was Richtiges machen soll. Wo ich richtig sagen kann: Ich habe
jetzt studiert. Und spéter im Job einfach was Besseres bekomme. Nach Hin- und Heriiber-

legen hat ich mich sogar in der Schule angemeldet (D-Z: 146-153).

Ahnlich wie oben bei Alex beschrieben, ist fiir Dilara die Idee ein Studium zu
absolvieren mit dem Bild verkniipft, etwas ,,Richtiges* gemacht zu haben. Hier

21 Diese Uberlegungen greifen Mentoringprojekte wie das von Yasemin Karasoglu
geleitete Projekt Mi-Coach in Bremen (http://www.fb12.uni-bremen.de/de/inter
kulturelle-bildung/praxisprojekte/aktuelle-praxisprojekte/mi-coach.html) oder auch
das in Hamburg durch den Weiterbildungstriager Verikom organisierte Projekt ,,Junge
Vorbilder” (http://www.verikom.de/projekte/junge_vorbilder/) auf. In beiden Fillen
begleiten junge Studierende mit einem sogenannten ,,Migrationshintergrund* Kinder
und Jugendliche mit ,,Migrationshintergrund* auf einem Abschnitt ihres Bildungswe-

ges und unterstiitzen sie in der Entwicklung ihrer je eigenen Bildungsziele.



ZU DEN STIMMEN DER BEFRAGTEN | 221

haben sowohl Alex als auch Dilara die hohere gesellschaftliche Anerkennung,
die mit einer akademischen Ausbildung einhergeht, verinnerlicht. Gleichzeitig
wissen sie, dass sie mit einer Interviewerin sprechen, die aus der Universitit
kommt. Auch dies konnte ein Grund fiir sie sein, mir gegeniiber den hohen Stel-
lenwert eines Studiums zu betonen. Dilara beschreibt zudem, dass Bildung an
sich in der migrantischen Community, in der sie gro3 geworden ist, eine sehr
grofe Rolle spielt.

DILARA: Ja genau. Weil bei uns Persern ist es einfach eingesehen, also Bildung ist es A
und O. Wenn du keine Bildung hast ...wirst du ganz anders angesehen. Na. (D-Z: 393-
394).

Die Einstellungen ihres Vaters wie auch die der Community pridgen die Haltun-
gen Dilaras und nehmen Einfluss auf ihre Bildungsentscheidungen. Dennoch ist
dieses Moment nur eines unter vielen. Letztlich entscheidet sich Dilara genau
wie Alex doch wieder gegen den Schulbesuch und lieber fiir eine finanzielle Si-
cherheit und damit in diesem Fall fiir den Erhalt ihres aktuellen Lebensstandards.
Diesen konnte sie finanziell nicht mehr tragen, wenn sie statt ihrer Arbeit als
Schuhverkduferin wieder zur Schule gehen wiirde. Der finanzielle Aspekt, der
den eigenen Wunsch nach einem hoheren Bildungsabschluss iiberwiegt, ist in
beiden Erzidhlungen dominant.

Auch Josepha wird durch den finanziellen Aspekt in ihren Bildungsaspira-
tionen gebremst. In diesem Fall hat Josephas Mutter — interessant hier, dass ein
Vater dabei nicht erwihnt wird — nicht die finanziellen Mdoglichkeiten, um sie
weiter zur Schule zu schicken.

JOSEPHA: Because dhm in [ur time (unverstdndlich)] when your mother don’t have mon-
ey, you can’t go to really school. Because after you go to school maybe your mother said
now, I’m fed up, I can't pay the school fees and all something like that. __ So you must for
the (lacht) consequences to pay the school fees other you start the job or something like
that. __ So I married in that country (lacht) that’s why (J-Z:131-135).

Es ist nicht ganz klar, ob die Mutter wirklich aus finanziellen Griinden das
Schulgeld nicht weiterzahlt oder weil sie andere Priorititen hat, fiir die sie das
Geld lieber ausgeben wiirde, worauf der Ausdruck ,,I'm fed up“ hindeutet, was
so viel heift wie: ,,Ich habe keine Lust mehr.“ Es fiihrt in jedem Fall dazu, dass
Josepha nicht weiter zur Schule gehen kann. Sie verlisst stattdessen das Land
und heiratet in Deutschland. Generell scheint sie dennoch in ihrem Herkunfts-
land ein soziales Umfeld zu haben, das Bildung und Lernen grundsitzlich einen
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hohen Stellenwert einrdumt. So spricht Josepha von denjenigen in ihrem Her-
kunftsland, die wiissten, dass sie nach Deutschland gegangen sei, und dass sie
diesen zeigen wolle, dass sie etwas von Deutschland gelernt hat.

JOSEPHA: And dhm Africa, they know that I went to Germany, I went to this country.
But I learn something from this country [Klopft bestitigend auf den Tisch]. I learn some-
thing from this- yeah that’s why (lachen) (J-Z: 789-792).

So besucht Josepha aus eigenem Antrieb heraus eine Umschulung zur Kiichen-
hilfe und arbeitet anschlieend viele Jahre in verschiedenen Gastronomiebetrie-
ben. Die Bildungsaspirationen der Eltern und des direkten Umfelds scheinen also
in jedem Fall ein wichtiger Teilaspekt zu sein, der den Bildungshabitus der Be-
fragten beeinflusst. Er wird zumindest bei den Befragten im Zusammenhang mit
finanziellen Rahmenbedingungen jedoch schnell nachrangig.

Karolina beschreibt dhnlich wie Alex, dass die Prioritit ihrer eigenen Eltern
eher darin liegt, dass Karolina eine Familie griindet und sich darin einrichtet,
statt zu lernen. Thre Mutter ist zwar auch an der beruflichen Entwicklung ihrer
Tochter interessiert und ihr Vater freut sich, wenn Karolina etwas erreicht, beide
Elternteile stellen die erfolgreiche Familiengriindung dennoch an die erste Stelle.

KAROLINA: Ja. Die fragen immer: Wann heiratest du? Und wann kriegst du Kinder?

I: Ach so.

KAROLINA: Das sind die Standardfragen. Aber, obwohl meine Mutter, die sagt immer:
Kind, mach doch Kurse, lerne doch noch was dazu. Aber...

I: Aber eher deine Mutter, als dein Vater.

KAROLINA: Ja mein Vater. (lacht) Er freut sich iiber alles, wenn ich was erreicht habe,
wenn ich was Neues mache. Aber ihnen ist das wichtiger, dass ich einen Mann bekomme
(lachen) (K-Z: 820-832).

Karolina internalisiert dieses Bild und hat mit 30 Jahren das Gefiihl, ohne verhei-
ratet zu sein und Kinder zu haben, den Anspriichen, die an sie gestellt werden,
nicht zu gentigen.

KAROLINA: Ich ohne Kinder, ohne Mann. Weit du wie schwer das war fiir mich, wo
ich 30, das nidher kam? Dass ich 30 werde. Das war schrecklich. Ich habe schon gesagt:
ich haue ab. Mein dreiBligsten Geburtstag mache ich mein Handy aus. Ich will keine
Gliickwiinsche, weil zu den Gliickwiinschen kommen dann Fragen: hast du schon jeman-

den? Und so weiter. Aber wo dann mein Geburtstag kam, fand ich das irgendwie locker,
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entspannt. Und irgendwie schon ab, also ein Tag nach meinem Geburtstag fand ich das
richtig schon. So, ich bin jetzt eine Frau (K-Z: 869-875).

Kongruent zu diesem internalisierten Rollenbild beschreibt sie, wenn sie iiber die
Familiengriindung als Alternative zu Weiterbildung und Job spricht, ebenfalls
eine Arbeitsteilung, in der der Mann erwerbstitig ist, wihrend die Frau sich um
die Kinderbetreuung und das Haus kiimmert.

KAROLINA: Es ist ja auch schon Familie zu haben. Und dann kannst du auch nicht so
arbeiten gehen, ne. Da muss ja. Also der eine geht dann, der Mann geht dann meistens
arbeiten, die Frau bleibt mit den Kindern zu Hause. Ist ja auch schon (K-Z: 589-591).

Der hier das Zitat abschlieBende Satz ,,Ist ja auch schon“ 1asst mehrere Interpre-
tationen zu. Moglicherweise versucht Karolina bei mir als Interviewerin fiir die-
se Idee Zustimmung und Verstdndnis zu bekommen. Schlieflich scheine ich ja
mit einer quasi unausgesprochenen Agenda in das Interview gekommen zu sein,
die besagt, dass der Teilnahme an Weiterbildung ein besonders hoher Stellen-
wert beizumessen sei. Vielleicht versucht sie sich aber auch nur sich selbst
nochmal zu bestitigen, dass sie sich mit dieser durch ihre familidre Umgebung
vorgegebene Lebensperspektive irgendwann anfreunden konnte. Weiterhin
konnte darin auch eine Frage liegen, die sie an sich selber und/oder auch an mich
als die Interviewerin stellt. Eine Aufforderung zum Widerspruch, zu einer Zu-
stimmung, zur Formulierung eines Gegenentwurfs zu dem, was ihre Eltern ihr
mitgegeben haben. Es bleibt unklar, was sie eigentlich gemeint haben konnte.
Klar bleibt, dass sie versucht, eine positive Grundhaltung zu dem zu entwickeln,
was ihr als ,,gutes” Lebensmodell mitgegeben wurde, auch wenn sie ihr Leben
bisher im Grunde ganz anders lebt und ausrichtet.

Neben den Lernvoraussetzungen und den eigenen Haltungen und Einstellun-
gen zu Bildung, die von so unterschiedlichen Komponenten wie der Anerken-
nung der eigenen formalen Qualifikationen, den vorhandenen Lernerfahrungen
sowie der Bildungsaspiration der Eltern beeinflusst ist, ist ein weiteres relevantes
Kriterium fiir Weiterbildungsentscheidungen das Wissen um die verschiedenen
Weiterbildungsangebote und um den Zugang zu diesen. Denn das mit Bourdieu
als ,,Weiterbildungsfeld* beschreibbare, recht intransparente Weiterbildungssys-
tem wirkt als eine relevante Teilnahmebarriere fiir diejenigen, die sich darin
nicht zurechtfinden. Im nédchsten Abschnitt wird auf diesen Punkt néher einge-
gangen.
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Wer die Regeln kennt, kann mitspielen.
Zur Relevanz von ,,Feldkenntnis*

Das Weiterbildungsfeld

Die Weiterbildungslandschaft in Deutschland ist durch eine mittlere Syste-
matisierung (Faulstich/Zeuner 2008:182) geprigt. Faulstich/Zeuner be-
schreiben mit diesem Begriff die besondere Situation der Erwachsenenbil-
dung, die einerseits Stichworte wie Professionalisierung, Curricularisierung
und Institutionalisierung diskutiert und gleichzeitig von internen Differen-
zierungen und Strukturierungen geprigt ist, so dass viele sehr spezifisch aus-
richtete Institutionen auf dem Markt miteinander konkurrieren. Dies fiihrt zu
einer wenig transparenten und uniibersichtlichen Weiterbildungslandschaft,
die selbst fiir die im deutschen Bildungssystem sozialisierten Personen kaum
zu tiberblicken ist. Der Bildungsbericht 2012 betont, dass Weiterbildungsbe-
teiligung auch aus einer Wahrnehmung von Gelegenheitsstrukturen heraus
zu erkldren sei (vgl. Bundesministerium fiir Bildung und Forschung
2012c:141). Werden Gelegenheiten aufgrund der Uniibersichtlichkeit der
Angebotslandschaft und der mangelnden Feldkenntnis beziehungsweise dem
mangelnden Orientierungswissen der Adressat_innen nicht als solche wahr-
genommen, ist eine Nicht-Teilnahme naheliegend.

Im Feld der Weiterbildung bewegen sich die Weiterbildungsinstitutionen mit
ihren piddagogischen Fachkriften sowie die von diesen angesprochenen Adres-
sat_innen in einem Spannungsfeld von gesellschaftspolitischen Forderungen, der
Notwendigkeit sich selbst finanzieren zu konnen und der Frage danach, iiber
welche Kommunikationswege und welche Angebotskonzepte Adressat_innen so
erreicht werden konnen, dass sie zu Teilnehmer _innen werden.

Durch die besondere Situation der Weiterbildungslandschaft in Deutschland,
die in vielen Bereichen unabhingig vom staatlich zertifizierten Bildungssystem
arbeitet, ist den Adressat_innen oft nicht klar, was sie mit den im Rahmen der
Weiterbildung erworbenen Abschliissen und Qualifikationen erreichen konn-
ten”’. Auch die Inhalte und die Qualitiit von Angeboten sind in den meisten Fil-

22 An dieser Stelle ist der Hinweis auf die Entwicklung und Einfithrung des Deutschen
Qualifikationsrahmens (DQR) interessant sowie der aktuelle Versuch, dass non-

formale Lernen aus WB-Einrichtungen zu integrieren: ,,Ziel ist es, Verfahren und Kri-
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len von aulen schwer zu durchschauen. Ohne verbindliche Curricula und regel-
miBige Qualititskontrollen sind Adressat_innen letztlich auf die Empfehlung
von Mitmenschen, DIN-Zertifikate, die als Qualititssiegel dienen, oder eben
qualifizierte Weiterbildungsberatung angewiesen, um sich bei den vielen Ange-
boten zurechtzufinden.

So kennt Leyla zum Beispiel das Programmheft der Volkshochschulen, aber
bei der Frage danach, welches Angebot fiir welchen Job berufsqualifizierend ist,
ist sie tiberfordert.

LEYLA: Aber wenn ich informiert habe, zum Beispiel, ich wollte wissen, was kann ich
tun, wenn ich mochte nicht zum Beispiel diese Job haben. Was kann ich tun? Ich habe
keine Information (L-Z: 1323 — 1325).

Vier zentrale Kommunikationsorte, an denen Fragen von Weiterbildung behan-
delt werden und die von den Interviewpartnerinnen genannt werden, sind staatli-
che Institutionen wie das Arbeits- und das Sozialamt, soziale Netzwerke wie
Freund_innen und Familie, Migrantenselbstorganisationen sowie institutionali-
sierte Weiterbildungs-beratungsstellen und Informationsseiten im Internet. Alle
vier Orte sollen mit ihren spezifischen Funktionen und Mdglichkeiten im Fol-
genden kurz vorgestellt werden.

Staatliche Institutionen als zentrale Beratungs-, Informations-
und Finanzierungsquelle fiir Weiterbildung

Die beiden im Rahmen von Weiterbildungsfragen wichtigsten von den Inter-
viewpartnerinnen genannten staatlichen Institutionen sind die Bundesagentur fiir
Arbeit mit den ihr angegliederten Jobcentern und die Auslinderbehdrde. Wih-
rend die Ausldnderbehdrden alle Personen ohne deutsche Staatsangehorigkeit,
die sich legal in Deutschland aufhalten, erreichen und mit Informationen versor-
gen konnten, haben die Bundesagentur fiir Arbeit/die Jobcenter einen direkten
Zugang zu allen Personen, die Arbeitslosengeld beziehen oder arbeitssuchend
gemeldet sind, wobei sich die Gruppen teilweise iliberschneiden. Zudem haben
die Mitarbeiter_innen dort die Moglichkeit, eine finanzielle Unterstiitzung fiir
Weiterbildung zur Verfiigung zu stellen. Im Folgenden soll der mogliche Ein-

terien der Zuordnung von Ergebnissen nicht-formalen Lernens zu den Niveaus des
DQR zu entwickeln.”, (vgl. BMBF, DQR Internetquelle vom 22.08.2013).
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fluss beider Institutionen auf die Weiterbildungsteilnahme aus Sicht der Befrag-
ten dargestellt werden.

Die Ausliinderbehorde
Ein Ort fiir niedrigschwellige Weiterbildungsberatung
— am Beispiel des Integrationskurskonzepts

Alle neu nach Deutschland zugewanderten Personen miissen sich zu Beginn
ihres Aufenthalts in der Ausldnderbehorde registrieren. Sie werden seit dem 1.
Januar 2005 an dieser Stelle gleich zum Besuch der Integrationskurse verpflich-
tet™. Diese Integrationskurse sind staatlich subventioniert, so dass Personen oh-
ne eigenes Einkommen kostenfrei an den Kursen teilnehmen konnen. Sie unter-
liegen einheitlichen Curricula und werden in regelmdfigen Abstinden durch
Mitarbeiter_innen des Bundesministeriums fiir Migrations und Fliichtlinge
(BAMF) kontrolliert. Da der Besuch dieser Kurse gesetzlich geregelt und von
staatlicher Seite aus explizit verankert ist, werden die Rahmenbedingungen so
gestaltet, dass tatséchlich fast alle Personen, die Deutsch als Zweitsprache spre-
chen und auf Dauer in Deutschland leben, sowohl als Adressat_innen erreicht
werden als auch die Chance fiir eine Kursteilnahme erhalten. Sogar die Versor-
gung der Adressat_innen mit Kurstrigerlisten ist im Rahmen von Durchfiih-
rungsverordnungen geregelt (vgl. Ramboll Management 2006:99). Nisha hebt im
Zusammenhang mit ihrer Kursanmeldung die durch sie erfahrene Informations-
versorgung durch die Ausldnderbehorde positiv hervor. Thr seien dort alle fiir die
Anmeldung zum Deutschkurs notwendigen Unterlagen iibergeben worden, so
dass sie sich damit selbststéindig um eine Kursanmeldung kiimmern konnte.

I: And how did you get this course? You went there alone or...? At this Volkshochschule?
Or?

NISHA: No, this is a integration course which is implemented automatically at. And so
actually it is introduced to you when you register at the....

I: Auslénderbehorde.

23 Personen, die schon vor 2005 nach Deutschland eingewandert sind und kein Arbeits-
losengeld beziehen, haben die Moglichkeit, freiwillig an den Kursen teilzunehmen.
Bei einer Verpflichtung kann Nicht-Teilnahme zu Gebiihrenbescheiden, Verweige-
rung der Verldngerung der Aufenthaltsgenehmigung und dhnlichen Sanktionen fiihren
(vgl. AufenthG §8, Bundesministerium der Justiz 2004).
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NISHA: Ja, ja. It’s only. They give you all the details even assist you with the different
schools that you can go to. The addresses, telephonenumber and everything (N-Z: 51-57).

Es scheint also offensichtlich durchaus moglich zu sein, eine Vielzahl an Perso-
nen sowohl zu erreichen als auch umfassend mit Informationen zu versorgen, so-
fern eine Erreichbarkeit und eine Kursteilnahme durch staatliche Organe wirk-
lich gewollt ist. Die an den Integrationskursen teilnehmenden Personen haben
zudem schon einen ersten Zugang zu Weiterbildungseinrichtungen. Sie konnten
an dieser Stelle durch die Einrichtungen selbst angesprochen und fiir weitere
Weiterbildungsmafnahmen gewonnen werden. Leider wird diese Schnittstelle
noch immer zu wenig genutzt, so dass die Teilnehmenden in der Regel bis zur
Abschlusspriifung, dem Deutschtest fiir Zuwanderer, in den Kursen bleiben und
die Einrichtung anschlieBend meist wieder verlassen, ohne andere Bildungsan-
gebote der Einrichtungen zu nutzen.

Informativ oder abschreckend?
— Das Image der Auslinderbehorde als Einflussfaktor

Milagros beschreibt ihre ersten Erfahrungen mit der Auslidnderbehorde als sehr
negativ und einschiichternd. Sie erz#hlt, dass ihre Angst vor den Behordenmit-
arbeiter_innen so grof3 gewesen sei, dass sie sich nur gemeinsam mit einer
Freundin und mit der Unterstiitzung der Bibel dorthin traut. Sie und ihre Freun-
din scheinen die Bibel als eine Art Schutzschild zu nutzen, was die gro3e Unsi-
cherheit widerspiegelt, die Milagros im Kontakt zu der Behorde empfindet.

MILAGROS: [Ich] hatte [ein] sehr boses Bild von den Auslidnderbehorden (M-Z:376).

Da ziehst du eine Nummer und wartest du. [...] ich war immer mit einer amerikanischen
Freundin da und wir haben immer die Bibel dabei gehabt (lachen). Und uns die Hdnde ge-
halten, weil ich immer Angst hatten [vor] die Leute. Und die, jetzt dieses Mal war ich eh
in der Welcome Center sind die unglaublich nett. Richtig hilfreich. Klasse, Klasse, Klasse.
Grofe Klasse (M-Z:344-348).

Erst als sie das Welcome Center kennenlernt, eine Ausgliederung der Auslin-
derbehorde, die auf hochqualifizierte Migrant_innen spezialisiert ist, hat sie die
Chance die Behorde auch als einen Ort zu verstehen, an dem Menschen sind, mit
denen sie kooperativ zusammenarbeiten kann. So unterstiitzt das Welcome Cen-
ter Milagros dabei, die richtigen Informationen zu bekommen, um dadurch ihren
Aufenthalt in Deutschland zu verlidngern. Sie wird durch das Welcome Center
auf die Aufenthaltsmoglichkeit zum Zwecke der Aus- und Weiterbildung auf-
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merksam gemacht, nimmt dieses Angebot an und investiert ihre Zeit in ein wei-
teres Studium.

Um nicht in der Situation zu sein, lediglich Teilnahmeverpflichtungen aus-
sprechen zu miissen, an denen zudem noch Sanktionierungsmafinahmen hingen,
ist ein kooperatives Verhiltnis zwischen Behordenmitarbeiter_innen und
Kund_innen, in dem die Bediirfnisse der Kund_innen ernst genommen werden,
von grofler Bedeutung. Durch die restriktiven Aufenthaltsregelungen der Bun-
desrepublik in Kombination mit strukturellen Bedingungen in den Behorden, in
denen zu wenig Personal zu viele Fille bearbeiten muss, ohne dass es ausrei-
chend Kontrollen der Arbeit Einzelner sowie geeignete Frei- und Supervisions-
rdume fiir die Mitarbeiter_innen geben wiirde, ist das Verhiltnis der von den be-
hordlichen Entscheidungen abhiingigen Kund_innen und Mitarbeiter_innen deut-
lich vorbelastet. Das Welcome Center tritt explizit als Servicecenter auf, welches
in Texten und im Auftreten die Haltung ausstrahlt, beraten und unterstiitzen zu
wollen statt zu kontrollieren und zu sanktionieren (vgl. Bezirksamt Hamburg
Mitte 2012). Dieser Ansatz macht ganz anders kooperative, fruchtbare Zusam-
menarbeit moglich. Im Fall von Milagros fiihrt dies zu einer erfolgreichen Teil-
nahme an einer Bildungsmafnahme.

Die Bundesagentur fiir Arbeit/Jobcenter

Information und Finanzierung von Weiterbildung

Der besondere Vorteil der Arbeitsagenturen liegt in ihrer Mittlerposition zwi-
schen dem Bildungs- und Arbeitsmarkt. Durch die finanziellen Moglichkeiten,
die ihnen zur Verfiigung stehen, haben sie die Moglichkeit, unterschiedliche
Formen der Weiterbildung zu fordern, die das Ziel haben, Personen in Arbeit zu
bringen.

Josepha geht nach der Trennung von ihrem Mann ins Sozialamt (heute Teil
des Jobcenters) und bittet dort um Hilfe, um in Deutschland eine Arbeit finden
zu konnen. Tatsdchlich findet sie dort diese angefragte Unterstiitzung und be-
kommt zunidchst die Moglichkeit, an einer berufsvorbereitenden Weiterbil-
dungsmalinahme teilzunehmen. Fiir diese Weiterbildung muss sie nur geringfii-
gig lesen und schreiben konnen, was durch die Beratungsstelle im Sozialamt an-
scheinend umsichtigerweise gleich mit abgeklirt wurde. Die vielen ,,I*s im fol-
genden Zitat (I went, I talk, I say, I want...), in dem Josepha von ihrem Schritt
berichtet, das Sozialamt als Informations- und Unterstiitzungsort aufzusuchen,
deuten auf ein starkes zielgerichtetes Interesse, mit dem sie diesen (Beratungs-
)Ort aufsucht. Sie trifft dabei nach ihrer Darstellung auf eine informierte und
ernsthaft interessierte Mitarbeiterin, die ihr sowohl die richtigen Adressen gege-



ZU DEN STIMMEN DER BEFRAGTEN | 229

ben habe, an die sie sich wenden konnte, als auch beim Ausfiillen der Formulare
geholfen habe:

JOSEPHA: So I went there. So I talk to them. I say: Ah! I want to ... I want to have some-
thing to do it. And the woman ask me what kind work you want to do. I say: I, I like to
work in kitchen, to cook, ya. __ This ok. This here, you can’t get work, so they just give
some address to me. So I went there, they they ask me: You know how to write German,
to read German? I said: No! But to prepare some food, I can do it, yes. Because of my
hobby, __ yes. Ok, they must say ok good. They just ask me, I say ok, they give the- some
phone to me and &h, this one helped me to fill everything (J-Z: 184-190).

Die Unterstiitzung der sich im Feld offensichtlich gut auskennenden Sachbe-
arbeiterin fiihrt nicht nur dazu, dass Josepha die Weiterbildung tatsichlich be-
ginnt. Sie findet aufgrund der guten Passung der Weiterbildung an sie und ihre
Interessen (Because of my hobby, [...].) und Fahigkeiten ( [...] to write German,
to read German? I said: No! But to prepare some food, I can do it, yes.) zum
Weiterbildungsende hin sogar direkt einen Arbeitsplatz.

Auch Zara erhilt im Jobcenter eine WeiterbildungsmaBnahme bei der Wirt-
schafts- und Sozialakademie vermittelt. Sie erhilt diese kurz nach ihrer Ankunft
in Deutschland durch das Jobcenter, mit dem Ziel ihre Sprachkompetenzen zu
verbessern, so dass sich ihre Chancen auf Teilhabe am Arbeitsmarkt verbessern.
Da ihr kasachischer Schulabschluss nicht anerkannt wird, bekommt sie zudem
eine finanzielle Unterstiitzung, um in Deutschland den Realschulabschluss nach-
zuholen.

ZARA: Dann [..., habe ich vom Arbeitsamt so WISOAK, Wirtschaftssozialakademie da
eine Stelle gekriegt. So dass wir so auch Sprache verbessern kann man. Da kann man
Sprache verbessern, Mathe, EDV-Kurse. Kann man so alles auch so fiir Immigranten, In-
tegration, so fiir alle Ausldnder sozusagen Aussiedler, Auslidnder. Die gehen alle hin (Z-Z:
51-56).

Vermutlich aufgrund zeitlicher, personeller und finanzieller Ressourcenknapp-
heit in den Institutionen, aber auch aufgrund fehlender Informiertheit der Mit-
arbeiter_innen und einem Ansatz, der nicht ressourcen- sondern defizitorientiert
ist, werden die Potenziale, die die Arbeitsdmter als Mittler zwischen Arbeits-
und Bildungsmarkt haben, nur marginal ausgeschopft. Nach Darstellung der Be-
fragten werden Weiterbildungsangebote nicht an der Person orientiert, die gera-
de im Beratungsgesprich sitzt. So geht Alex, die bereits mehrere Jahre bei einer
Luftfahrtgesellschaft gearbeitet hat, zur Bundesagentur fiir Arbeit, um sich dort
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zu erkundigen, ob sie eine Unterstiitzung fiir ihre Weiterbildung zur Luftver-
kehrskauffrau bekommen konnte, und bekommt stattdessen eine Ausbildung zur
Krankenschwester angeboten, die in keinem Zusammenhang zu ihrer bisherigen
Ausbildungs- und Berufserfahrung steht. Dieses Angebot, welches anscheinend
ohne Beriicksichtigung ihrer Person und ihrer Bediirfnisse ausgesprochen wird,
fuhrt bei Alex zu groBer Demotivation und dazu, dass sie die Arbeitsagentur als
ernsthaftes Gegeniiber fiir sich ausschlieft:

Alex: Weil ich war wirklich motiviert, bin ins Arbeitsamt rein, hab gesagt, ich méchte ir-
gendwas machen, weil ich mochte iiber diesen Tellerrand hinaus. __ Und da hat er mir
solche Sachen wie Krankenhaus, dhm Krankenschwesterschule drei Jahre Ausbildung,
was man nebenbei machen kann. [...] Und dann sag ich so, ja, ich komm vom Studium
mit unter anderem Akademiker..., Umwelttechnik, da waren auch Bauingenieure dabei,
dann bin ich in die Luftfahrtbranche gegangen und dann bin ich eigentlich iiberhaupt nicht
fiir diese Branche Soziales __ , Krankenhaus. [...] Nee, das war vollig verfehlt. Und also
Arbeitsamt, hab ich auch schon abgehakt. Da geh ich nicht mehr hin (A-Z: 530- 541).

Eine solche Herangehensweise, die an den Bedarfen der Adressat_innen vorbei-
geht, fiihrt dazu, dass die Moglichkeiten staatlicher Institutionen vergeben wer-
den, Personen niedrigschwellig zu erreichen und bei ihrem Weg in Weiterbil-
dungsprozesse mit Informationen und Feldwissen zu unterstiitzen. Mehrere der
Interviewpartnerinnen (z. B. Alex, Inci, Leyla, Nisha) sehen im Jobcenter bezie-
hungsweise der Bundesagentur fiir Arbeit die erste Anlaufstelle, wenn es darum
geht, sich beruflich weiterzubilden und auf diese Weise die eigene gesellschaftli-
che Teilhabe zu erhohen. Daher kann das Potenzial der Arbeitsagenturen qualifi-
zierte Weiterbildungsberatung, die ihre Zielgruppe auch erreicht, anbieten zu
konnen, als besonders hoch eingeschitzt werden. Durch ihre GréBe haben sie
abhédngig vom Standort zudem die Moglichkeit, Beratung in der Erstsprache der
Adressat_innen anbieten zu konnen.

Beratung in der Erstsprache um Hemmschwellen zu senken

Die persischsprachige Leyla berichtet im Interview von einer Beraterin im Job-
center, die ebenfalls persisch sprach, ,.alles* fiir sie gemacht hitte und ihr eine
WeiterbildungsmaBnahme zur Erzieherin vermittelt hitte.

LEYLA: Dann sie hat mir geholfen und dann sie hat fiir mich alles gemacht. [...] Wir
konnten nicht sprechen, dann sie machen fiir uns, ja? Das war vorher so. Und das war Frau

K. . Unsere Kollegin war eine persische Frau. Eine persische Frau gewesen und sie hat fiir
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mich gemacht. Weillt du, sie hat fiir mich gemacht und das war eine andere ausldndische
zum Beispiel tiirkische und das war fiir andere Lander auch. Ja? Das war viele Frauen. Sie
hatten fiir Arbeitsamt gearbeitet (L-Z: 125-137).

Aus dieser Erfahrung heraus fordert Leyla Beraterinnen/Mentor_innen einzuset-
zen, die die jeweilige Erstsprache ihrer Klient_innen sprechen und zudem in der
Lage sind, die Angste der Migrant_innen vor den deutschen Institutionen zu
nehmen, da durch die gemeinsame Sprache Informationen viel besser vermittelt
und damit die Unsicherheiten gesenkt wiirden.

LEYLA: Zum Beispiel persisch. Zum Beispiel fiir indianisch fiir indische Leute. Dann sie
machen die Information [fiir] die andere[n] Leute. Dann die Leute kommen mehr. Die
Leute kommen mehr, weil ich weil3, aaah, [das] kann ich so machen. Dann genau wie Frau
K.. Ich sage dir, Frau K. hat viel gemacht, weil wir verstehen gar nicht Deutsch und sie in-
formiert uns. Das war besser auch, weil die arbeitslos auch wurde weniger (L-Z: 1335-
1339).

Leyla ist sich sicher, dass durch eine verbesserte Informationspolitik, die vor al-
lem Beratung in der Erstsprache mit einschlief3t, sowohl die Arbeitslosigkeit ge-
senkt als auch die Angste und Hemmschwellen der Migrant_innen gesenkt wer-
den konnen. Sie wiirden dadurch motiviert werden, ,,nach vorne gehen®.

LEYLA: Bestimmt viele Leute kommen. Weil vertrauen wir, wei3t du, fiir diese Informa-
tion. Dann haben wir keine Angst. (L-Z: 1350f)

Ich hatte keine Angst, was hat sie (eine Beraterin, die persisch spricht und ihr von der
AWO zugewiesen wurde) gesagt und dann ich geh vorne. Aber wenn eine Ausldnder
kommt, dann ich muss erstmal denken, was hat sie gesagt. Kann ich machen, kann ich
nicht. Ich bin unsicher.

I: Also, wenn eine Deutsche kommt, meinst du?

LEYLA: [...]. Ja. Wenn ich verstehe nicht ganz gut Deutsch, dann natiirlich ist das besser.
Ich glaube, es wir gut, wenn jede Ausldnder vielmehr eine Person gute Information gebe,

mit Muttersprache. Dann sie konnen vorne gehen. Dann sie sind sicher (L-Z: 1371-1379).

Leyla iibertriagt ihr eigenes Gefiihl, sich durch die Ansprache in der Erstsprache
sicher und aufgehoben zu fiihlen, in die generelle Forderung, Informationen in
jedem Fall in der Erstsprache der jeweiligen Person zu vermitteln. Eine weitere
Forderung, die von Karolina und inci formuliert wird, ist die mehr Teilnahme-
verpflichtungen auszusprechen.
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Teilnahmeverpflichtung
— Forderung aktiver Leistungen oder motivierende Rahmenbedingungen?

Die mit neun Jahren nach Deutschland eingewanderte Karolina fordert fiir ,,jtin-
gere” Menschen, die aus ihrer Sicht nicht in der Lage seien, die Konsequenzen
von einem nicht gemachten Schulabschluss abzuschitzen, eine ,,Weiterbildungs-
pflicht* zumindest bis zum Hauptschulabschluss.

KAROLINA: Ok. Gut. Oder auch wenn man #h ... was weif ich, die Abschliisse ... sei es
nur der Hauptschulabschluss, wer diesen nicht hat, dass man den nachholt. Nicht dass man
die Moglichkeit hat, das man das nachholt, sondern dass er das machen soll (K-Z: 1011-
1013).

Auch inci fordert, dass keine Person zu Hause bleiben sollte, sondern alle sehr
frith nach ihrer Ankunft in Deutschland zur Teilnahme an WeiterbildungsmaS-
nahmen verpflichtet werden sollten, damit sie nicht die Chance verpassen, sich
schon im jungen Alter weiterzuentwickeln. Inci selbst bereut es, so viele Jahre
zu Hause geblieben zu sein. Nachdem sie jahrelang als Hausfrau und Mutter ti-
tig war, ohne aktiv im Erwerbsleben zu sein, meint sie nun, den Anschluss ver-
passt zu haben.

INCI: Jeder muss. Meine Meinung ...

I: Also von den Personen mit Migrationshintergrund?

INCTI: Genau. Genau.

I: Die sollen alle Weiterbildung machen?

INCI: Nicht einfach zu Hause bleiben. Jeder muss was machen (I-Z: 906-914).

Fiir Langzeitarbeitslose ist es aus unterschiedlichen Griinden meist sehr viel
schwerer wieder in die Erwerbstitigkeit zuriickzufinden als fiir solche Personen,
die erst eine kurze Phase der Arbeitslosigkeit erlebt haben. Personen, die als Er-
wachsene mit Berufserfahrung nach Deutschland einwandern, sollten daher
frithzeitig zunéchst die Sprache erlernen konnen und dann so gut wie moglich in
berufliche Zusammenhinge re-integriert werden, um Resignation und Riickzug
zu vermeiden. Ob dies jedoch in Form einer Verpflichtung geschehen sollte, ist
duBerst fraglich. So kann Leyla auf der anderen Seite aus ihrer eigenen Erfah-
rung heraus davon erzihlen, dass Personen, die zu Kursen verpflichtet wurden,
in vielen Fillen eher demotiviert sind und dementsprechend widerstindig beim
Lernen. Sie berichtet von Teilnehmenden, die im Rahmen eines Computerkur-
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ses, in den sie geschickt werden und der fiir alle verpflichtend ist, lediglich Spaf3
haben wollen und ihre Zeit absitzen.

LEYLA: Aber wenn du gehst zum Computer, dann muss jemand kommt und sagst du,
zum Beispiel du kannst so E-Mail machen, du kannst so zum Beispiel anschalten, du
kannst ausschalten. Du musst so machen. Ich denke aber, ich denke das war nicht so. Das
war nur SpaB fiir die Leute [...]. Weillt du, das war nicht ernst. Und geféllt mir nicht sol-
che deutsche Kurs, oder solche englische. Gefillt mir, wenn du gehst zu eine und du etwas
lerne. Das ist wichtig. Aber das war nur Spaf (L-Z: 983-989).

Letztlich scheint es im Zusammenhang mit dem Lernen Erwachsener wirksamer,
die Rahmenbedingungen der Kursteilnahme so zu gestalten, dass eine Teilnahme
auch ohne Verpflichtung subjektiv als sinnvoll wahrgenommen wird. Die Um-
setzung der Integrationskurse, in denen die meisten der Teilnehmenden freiwillig
angemeldet sind, hat gezeigt, dass es durchaus moglich ist, viele Personen, die
bisher noch keinen Kontakt zu Weiterbildungseinrichtungen hatten, zur Teil-
nahme ohne direkten staatlichen Zwang zu motivieren. Es wire sinnvoll, ein sol-

1ee

ches Programm der ,, Teilnahmerechte und —moglichkeiten!* auch verstidrkt auf
andere inhaltliche Bereiche zu iibertragen, um die Weiterbildungsteilnahme auch
in diesen zu erhohen. Ein Grundbildungspaket, das neben Deutsch auch Eng-
lisch, EDV, Mathematik, kulturelle Bildung und berufsbezogene Schliisselkom-
petenzen vermittelt und auf eigenen Wunsch zertifiziert, konnte fiir viele Perso-
nen — unabhéngig vom Migrationshintergrund — eine Unterstiitzung fiir mehr ge-
sellschaftliche Teilhabe sein.

Neben den staatlichen Institutionen, die nicht nur als Informationsquelle,
sondern eben auch als Finanzierungsquelle dienen und damit grundsitzlichen
Einfluss auf die individuellen Rahmenbedingungen von Weiterbildungsteilnah-
me nehmen konnen, sind es soziale Netzwerke und das Internet, die die Befrag-
ten als Ort nutzen, um sich im Weiterbildungsspielfeld zu orientieren. Auf beide
Bereiche soll im Folgenden néher eingegangen werden.
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Soziale Netzwerke als Unterstiitzung und Informationsquelle
fir Weiterbildung

Soziale Netzwerke (Soziales Kapital)

Als soziales Kapital wird im Folgenden der Zugang zu solchen Netzwerken
gefasst, die den Befragten dabei helfen konnen, sich im deutschen Bildungs-,
Berufs- und vor allem auch Rechtssystem zurechtzufinden. Mit Hilfe von
sozialen Netzwerken treffen sie zum Beispiel auf mit dem Weiterbildungs-
system vertraute und iiber dieses informierende Personen. Hinzu kommen
Kontaktmoglichkeiten zu jenen Menschen, die den Befragten mit 6konomi-
schem Kapital aushelfen konnen, wenn es diesen nicht moglich ist, die Teil-
nahme an Weiterbildung selbst zu finanzieren.

Im Rahmen der in der Adressatenforschung einflussreichen Erhebung, die als
,»Gottinger Studie* bekannt geworden ist, beschreibt Raapke bei der Darstellung
der Bildungsbarrieren, dass gerade bei den unteren Schichten der Nutzen und die
Kosten von langfristigen Bildungsinvestitionen schlecht eingeschitzt werden
konnten, vor allem dann, wenn sie das Gefiihl haben, dass ihnen die personlichen
Beziehungen fehlen, durch die sie nach einer Weiterbildungsteilnahme ein
Arbeitsplatzangebot erhalten konnten. ,,All dies kumuliert in der Befiirchtung,
dass die eigenen Anstrengungen zum Weiterkommen schlie8lich doch nicht aus-
reichten, sondern man zusitzlich Beziehungen brauche” (Strzelewicz/Raapke/
Schulenberg 1966:603). Die Notwendigkeit von ,,Beziehungen® stellt sich &hn-
lich und sogar noch verschirft fiir Personen dar, die erst im Erwachsenenalter
nach Deutschland migriert sind.

Leyla beschreibt, dass ihr besonders in ihrer ersten Zeit in Deutschland der
Kontakt zu Menschen fehlte, die Deutsch als Erstsprache sprechen, so dass es ihr
erschwert war, soziale Netzwerke aufzubauen. Sie hatte sie nur wenig Moglich-
keit, das Sprechen mit solchen Personen zu iiben, die sich im Gegensatz zu ihr
sicher in der Sprache fiihlen. Die Personen, die sie im Rahmen von besuchten
Deutschkursen trifft, lernen selbst noch und konnen ihr wenig helfen.

LEYLA: Mit an... ja, die waren auch Auslinder und die kennen auch nicht dann. Du
kannst nicht lernen von anderen Leuten, ja? Du musst direkt mit eine Deutsche sprechen,
weilit du? Oder direkt Kontakt mit eine Deutsche haben, weifit du. Dann du kannst ganz
gut deutsch sprechen oder lernen. Das ist wichtig. Aber mit ein paar Worte, natiirlich
kannst du nicht Deutsch lernen (L-Z: 482-486).
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Leyla beschreibt hier eine Hiirde, die viele Personen erleben, die die deutsche
Sprache noch nicht sicher beherrschen. Die Kommunikationsbarriere, die durch
(vermeintliche) Sprachdefizite entsteht und fiir welche oft nur wenig Toleranz in
der sie umgebenden Gesellschaft besteht, fiihrt zu einem Riickzug in Sprachni-
schen, in denen die eigene Erstsprache gesprochen wird, oder in solche Gruppen,
in denen sich andere Personen finden, die dhnliche Schwierigkeiten mit der deut-
schen Sprache haben, und wo das nicht perfekte Beherrschen der Sprache nicht
mit einer Abwertung der Person einhergeht. Dies fiihrt zumindest bei den Mig-
rantinnen unter den Befragten umgekehrt dazu, dass ein vertiefter Kontakt zu
denjenigen, die im deutschen Bildungssystem sozialisiert wurden, eher gering ist
und ein eigenes Netzwerk, das iiber die eigene Migrant_innencommunity hin-
ausgeht, nur unter grolen Schwierigkeiten aufzubauen ist. Dabei konnen gut in-
formierte und unterstiitzende Familien, Freund_innen- und Bekanntennetzwerke
in unterschiedlicher Form eine Bereicherung sein, wenn es darum geht, an Wei-
terbildung teilnehmen zu wollen oder zu konnen. Netzwerke dieser Art konnen
sowohl als Informations- und Inspirationsquelle dienen, wenn es darum geht,
sich fiir einen bestimmten Weiterbildungskurs zu entscheiden als auch iiber fi-
nanzielle Unterstiitzung oder die Ubernahme von Kinderbetreuung die duBeren
Rahmenbedingungen fiir die Teilnahme erleichtern.

Bei der Frage danach, iiber welchen Weg die Interviewpartnerinnen sich
Weiterbildung néhern wiirden, wenn sie ein bestimmtes Lernziel verfolgen wiir-
den, nennen fast alle als erstes Bekannte und Freund_innen, an die sie sich wen-
den wiirden, und nicht etwa die Programmhefte der verschiedenen Einrichtun-
gen, Weiterbildungsberatung und auch das Internet kommt erst an zweiter Stelle.
Dies gilt vor allem fiir diejenigen, die im Deutschen nicht sehr sicher oder wie
Josepha sogar funktionale Analphabetinnen sind.

JOSEPHA: Ah, ja ok. When- when I want to learn Spanisch, I find a way. ... To ask some
people where I can get.

I: You ask people, ok.

JOSEPHA: Ja. Maybe ok, they have some information. Ja.(J-Z. 802-807.)

Sie verfiigt also liber ein Umfeld, das ihr solche Informationen zur Verfiigung
stellen kann, und hat somit ein soziales Kapital zur Verfiigung, was sie im Wei-
terbildungsspielfeld, welches sich unter anderem dadurch auszeichnet, dass die
Informationszugéinge oft sehr wenig transparent und vor allem selten niedrig-
schwellig sind, einsetzen kann. Auch Soraya bekommt den Hinweis auf den Al-
phabetisierungskurs erst als sie sich das erste Mal vor einer Freundin offenbart.
Diese weill um die Moglichkeit, Alphabetisierungskurse in der Volkshochschule



236 | TEILNAHME AN WEITERBILDUNG IN DER MIGRATIONSGESELLSCHAFT

zu besuchen und gibt ihr die notwendigen Informationen, die Soraya fiir den
Anmeldevorgang braucht.

SORAYA: Nein, und hat sie gesagt: Ah, das muss sie Schule besuchen! Ich habe gesagt:
Gibt es sowas? Ja, sagt sie. Ja (freudig)! Wenn Du Lust hast, dann gibt es ein paar Stun-
den, dann gehst Du hin, und so. (I:Hm.) Und ich bin sehr froh (S-Z: 165-167)!

Soraya erfdhrt hier durch die Freundin etwas, was sie als funktionale Analphabe-
tin nur schwer selbst hitte recherchieren konnen. Es fiihrt dazu, dass sie kurz da-
nach zum Kurs geht und ,,sehr froh* tiber diese Entwicklung ist. Eine bessere
Aufkldrung desjenigen Teils der Bevolkerung, der keine Schwierigkeiten mit
dem Lesen und Schreiben hat, um Personen mit einem Bedarf diesbeziiglich
schneller erkennen zu konnen, und eine gleichzeitige Entdramatisierung des
Problems konnten vielen der Betroffenen den Weg in die Bildungseinrichtungen
vereinfachen™.

Nisha ist mit einem deutschen Mann verheiratet. Eine Freundin der Familie
ihres Mannes arbeitet bei der Bundesagentur fiir Arbeit als Berufsberaterin und
mochte ihr bei der weiteren Qualifizierung zur Seite stehen. Sie hat damit die
besten Voraussetzungen, um eine umfangreiche Weiterbildungsberatung zu be-
kommen, auf die sie auch gerne zuriickgreift.

NISHA: I had a very good offer one of Ludger’s parents friends'. She works for Arbeit-
samt [...]. So, she is one of those people who interact with the youngsters and people who
what to know the different kinds of jobs available. Or what kind of courses or which way
they can go. She does that job. So we meet like yesterday, we spent (time), we had dinner
and were to the theatre. So just we meet very often. Like, for everything. [...] She said
once you are ready, I mean once you want to do that you are welcome to come in an act.
She can tell me about what’s available. So ja, I have the best offer (N-Z: 17-26).

24 Die bisherigen bundesweiten Kampagnen des Bundesverband Alphabetisierung, die
im Rahmen der Nationalen Strategie der Bundesregierung fiir Alphabetisierung und
Grundbildung in Deutschland (2012-2016) erweitert wurden, sind ein erster Schritt in
diese Richtung (Bundesverband Alphabetisierung e.V. 2012). Sie richten sich jedoch
vorwiegend an Menschen mit Deutsch als Erstsprache. Migrant_innen, die nicht lesen
und schreiben konnen, fallen bisher aus diesen Ansprachen heraus. Auch die Werbung
fiir Integrationskurse richtet sich in erster Linie an Menschen, die die deutsche Spra-
che erlernen wollen. Diejenigen, die sich zunidchst grundlegende Lese- und Schreib-

techniken erarbeiten miissen, werden auch hier nur nachrangig betrachtet.
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Sie hat auerdem einen akademisch ausgebildeten Ehemann, der sich im deut-
schen Bildungssystem sehr gut auskennt und mit dessen Hilfe sie sich problem-
los zurechtfindet. Er begleitet sie bei ihren Weiterbildungsaktivititen, in diesem
Fall dabei, sich zunéchst bei einem Sprachkurs anzumelden.

NISHA: I was always with my husband also. So it was not that I had to do it alone. So it

was ok. It was, I mean it was no problem (N-Z:76f).

Auch bei Inci, die durch den Personenbeforderungsschein (,,Taxischein®) ihres
Mannes auf die Idee kommt, ebenfalls einen zu machen, um dann anschlieBend
ein ,,Frauentaxi“ zu fahren, sinken die Hemmschwellen bezogen auf diese Art
der Fortbildung dadurch, dass ihr Mann sich bereits auskennt und ihr alles zeigen
kann.

INCI: Ach so! Das weil8 ich. Ja. Mein Mann weiB das. Ich weiB das nicht, aber mein Mann

weil. Er zeigt mir. Er zeigt mir alles. Ja (I-Z: 350f).

So dienen diese Netzwerke nicht nur der Information, sondern vermitteln gleich-
zeitig Riickhalt und Inspiration, um sich fiir einen bestimmten Lerninhalt zu ent-
scheiden. Hinzu kommt das Vertrauen in die jeweiligen Anbieter und Angebote,
das durch Mittelspersonen quasi ,,mitiibertragen* wird.

Auch Karolina wihlt die Ausbildung zur Biirokauffrau vor allem deshalb,
weil viele ihrer Freund_innen den gleichen Ausbildungsweg wihlen:

KAROLINA: Und dann irgendwie durch Freunde, weil Freunde auch Biirokauffrau ge-
macht haben und so. Dann habe ich gedacht: gut, dann versuche ich das auch. Hat auch
Spall gemacht. Ja (K-Z: 188-190).

Sie scheint selbst keine klare Vorstellung von ihren Moglichkeiten und Zielen zu
haben und ldsst sich einfach ,,mitziehen®. Eine bequeme, aber auch naheliegende
Strategie, wenn eine Person selbst noch unsicher ist, wo sie ihre individuellen
Potenziale und Wiinsche verortet. Grotliischen/Kubsch beschreiben diese Art der
Argumentation auch als eine Form, den Widerspruch aufzulSsen, der darin be-
steht, dass die Wahl von Weiterbildungsangeboten einerseits an sich freiwillig
und selbstbestimmt zu erfolgen scheint und andererseits die Spielrdume, inner-
halb derer sich Personen entscheiden konnen, doch aus unterschiedlichen Griin-
den eingeschrinkt sind. Sie kldren in dem Zusammenhang:
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,,Jndem man seine eigenen Interessen mit denen der Umgebung in Kongruenz bringt, wer-
den Konflikte aufgeldst und die angestrebte Selbstbestimmung subjektiv erreicht. Es han-
delt sich dann um eine Selbstzuschreibung von Interesse-Entscheidungen. (GROTLU-

SCHEN/KUBSCH 2010:14)

Soziale Netzwerke konnen also in vielerlei Hinsicht Bildungsentscheidungen mit
beeinflussen. Sie dienen als Informationspool, leisten aktive Unterstiitzung bei
formalen Anmeldevorgidngen, haben Vorbildfunktion und konnen motivieren
und ,,mitziechen®.

Ein weiterer wichtiger Bereich, der durch ein soziales Netzwerk tibernom-
men werden kann, ist die Unterstiitzung bei Rahmenbedingungen, wie der Fi-
nanzierung von Weiterbildung und der Ubernahme von Kinderbetreuung, wenn
es nicht moglich ist, an dieser Stelle auf staatliche Hilfe zuriickzugreifen.

So helfen, wie oben schon kurz erldutert, Zaras GrofBeltern ihr finanziell aus,
damit Zara die Ausbildung zur Fulpflegerin machen kann, nachdem das Jobcen-
ter eine Unterstiitzung fiir diese Weiterbildung abgelehnt hat. Sie hat zwei kleine
Kinder, um die sich der GroBvater kiimmert, wihrend sie die Fortbildung macht.
In der Zeit, in der ihr Ehemann noch arbeitslos ist, iibernimmt dieser die Kinder-
betreuung, so dass sie die Erwachsenenschule besuchen kann, um ihren Real-
schulabschluss in Deutschland anerkennen zu lassen. Ohne diese Unterstiitzung
hitte Zara beide Angebote nicht wahrnehmen konnen (vgl. Z-Z: 148-164).

In einem gut funktionierenden sozialen Netzwerk aufgehoben zu sein, wel-
ches den Interviewpartnerinnen in vielfiltiger, eben ausgefiihrter Art und Weise
als Informations-, Schutz- und Unterstiitzungsraum dient, kann eine Grundlage
dafiir sein, sich an Weiterbildung zu beteiligen. Fehlt ein solches Netzwerk,
konnten an dieser Stelle substituierende staatliche Einrichtungen hilfreich sein.
Auch wenn dies nur sehr eingeschriankt moglich ist, da solche Einrichtungen
meist nur wenig auf die individuellen Bedarfe der Einzelnen eingehen konnen
und durch die Abhingigkeit, in der viele der betroffenen Personen von staatli-
chen Einrichtungen sind, auch keine personliche Vertrauensebene aufgebaut
werden kann. Eine Zusammenarbeit mit Personen in sozialen Netzwerken, die
sich nidher an den Lebenswelten der Nicht-Teilnehmenden bewegen, und mit
Migrantenselbstorganisationen (MSO), die bereits iiber einen Vertrauensvor-
schuss in den einzelnen Communities verfiigen, ist einer der Wege, durch die
Ansprachen an bisher Nicht-Teilnehmende geschehen konnen. Auf die MSOs
soll im Folgenden néher eingegangen werden.
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Mehrsprachige Anbieter als niedrigschwellige Zugangswege
zu Weiterbildung

Bei der Auswertung der Interviews stellt sich heraus, dass zwar die meisten der
Befragten durchaus eine Idee davon haben, dass es wohl Migrantenselbstorgani-
sationen (MSO) fiir ihre jeweilige Community gibt. Doch bringen sie diese nicht
in einen Zusammenhang mit Weiterbildungsangeboten. Lediglich fiir die groften
Gemeinschaften, die tiirkischsprachige und die russischsprachige Community,
sind den Befragten auch Weiterbildungsanbieter bekannt, die jedoch nicht zwin-
gend der Idee von MSO entsprechen. Sie sind vielmehr privatwirtschaftliche
Unternehmen, die sich iiber die Weiterbildungsangebote in der jeweiligen Erst-
sprache finanzieren. Tatsdchlich gehoren zu der Hauptzielgruppe der Weiterbil-
dungsanbieter, die Angebote in der Erstsprache vorhalten, diejenigen Personen,
die die deutsche Sprache noch nicht ausreichend beherrschen und sich daher eine
Teilnahme an einer Weiterbildung in deutscher Sprache nicht zutrauen, so dass
sie lieber auf einen auf diese Weise spezialisierten Anbieter ausweichen. So be-
richtet die aus der Tiirkei stammende Inci iiber ein tiirkischsprachiges Fernlern-
zentrum in Stuttgart, mit dem sie bereits in Kontakt getreten ist, um sich die In-
formationsbroschiire der Einrichtung schicken zu lassen. Trotz des Vorteils, dass
die Anbieter die tiirkische Sprache sprechen, entscheidet sich Inci letztlich, lie-
ber einen Lernort aufzusuchen, der in Wohnortnihe ist und ihr den direkten Kon-
takt zur Organisation und dem Lehrpersonal ermdglicht. Neben dem Wunsch,
eine_n Ansprechpartner_in direkt vor Ort zu haben, kommen bei Inci zusitzlich
Versagensingste und die hohen Teilnahmekosten hinzu, die sie letztlich von
einer Anmeldung abhalten.

INCI: Oh! Wie war das? Ich habe erstmal mit dem Kontakt gemacht. Ich wollte das gerne
haben, alle Papiere zu mir gekommen. Dann ich habe gedacht, also Fern &h Kurs vielleicht
schaffe ich nicht. Und das war auch teuer, wirklich teuer. Monatlich ich glaube 180 Euro
oder so was monatlich. Ah. Ich habe gesagt, ne lieber hier gehen. [...] ich habe ofter ge-
sprochen iiber diese Thema mit denen, tiirkisch wir haben gesprochen. (I-Z: 733-737).
INCI: ich habe gesagt lieber mit Direktkontakt, z. B. mit Lehrer, Lehrerin lieber so (I-Z:
777).

inci erinnert sich, dass sie mehrere Male mit den Ansprechpartner_innen der
Einrichtung gesprochen habe, und betont dabei, dass sie auf Tiirkisch kommuni-
ziert hitten. Diese Moglichkeit, den Informationsaustausch in tiirkischer Sprache
zu fiihren, scheint ihr dabei zu helfen, sich mehrmals mit dem Tridger in Verbin-
dung zu setzen und sich intensiv mit dem Gedanken auseinanderzusetzen, ob es
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fiir sie passt, dort eine Weiterbildung zu beginnen oder nicht. Diese Art von
Vorabinformation einholen zu konnen, sollte eine Grundvoraussetzung im Rah-
men von Weiterbildungsentscheidungen sein. Sie kommt jedoch dann, wenn
Sprachbarrieren da sind, oft abhanden, da meist weder die Berater_innen noch
das Informationsmaterial sprachlich auf andere Erstsprachen als die deutsche
eingestellt sind.

Zara, die sich vor allem in der deutschen Schriftsprache sehr unsicher fiihlt,
hat sich ebenfalls mit Weiterbildungsanbietern auseinandergesetzt, die Angebote
in ihrer Erstsprache zur Verfiigung stellen.

Zara: Aber so in Deutschland weil} ich, dass ganz viele medizinische so Massage, Ganz-
korpermassage, kann man so richtig russische Gruppen, kann man auch lernen. Die haben
auch Zertifikat, ganz oft in Zeitung steht, in russischen Zeitung. Aber das ist so auch weit,
Mitte Deutschland. Muss man am Wochenende nur, die ganze Woche lernst du zu Hause
und Wochenende ist Praktikum, machst du da. Da muss du auch da... Ich habe mich
schon informiert...auch so in der Nihe kannst du auch ein Praktikumsstelle suchen, dass
du dich da so verbesserst. Wird auch glaube ich von Arbeitsamt iibernommen... (Z-Z:
494-501).

Sie berichtet hier von einem Angebot, von dem sie vor allem aus einer russisch-
sprachigen Zeitung erfahren hat. Sie hat sich genau wie Inci sehr genau mit den
Hintergriinden dieses Angebots auseinandergesetzt, was zeigt, dass es zumindest
ihr Interesse geweckt hat, wenn es auch aus unterschiedlichen Griinden, wie zum
Beispiel dem langen Fahrtweg, letztlich nicht zu einer Entscheidung fiir eine
Teilnahme an den angebotenen Kursen gekommen ist. Genau wie Inci wiinscht
sie sich eher einen wohnortnahen Lernort. Sinnvoll hilt Zara dieses Angebot vor
allem fiir diejenigen Migrant_innen, die es aufgrund ihres hoheren Lebensalters
und/oder ihrer Sprachkenntnisse nicht schaffen, eine deutschsprachige Weiter-
bildung zu besuchen. Sie hebt besonders die Moglichkeit hervor, dort ein an-
erkanntes (sie nennt es legales) Zertifikat in russischer Sprache erlangen zu kon-
nen.

ZARA: Weil ganz viele konnen auch so, so wie unsere Eltern zum Beispiel so ein Alter,
konnen keine Ausbildung machen auch wegen Sprache. Ja? Deswegen machen ganz viele
so mit russische, die bekommen auch ein Zertifikat. In Deutschland das ist so legal und so
ganz normale Ausbildung ist das (Z-Z: 515-519).

Zusammenfassend lédsst sich sagen, dass in jedem Fall die Rahmenbedingungen
von mehrsprachigen Bildungsanbietern besondere sind, die bestimmte bisher
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vom allgemeinen deutschsprachigen Weiterbildungssystem noch nicht angespro-
chene Adressat_innengruppen erreichen konnen. Diese beziehen sich erstens auf
die mehrsprachige Beratungsmoglichkeit, zweitens den Informationszugang iiber
die migrantischen Infrastrukturen (zum Beispiel russische Zeitung) sowie drit-
tens die Unterrichtssprache, die den jeweiligen Sprachgruppen angepasst ist.

Bevor auf die Frage der Kooperationsmdoglichkeiten zwischen den MSO be-
ziehungsweise den migrantischen Weiterbildungsanbietern und den regulidren
Weiterbildungsanbietern eingegangen wird, soll an dieser Stelle noch kurz ein
weiterer Aspekt erwiihnt werden. Dieser spielt sowohl bei Inci als auch bei Zara
eine Rolle, wenn es um die Entscheidung fiir ein Weiterbildungsangebot geht,
das aus der Migrant_innen-Community heraus entwickelt und bereitgestellt wird.
Dabei handelt es sich, dhnlich wie bei den nicht-migrantischen Weiterbildungs-
anbieter_innen, um die Schwierigkeit, dass die Kompetenz, Professionalitit und
Seriositit von Weiterbildungsanbietern oft von auBen nur schwer einschétzbar
sind, da es fiir das ,,Produkt Bildung* keine objektiv messbaren Kriterien gibt.
So erwihnt Zara zum Beispiel ,,Biiros*, die eine Weiterbildung zur Versiche-
rungskauffrau anbieten wiirden, wobei es ihnen aus ihrer Sicht in erster Linie da-
rum gehen wiirde, Versicherungsvertreter_innen auszubilden, die dann die eige-
nen Versicherungen verkaufen.

ZARA: Ja. Ganz viele Biiro, die dich so ausbilden, dass du da als Versicherungs- so —
Kaufmann oder — Kauffrau arbeitest. Aber das finde ich alles so eine Verarschung. Wirk-
lich. Damit mochte ich auch nichts zu tun haben (Z-Z: 492-494).

Inci ist ebenfalls misstrauisch. Sie miisste in der Einrichtung des tiirkischspra-
chigen Anbieters in Vorleistung gehen und bereits einen groferen Betrag im Vo-
raus bezahlen. Sie hat Sorge, dass sie eventuell nicht die Leistungen erhilt, die
ihr zugesagt werden.

INCI: [...] Und ich habe bisschen auch Angst. Ich habe gesagt, vielleicht die sind nicht
richtige Menschen. Ich wei}, kann man alles denken, weil ich habe grofle Menge dhh...
also ich muss groe Menge Geld bezahlen. Ich habe gesagt, , Vielleicht ein Tag die gehen
weg und uf, wo kann ich die finden.* Ja (I-Z: 792-795)?

Moglicherweise liegt diese Angst in erster Linie darin begriindet, dass der An-
bieter seinen Sitz in dem recht weit von ihrem Wohnsitz entfernten Bundesland
Baden-Wiirttemberg hat, so dass die Institution fiir sie wenig greifbar ist.
Gleichzeitig scheint die Problematik, dass es ein nicht offiziell zertifizierter Wei-
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terbildungsanbieter ist, der optional aus ihrer Sicht die Moglichkeit hitte, unauf-
findbar aus dem Land zu verschwinden, zusitzlich verunsichernd zu sein.

Vermutlich wire eine vermehrte offizielle Anerkennung und Unterstiitzung
der jeweiligen MSO als Weiterbildungstriger durch staatliche Stellen, wie es
zum Beispiel auch bei der Volkshochschule, dem Paritétischen Bildungswerk
und anderen in Deutschland verorteten staatlich geforderten Weiterbildungsor-
ganisationen der Fall ist, weiterfithrend. Es konnte diesen in ihrem Ansehen und
ihrer Glaubwiirdigkeit auch in der Migrant_innen-Community selbst helfen®.
Dazu ist unter anderem der Erwerb von Zertifikaten aus dem Qualitidtsmanage-
mentbereich®® erforderlich, was oft finanziellen und personellen Zusatzaufwand
bedeuten kann, den die MSO teilweise nicht selber leisten konnen, so dass sie fiir
diesen Prozess Unterstiitzung bendtigen. Eine Kooperation dieser Art wiirde
letztlich beide Seiten stirken. Annette Sprung betont, dass Selbstorganisationen
von Migrant_innen oft ,,besonders treffsicher auf die Bediirfnisse der Zielgruppe
einzugehen imstande sind und auch Adressatlnnen erreichen, fiir die sich der
Zugang zu anderen Institutionen schwierig gestaltet (Sprung 2011:54). So er-
moglichen die MSO beziehungsweise migrantische Weiterbildungsanbieter den
Zugang zu einem bisher nicht oder nur wenig erreichten Teil der Personen, die
Deutsch als Zweitsprache sprechen, und diese erhalten umgekehrt durch die Ko-
operation mit anerkannten Institutionen wie der Volkshochschule u. a. Bildungs-
einrichtungen eine verstirkte Glaubwiirdigkeit und Anerkennung innerhalb wie
auch auBerhalb der Migrant_innen-Community. Das macht den Erhalt von Fi-
nanzierung wie auch den gegenseitigen Erfahrungsaustausch leichter. Auch die
Ergebnisse der durch Kocaman, Latorre Pallares et al. im Auftrag des Bundes-
ministeriums fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend (BMFSFJ) durchgefiihr-
ten Studie ,,Migrantinnen-Organisationen in Deutschland® zeigen, dass Frauen-
MSOs mit Einrichtungen der Mehrheitsgesellschaft und hier insbesondere auch
mit Frauen bzw. Frauenorganisationen kooperieren wollen, und zwar nicht nur
bei migrationsspezifischen Themen (vgl. Kocaman/Latorre Pallares/Zitzelsber-
ger 2010: 6-11).

25 Interessant ist hier der Hinweis, dass fiir Angebote beruflicher Bildung die Stiftung
Warentest Weiterbildungstests durchfiihrt: http://www.bmbf.de/de/144.php (22.08.2013)
und das Bundesinstitut fiir Berufsbildung eine Checkliste zur Verfiigung stellt: http://
www.bibb.de/dokumente/pdf/checkliste_berufliche_weiterbildung_bf.pdf (22.08.2013).

26 Das sind beispielweise die DIN-ISO Zertifizierungen, aber auch das LQW — Siegel fiir

die Lernerorientierte Qualititstestierung in der Weiterbildung.
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Aufsuchende und prozessbegleitende Weiterbildungsberatung

Dass Weiterbildungsberatung fiir die Orientierung und das Ergreifen von Bil-
dungsgelegenheiten gerade fiir Personen, die auBerhalb des deutschen Bildungs-
systems sozialisiert sind, eine zentrale Rolle spielt, ist bereits an verschiedenen
Stellen belegt worden (vgl. Schmidt/Tippelt 2006; Sprung 2011:298ff; u. a. ). An
dieser Stelle soll daher nur auf zwei Punkte eingegangen werden, die sich im
Rahmen der Interviewauswertung als besonders beachtenswert herausgestellt
haben. Das sind erstens die Vorteile einer direkten Anbindung von Beratungs-
moglichkeiten in Bildungseinrichtungen und am Arbeitsplatz sowie zweitens die
Erweiterung der Einstufungsberatung zu einer bildungsprozessbegleitenden
Lernberatung.

Weiterbildungsberatung wird von den Befragten nicht oder nur selten in An-
spruch genommen, da die strukturellen Zugangsbarrieren dhnliche sind und die
Moglichkeit, eine solche in Anspruch zu nehmen, den meisten genauso wenig
bekannt ist wie die Weiterbildungsangebote selber. Eine Ausnahme sind diejeni-
gen Befragten, die entweder direkt an ihrem Arbeitsplatz solche Beratungsstellen
haben oder bereits an einer Aus- oder Weiterbildung teilnehmen und in dem Zu-
sammenhang direkt vor Ort ,,weiterberaten werden. So weifl Josepha genau, wo
sie an dem Arbeitsplatz, an dem sie arbeitet, eine Beratungsstelle findet, die ihr
weiterhelfen kann, wenn sie nach einem Kurs sucht. Auf die Frage, was sie tun
wiirde, wenn sie die Idee hitte, Spanisch lernen zu wollen, antwortet sie direkt
mit einem konkreten Ort, zu dem sie gehen wiirde und auch mit einer konkreten
Handlungsstrategie.

JOSEPHA: [...] Because now, like here university, when I want to learn Spanish I know
that, I I go to information to ask them (J-Z: 812-814).

Josepha bezieht sich hier konkret auf das Fremdsprachenzentrum der Universi-
tét, in der sie in der GroBkiiche arbeitet, welches iiber eine Sprachberatungsstelle
verfiigt. Sie wiirde dorthin gehen und sich Informationen erfragen. Die Hemm-
schwelle an einen Ort zu gehen, den sie durch ihre tigliche Arbeit als Reini-
gungskraft und Kiichenhilfe an der Universitit gut kennt, ist offensichtlich recht
niedrig. Wihrend Josepha ihren direkten Zugang iiber den Arbeitsplatz findet,
informiert sich Zara in der Bildungseinrichtung, in der sie sich bereits befindet,
um einen Schulabschluss nachzuholen. Sie wird dort beraten zur Frage, wo sie
zusitzliche Englischangebote erhalten kann, und bekommt den Hinweis, zur
Volkshochschule zu gehen, wo Zara dann an einem Englischkurs teilnimmt, der
es ihr ermdglicht, den Realschulabschluss an der Erwachsenenschule zu schaffen
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(vgl. Z-Z: 463-471). Auch Briining und Kuwan stellen im Rahmen ihrer Unter-
suchung von Benachteiligten und Bildungsfernen fest, dass institutioneller Wei-
terbildungsberatung gegeniiber oftmals eine skeptische Haltung eingenommen
wird und Teilnehmer_innen bevorzugt Beratung von Personen annehmen, die sie
kennen und denen sie vertrauen. Sie fordern daher eine aufsuchende Form der
Beratung, die von Vertrauenspersonen durchgefiihrt wird (vgl. Briining/Kuwan
2002:175f%). Ein solches Vertrauen ist an Orten, an denen sich Personen bereits
angekommen und aufgehoben fiihlen, wie dem eigenen Arbeitsplatz oder der be-
reits ausgewihlten Bildungseinrichtung, leichter herzustellen. Eine Kooperation
oder ein Andocken von Weiterbildungsberatung an solchen lebensweltnahen Or-
ten ermoglicht damit einen leichteren Zugang sowohl fiir die Weiterbildungsan-
bieter als auch fiir die Beratungssuchenden selber.

Der zweite Punkt, den besonders Dilara hervorhebt, ist die Wichtigkeit von
Lernberatung. Hier setzt die Beratung nicht nur im Vorfeld von Weiterbildung
an, sondern findet auch als Begleitung wihrend des Lernprozesses statt. Sie be-
schreibt dies zwar im Zusammenhang mit ihrer beruflichen Ausbildung und
nicht im Rahmen einer noch anschlieBenden Weiterbildung. Thre Argumenta-
tionslogik ldsst sich aber auch auf eine solche iibertragen. So schafft es Dilara,
die sich selber als eher unstetig in ihrer Zielverfolgung beschreibt, nach eigenen
Aussagen nur deshalb ihre Ausbildung zu Ende zu bringen, weil sie von einer
Beratungsstelle unterstiitzt wird, die ihr immer wieder Mut macht, die Ausbil-
dung doch zu Ende zu bringen.

Dilara: [...] Aber das Problem ist einfach: Ich mmm... verfolge nie richtig ein Ziel. Also
ich habe immer. Ich bin. Ich setze mir ein Ziel, aber bringe das nicht zu Ende (D-Z: 227f).
Wobei ich sagen muss, ich hab bei meiner kaufménnischen Ausbildung, wirklich, nach
zwei Monaten, ich bin da immer heulend raus. Ich wollte nicht mehr. Aber ich wurde halt
von der WWO *"unterstiitzt. Und die haben mich immer wieder auf.. .aufgebaut. Machen
Sie das zu Ende. Machen Sie das zu Ende. Es ist nicht mehr lange. Und dann habe ich das
auch durchgezogen (D-Z: 234-238).

Mmm. Ich hatte dort eine Betreuerin. ... Die war halt fiir mich zustéindig. Und wenn
ich ein Problem hatte mit meiner Chefin, bin ich immer zu ihr gegangen, und... iiberhaupt
auch mal mit ihr. Sie hat, also ich hab, ehm, sie hat mir Nachhilfe gegeben. (lacht) Ja und
sie war halt meine Bezugsperson, da bin ich immer hingegangen, wenn ich mich ausge-
heult hab (D-Z: 260-264).

27 WWO - Die Abkiirzung steht fiir eine sozialpddagogisch besetzte Stelle, die in Dila-

ras Wohnort ausbildungsbegleitende Hilfen anbietet.
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Es wird deutlich, dass Dilara ohne diese prozessbegleitende Unterstiitzung den
Lernprozess abgebrochen hitte. Die Bedeutung von kontinuierlicher Beratung
und Unterstiitzung — auch iiber die Wegweiserfunktion hinaus — wurde auch
schon in verschiedenen anderen Studien hervorgehoben (vgl. Schmidt/Tippelt
2006; Ludwig 2012:146f; Sprung 2011:298, u. a.). Gerade im Hochschulbereich
hat sich in verschiedenen Praxisprojekten gezeigt, dass durch eine enge Betreu-
ung der Studierenden, die nicht aus bereits akademischen Elternhdusern kom-
men, die Abbruchquote verringert werden kann, wenn sie Mentor_innen haben,
die eine Art Beratungs-, Betreuungs- und Vorbildfunktion iibernehmen (vgl.
Bundesamt fiir Migration und Fliichtlinge 2011). Dies gilt auch fiir Ausbildungs-
zeiten und konnte daher auch fiir lingere Weiterbildungsmalnahmen eine gute
Ergénzung sein. Bei den aktuell (2011/2012) durch das Bundesministerium fiir
Migration und Fliichtlinge (BAMF) und den Europidischen Sozialfonds (ESF)
geforderten berufsbezogenen Deutschkursen ist die Betreuung® der einzelnen
Teilnehmer_innen durch eine_n Sozialpiddagog_in explizit vorgesehen.

Die Kurse laufen in Hamburg zum Beispiel tiber sechs Monate mit 30 Unter-
richtsstunden pro Woche. Neben dem reinen Deutschunterricht gibt es Angebote
zu Mathematik und Themen der EDV. Der_die Sozialpddagog_in unterstiitzt die
Teilnehmer_innen wihrend der gesamten Laufzeit bezogen auf ihre danach wei-
ter folgende Berufsplanung und versorgt sie umfassend mit Informationen, die
die Anerkennung von Zeugnissen, Hinweise auf zusitzliche Ausbildungs- und
Weiterbildungsmoglichkeiten und eine Vorbereitung auf Bewerbungsgespriche
mit einschliefen (vgl. Bundesamt fiir Migration und Fliichtlinge/Europdischer
Sozialfonds fiir Deutschland 2011:30). Dadurch wird versucht, dem oft fehlen-
den Orientierungswissen, der fehlenden Feldkenntnis der Teilnehmer_innen auf
dem Weiterbildungs- und Arbeitsmarkt in Deutschland entgegenzuwirken und
sie gleichzeitig auch emotional zu stirken. Das Projekt wird durch das Zentrum

28 Kiritisch ist bei der Anlage des Konzepts ,,Job-Coach/ Sozialpiddagog_in“ anzumerken,
dass die Idee von ,Betreuung* durch das BAMF stark defizitorientiert ist. So wird
diese definiert als Einzelfallhilfe, Krisenintervention und Training zur Stirkung der
kommunikativen und sozialen Kompetenzen der Teilnehmenden (vgl. Bundesamt fiir
Migration und Fliichtlinge/Europédischer Sozialfonds fiir Deutschland 2011:30). Es
geht in der Formulierung des piddagogischen Konzept darum, durch den_die Job-
Coach vorhandene Mingel der Teilnehmenden auszugleichen und nicht darum, vor-
handene Kompetenzen zu fordern und dabei zu helfen, diese sinnvoll weiterzuentwi-
ckeln. Wie mir von Expertinnen aus der Praxis berichtet wurde, arbeiten die Sozialpa-

dagog_innen vor Ort durchaus auch kompetenzorientiert.
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fiir europdische Wirtschaftsforschung begleitet und evaluiert (Laufzeit des Eva-
luationsprojekts: 16.11.2010 — 30.06.2014).

Zusammenfassung

Bei der Frage danach, inwiefern Schriftsprachkompetenz, Lernvoraussetzungen
und die Kenntnis des Weiterbildungsspielfeldes Einfluss auf die Weiterbildungs-
teilnahme nehmen, ldsst sich Folgendes zusammenfassend festhalten:

Die Schriftsprachkompetenz im Deutschen wirkt sich fiir die Befragten vor allem
auf drei Ebenen auf die Teilnahme an Weiterbildung aus.

Erstens wird die Teilnahme vor allem an Deutschkursen dann subjektiv sinnvoll,

wenn

e Personen das Gefiihl haben, durch die Teilnahme am Kurs handlungsfihiger
und damit unabhingiger zu werden.

¢ Die Annahme besteht, die Anforderungen des Kurses mit bereits vorhandenen
Sprachkenntnissen erfolgreich bewiltigen zu konnen.

Zweitens ist die Teilnahme an beruflich qualifizierender Weiterbildung fiir hohe-
re Positionen nur dann eine naheliegende Option, wenn realistisch angenommen
werden kann, dass die eigene Schriftsprachkompetenz ausreicht, um die mit dem
Kurs angestrebten beruflichen Positionen nach der Weiterbildungsteilnahme

29 Weitere Informationen zum Evaluationsprojekt: Zentrum fiir enopdische Wirtschafts-
forschung GmbH 13.11.12 Die Leitung und auch alle Mitarbeiter_innen des Evalua-
tionsprojekts kommen aus dem Bereich der Wirtschaftswissenschaften. Warum die
Verantwortung fiir die Evaluation eines ,,Bildungsangebotes* nicht an das Bundesmi-
nisterium fiir Bildung und Forschung oder in die Hdnde von Piddagog_innen gegeben
wird, ist fraglich. Es zeigt jedenfalls, dass die Brille, mit der auf die finanzielle Forde-
rung und den Erfolg berufsbezogener Deutschkurse geschaut wird, eine sehr stark
wirtschafts- und arbeitsmarktbezogene zu sein scheint und die gesellschaftliche Teil-
habe, Unabhingigkeit und personliche Weiterentwicklung der Teilnehmer_innen erst
in einem zweiten Schritt relevant sind. Einschrinkend zu dieser Anmerkung, muss ge-
sagt werden, dass die Evalutationsfragen noch nicht 6ffentlich vorliegen und es abzu-
warten bleibt, inwiefern sich die von mir hier vermutete 6konomisierte Brille auch tat-

sdchlich in den Inhalten der Evaluation zeigen wird.
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auch besetzen zu konnen. Dies ist bei der hohen Messlatte, die in Deutschland an
das ,,Standard-Deutsch* gelegt wird, fiir viele kaum zu schaffen.

Drittens begriinden Interviewpartnerinnen, die als primédre beziehungsweise
funktionale Analphabetinnen gelten konnen, ihre Nichtteilnahme mit der Scham
davor, sich als Analphabetin outen zu miissen und mit den fehlenden Informa-
tionen, die sie liber Alphabetisierungsangebote haben. Teilnahmegriinde sind fiir
sie der Wunsch nach Unabhéngigkeit und mehr gesellschaftlicher Teilhabe.

Formale Bildungs- und Berufswege wirken sich ebenfalls auf verschiedenen

Ebenen auf die Weiterbildungsteilnahme aus:

*  Eine Anerkennung von im Ausland erworbenen Bildungs- und Berufsab-
schliissen dient als Voraussetzung, um sich von dem Punkt aus den eigenen
Qualifikationen entsprechend weiterzubilden und einen Zugang zum deut-
schen Arbeitsmarkt zu finden.

*  Positive eigene Schulerfahrungen wirken sich foérderlich auf die Motivation
aus, sich wieder in formale Lernprozesse zu begeben. Bei Bildungsauslin-
der_innen senken insbesondere positive Lernerfahrungen in Kontexten, die
dem deutschen Bildungssystem &hnlich sind, die Hemmschwellen, sich
auch in Deutschland wieder in dhnliche formale Lernsettings zu begeben.
Hemmend wirken umgekehrt generell eher negative und/oder sehr gering-
fiigig vorhandene Erfahrungen mit dem formalen Bildungssystem oder auch
—dies bei Bildungsinlinder_innen — die Kenntnis des deutschen Bildungs-
systems dann, wenn sie negative Lernerfahrungen gemacht haben.

«  Eine hohe Bildungsaspiration der Eltern hat eher einen positiven, eine nied-
rige Bildungsaspiration tendenziell einen negativen Einfluss auf die Ent-
scheidung fiir Weiterbildungsteilnahme ihrer erwachsenen Kinder. Auch
wenn die berufliche Position der Eltern oft nicht dem Bildungsabschluss
entspricht, den sie in ihrem Herkunftsland erworben haben, wirkt sich ein
hoher Bildungsabschluss, verbunden mit einem starken Bildungswunsche
fiir die eigenen Kinder, eher positiv aus.

Die Feldkenntnis, also das Orientierungswissen im deutschen Weiterbildungs-

system ist gerade fiir Personen, die nicht im deutschen Bildungssystem soziali-

siert wurden, von besonderer Bedeutung. Die Wahrscheinlichkeit, dass an Wei-

terbildung teilgenommen wird, erhoht sich, wenn

*  Personen in staatlichen Institutionen wie der Ausldnderbehdrde und dem
Jobcenter, die auf sehr niedrigschwelliger Ebene sowohl Informationen wei-
tergeben als auch Finanzierungshilfen anbieten konnen, ihren Fahigkeiten
und Interessen entsprechend beraten und unterstiitzt werden.
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e unterstiitzende soziale Netzwerke vorhanden sind. Diese ermoglichen durch
ihre Nihe zu den Adressat_innen individuelle und bedarfsgerechte Unter-
stiitzung nicht nur bei der Orientierung auf dem Weiterbildungsmarkt. Sie
konnen durch ihre Vertrauensposition auch als Inspirationsquelle dienen,
Vorbilder zur Verfiigung stellen, finanziell unterstiitzen und bei der Kinder-
betreuung aushelfen.

e Anbieter von Weiterbildung mehrsprachig sind. Sie konnen insofern eine
Hilfe sein, indem sie diejenigen auffangen, die sich eine berufliche Qualifi-
zierung in deutscher Sprache nicht zutrauen. Zudem konnen durch eine Ko-
operation mit Migrant_innenselbstorganisationen, migrantische Infrastruk-
turen genutzt werden und so groBere Zielgruppen niedrigschwellig erreicht
werden.

e Weiterbildungsberatung aufsuchend und prozessbegleitend gestaltet wird,
so dass sie nicht nur im Vorfeld — am besten iiber niedrigschwellige Zugén-
ge direkt am Arbeitsplatz — eine individualisierte, den Bedarfen der Perso-
nen entsprechende Ubersicht iiber die Weiterbildungsmoglichkeiten gibt,
sondern die Teilnehmerinnen durch den gesamten Lernprozess begleitet.

DAS SPEZIFISCHE IN DEN
MIGRATIONSUNSPEZIFISCHEN BEGRUNDUNGEN

Im Folgenden werden Begriindungsmomente zusammengefasst, die zwar von
den befragten Personen mit einem sogenannten

Migrationshintergrund bedeutsam gemacht wurden, aber gleichzeitig auch
unabhingig von jedem Migrationskontext wirken. Dies ldsst sich an den Ergeb-
nissen bisheriger Adressatenforschung zeigen, die sich auf die gesamte Bevolke-
rung beziehen und dabei ganz dhnliche beziehungsweise gleiche Begriindungs-
logiken beschreiben konnen. Auf drei dieser Bereiche soll dabei besonders ein-
gegangen werden. Dies sind erstens ein Inferesse an einem bestimmten Themen-
gebiet und an personlicher Weiterentwicklung, zweitens die Moglichkeiten, die
gelernten Inhalte, neu gewonnenen Kontakte und moglicherweise erhaltenen
Zertifikate auch fiir berufliche Weiterentwicklung nutzen zu konnen sowie
schlieBlich drittens die Frage danach, inwiefern der Genderaspekt und in diesem
Fall die erlernte weibliche Rolle im Rahmen der deutschen Gesellschaft und der
eigenen Sozialisation einen Einfluss auf Weiterbildungsteilnahme haben. Jeder
dieser Aspekte, die eigentlich unabhéngig vom Migrationshintergrund wirken,
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wird dabei zusitzlich durch eine analytische Brille, die auf migrationsspezifische
Besonderheiten gerichtet ist, betrachtet™.

»War’s das schon?“
— Interesse am Thema und an persodnlicher Weiterentwicklung

Das Grundmotiv zu lernen ist wie auch bei allen Befragten unabhéngig von allen
anderen Aspekten, und so wie es fiir das Lernen von Erwachsenen typisch ist,
auch das Interesse an der vermittelten Thematik und an der eigenen personlichen
und beruflichen Weiterentwicklung“. Alex geht sogar so weit zu sagen, dass sie
dauerhaft parallel zu ihrer Arbeit an Weiterbildung teilnehmen wiirde, wenn sie
die finanzielle Moglichkeit dazu gehabt hitte.

I: Mmh. ... Ok, aber wenn das Arbeitsamt jetzt gesagt hitte, ja, ok, das- da unterstiitzen
wir dich, dann hittest du es auf jeden Fall gemacht?

ALEX: Sofort. Da hitte ich, glaube ich, durchgehend irgendetwas gemacht. Um zu sagen,
wenn die Moglichkeit da ist, ich bilde mich weiter. Weil irgendwie ist das auch so unbe-
friedigend, man arbeitet jeden Tag das gleiche. __ Man will seinen Horizont erweitern,
[...] (A.-Z. 180-185).

Alex beschreibt dabei ein grofles Spektrum an moglichen Themen, in denen sie
sich weiterbilden mochte. So hétte sie Interesse daran, ihre deutsche Recht-
schreibung und Grammatik zu verbessern, Business Englisch zu lernen, sich mit
verschiedenen Computerprogrammen noch besser auszukennen und schlielich
sich im Bereich ,,Handwerk™ weiterzubilden, damit sie nicht immer jemanden
rufen muss, sondern Dinge allein regeln kann (A.-Z. 283-286). Alles in allem
verbindet Alex mit der Idee der Weiterbildung also offensichtlich einen emanzi-
patorischen Ansatz. Sie mochte lernen, um nicht von anderen abhingig zu sein.
Personliche Weiterentwicklung verbindet sie gleichzeitig auch mit einem ver-
besserten Selbstwertgefiihl:

30 Das Thema Religion wird von den Befragten im Zusammenhang mit der Forschungs-
frage weder im- noch explizit bedeutend gemacht. Es fillt daher nicht als relevante
Analysekategorie im Zusammenhang mit Weiterbildung auf und bleibt somit auch im
Weiteren unberiicksichtigt.

31 Vertiefendere Ausfiithrungen zum Thema ,,Lerninteressen” und zur Frage, inwiefern
dieses sich kontextabhiingig entwickelt, finden sich u.a. bei Dewey 2007 [1913];
Bourdieu u.a. 1971; Holzkamp 1993 und Grotliischen 2010.
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ALEX: Nee, das muss auch irgendwie, so dass man fiir sich selber, sich zufrieden fiihlt. __
Dass man da ein Selbstwertgefiihl schafft und das an die anderen weitergibt, oh guck mal
hier, ich hab ne Weiterbildung gemacht, vielleicht auch durch Zufall einen besseren
Nebenjob bekommit, als irgendwie zu kellnern. __ Dass man auch sagt, hier ich arbeite
jetzt bei- da und da, als Biirokraft und darf irgendwann mal auch mit Kunden sprechen (A-
7.665-669).

Aus dieser Haltung heraus schlidgt Alex im Rahmen des Interviews vor, Perso-
nen, die mit der eigenen beruflichen Situation unterfordert sind oder neue Her-
ausforderungen wiinschen, mit Plakatwerbung anzusprechen, die mit einer
Catchline wie ,, War’s das schon?* auf die Moglichkeiten der eigenen Weiter-
entwicklung durch Weiterbildung aufmerksam machen.

Alex: "War’s das schon?" Und dann drunter zum Beispiel, "Bilde dich jetzt weiter!" Zack!
und ne Telefonnummer drunter. (lacht) Irgendwie sowas, dass das so motivierend ist, wo

man das anguckt und sagt, oh, ich erkenne mich da gerade wieder (A-Z: 340-342).

Diese Haltung, Weiterbildung zu nutzen, um sich aus der aktuellen Lebenssitua-
tion heraus zu bewegen und sich dabei personlich weiterzuentwickeln, findet
sich auch bei inci und Zara wieder. inci formuliert, ihr sei LHlangweilig®, wobei
die Langeweile dadurch entsteht, dass ihre bisherige Hauptaufgabe, nimlich die
Versorgung ihrer Kinder, sich durch deren Alterwerden stark reduziert. So ent-
stehen Freirdume, die gestaltet werden miissen und konnen. Sie wiirde sich gern
weiterbilden, um Zeit zu strukturieren und um aus dem Haus zu kommen.

INCI: Aber ist immer zu Hause, habe ich gesagt, es ist mir langweilig (I-Z: 276f).
INCI:Und ich bin immer allein. Ich habe gesagt, es ist mir langweilig. Ich mochte was
machen. Also ich (studiere?) eine Weiterbildung — vielleicht nicht, aber ich habe eine Plan
jetzt. Ah, eine Taxischein... (I-Z: 335-337).

Thr Mann macht bereits einen Personenbeforderungs- bzw. Taxischein, was ihr
den Zugang zu dieser Weiterbildungsform erleichtert. Diese Form der Weiterbil-
dung zu kennen, zu wissen, was damit anschliefend moglich ist und wo man
sich dafiir anmelden kann, macht es ihr leichter, sich die Teilnahme realistisch
vorzustellen. Zara mochte genauso wie Inci nicht zu Hause bleiben und sich
langweilen, sondern arbeiten und sich selbststindig machen. Daher besucht sie
eine zertifizierte Fortbildung zur medizinischen FuBlpflegerin und iiberlegt, zu-
sdtzlich noch einen Kurs fiir Ganzkdrpermassage zu besuchen (vgl. Z-Z: 281-
290). Sie will vor allem nicht an dem Punkt stehen bleiben, immer in geringfiigi-
gen Beschiftigungen zu sein, die es fiir sie notwendig machen, im Leistungsbe-
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zug durch die Bundesagentur fiir Arbeit zu verbleiben. In Kasachstan hat sie eine
Ausbildung zur Rechtsanwalts- und Notargehilfin abgeschlossen, und sie mochte
auch in Deutschland auf eigenen Fiilen stehen, also materiell abgesichert und
unabhingig sein. Hier kommen sowohl das Interesse an der eigenen Entwicklung
als auch die Notwendigkeit materieller Absicherung zusammen.

ZARA: In Kasachstan, da habe ich so eine gute Ausbildung angefangen, ich wollte rich-
tig... Ich war die einzige, die in dieser Schule diese Gesetzbuch auswendig wusste. Und
das war mein Traumberuf sozusagen. Und hier bin ich so nur Putzfrau. Ganzes Leben
mochte ich auch nicht putzen. Ich mochte auch was so... Die FuBpflege ist nicht mein
Traumberuf, aber ich habe es jetzt gelernt. Ich weif}, dass ich immer damit Geld verdienen
kann. Alles was man mit Hinden macht, damit kann man Geld verdienen. Ja (Z-Z: 394-
400)?

Dilara und Karolina, die beide schon als Kinder nach Deutschland kamen, sind
weniger sicherheitsorientiert. Sie legen als junge Frauen ohne Familienanbin-
dung und eher negativen Assoziationen zu formalen Bildungseinrichtungen ihre
Priorititen anders.

DILARA: Also ehrlich gesagt, ich denke gar nicht dariiber nach. Oder ich habe bis jetzt
nicht so, mich damit befasst.
I: Mmm. Es ist gar nicht so Teil deiner Lebenswelt (D-Z: 362-365).

Auch Dilaras Freundinnen nehmen ihres Wissens nach nicht an formaler berufs-
unspezifischer Weiterbildung teil. In ihrer Lebenswelt scheint das Thema Wei-
terbildung also nicht relevant zu sein. Auch in Karolinas Kreis sind es andere
Themen, die eine wichtige Rolle spielen:

KAROLINA: Nur, wenn wir uns treffen, dann reden wir nicht dariiber. Wir reden iiber

unsere privaten Problemchen, um Beziehungsstress und Kinder (K-Z: 773-775).

Dies konnte an dem jungen Alter der Personen liegen, die gerade erst aus der
Schule oder der Ausbildung kommen und damit iiber Jahre ununterbrochen in
formalen Bildungsprozessen waren, die oft mit negativen Assoziationen von
Verpflichtungen und Leistungsdruck verkniipft werden.

Aufgrund der mangelnden Bedeutsamkeit von Weiterbildung fiir ihr Leben
hat Karolina keine bewusste Wahrnehmung fiir Weiterbildungseinrichtungen in
ihrer Umgebung oder fiir deren Angebote.
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KAROLINA: Also nicht, dass ich die, also die Abkiirzungen und so alles habe ich schon
irgendwo gelesen in den Zeitungen und so, aber nicht dass ich mich so damit befasst hab,
oder dass ich mir das gemerkt habe, dass man da das und das machen kann. Dass man da
Kurse machen kann, dass man da Sprachen lernen kann. Wie gesagt, fiir mich war das bis

vor kurzem noch total uninteressant das alles (K-Z: 916-920).

Die institutionalisierten, an Schule und ,,Lehranstalten* erinnernden Formen von
Weiterbildung interessieren sie nicht. Mit formalisierter Weiterbildung verkniipft
sie eher Langeweile und die Erfahrung, dass sie sich nicht lange fiir ein Thema
begeistern kann:

KAROLINA: Ich hoffe, ich hoffe, dass ich dann damit auch... dass ich endlich was finde,
was mich interessiert, fiir was ich mich begeistern kann. Obwohl wie gesagt, ich kann
mich fiir vieles begeistern. Fiir sehr vieles, nur wenn ich das mache, und nach einer gewis-
sen Zeit wird es langweilig (K-Z: 855-858).

Die Fragen danach, was sie eigentlich interessiert und in welche Richtung sie
sich personlich, beruflich oder auch lebenstechnisch weiterentwickeln mochten,
sind fiir die Befragten eng mit der Frage nach Weiterbildung verkniipft. Gleich-
zeitig scheuen sie vor der Idee, wieder in ein ,,schulisches®, also formalisiertes
Bildungssetting zu miissen, zuriick. Die Sorge davor, dass dies ,,langweilig* wird
und auch keine Anerkennung und Riickbindung in der eigenen sozialen Gruppe
findet, ist sehr groB3. Dies gilt allerdings nur dann, wenn die Befragten aus einem
Milieu stammen, in dem schulisches Lernen negativ bewertet wird. Eine solche
Ablehnung formalen Lernens schiitzt sie vor der Gefahr, sich selbst abwerten zu
miissen, wenn sie die Erfahrung machen, dass sie trotz der Teilnahme an formal
organisierten Lernsettings nicht in angesehene Berufe einmiinden. Nisha und
Milagros hingegen, die beide aus einem akademischen Milieu stammen und
denen durch ihre privilegierte Ausgangssituation viel mehr Moglichkeiten offen
stehen, sehen die Teilnahme an Weiterbildung in einer formalen und schulischen
Form als selbstverstindlich an.

Kann das eigene Interesse an Weiterbildung mit einer im folgenden Kapitel
zu beschreibenden realistischen Verwertungsmoglichkeit verkniipft werden,
steigt die Wahrscheinlichkeit, dass das Interesse auch handlungsleitend wird und
zu einer Teilnahme an Weiterbildung fiihrt.
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Verwertungsmoglichkeiten von Weiterbildungsinhalten fiir
die Existenzsicherung und das berufliche Fortkommen

Bildung oder Verwertung?

Das Humboldt’sche Bildungsideal, welches Bildung als um der Bildung
selbst willen als wichtig erachtet, ist eines, was zwar von den Befragten
zwar geteilt wird, aber dann, wenn es konkret darum geht, sich fiir ein
Weiterbildungsangebot zu entscheiden, in den Hintergrund tritt. Tragender
wird dann ein wirtschaftliches und verwertungsorientiertes Motiv, ndmlich
der Wunsch danach, dass die zeitliche und finanzielle Investition, die in
Weiterbildung getitigt wird, sich tatsdchlich auch bezogen auf eine ver-
besserte berufliche Perspektive hin ,,auszahlt".

Im Laufe der Interviews stellt sich immer klarer heraus, dass die Idee von ,,Wei-
terbildung® bei den meisten Befragten automatisch mit dem Bild von ,,Weiter-
bildung fiir den beruflichen Einstieg oder die berufliche Weiterentwicklung* as-
soziiert wird. Deutschkurse gelten daher klassischerweise als Weiterbildung und
werden von den Befragten hdufig als erstes genannt, wenn es um Weiterbil-
dungsteilnahme geht, da das Beherrschen der Sprache fiir einen Berufseinstieg
als Grundvoraussetzung erkannt wird.

KAROLINA: Ich glaube, die alle reden nur von Deutschkursen (lacht) (K-Z: 802).

Lediglich Tamy ist frustriert von der AnmaBung, die sie empfindet, wenn ihr
immer wieder angetragen wird, Deutschkurse zu besuchen, wenn sie letztlich
doch nichts anderes als Reinigungsjobs erhalten wird. IThr ist der Verwertungsas-
pekt eines Deutschkurses im Rahmen ihrer beruflichen Situation vollig unklar.

TAMY: Oh. No job. You must go to German School. I you go to look for Zimmermid-
chen, they say no. No chance for you. You must go to school. Why? I'm not going to work
in the office. I'm not going to be the manager of the office. To clean! Why do they tell me
to go to school. It's not normal (T-Z: 19-22).

Gleichzeitig hat sie so oft die Erfahrung gemacht, dass sie an der sprachlichen
Hiirde scheitert, dass sie durchaus zu einem Punkt gekommen ist, die Teilnahme
an einem Deutschkurs, der wirklich ganz von Anfang an mit der Alphabetisie-
rung startet, in Erwigung zu ziehen.
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TAMY: Because I feel, if I go to school, if I go this offices they don't want to take me.
They want to talk lot of Deutsch with me. If I speak with them maybe they can take me.
Aha. [...]So that is I find it, it's really necessary to go to school in this country. It's very
important. So I will try to start for primary one. If there is. Hope so. I will be happy (T-Z:
236-240).

Sie berichtet zudem davon, ein Restaurant eréffnen zu wollen, und hat gleichzei-
tig ein vollig unrealistisches Bild davon, wie lange ein Prozess dauern wiirde,
der das Erlernen der Schrift, der deutschen Sprache, das Finden eines Ortes, an
dem ein Restaurant eroffnet werden konnte, und die Generierung der Finanzie-
rung fiir ein solches Projekt mit einschliet. In zwei bis drei Monaten will sie das
Restaurant erdffnen.

TAMY: Ya. That's my plan that I must go to school, if I finish my German Course I will
go to kitchen school. Like two three month I will open my restaurant. That is what I will
do ya in future (T-Z: 287-289).

Der benannte Zeitraum ist dabei so offensichtlich abwegig, dass die Vermutung
naheliegt, dass Tamy letztlich damit nur beschreiben wollte, was sie zu einer Wei-
terbildungsteilnahme bewegen konnte. Nidmlich ein konkretes (Verwertungs-)
Ziel zu haben, fiir das sie die Miihen des Weiterbildungsprozesses auf sich neh-
men wiirde, in diesem Fall die Vorstellung, sich anschliefend mit einer eigenen
kleinen Gastronomie selbststéindig zu machen. Insgesamt ist ihre Grundhaltung
also sehr stark von dem Verwertungsaspekt geprigt. Solange sie aufgrund ihrer
Lebenssituation das Gefiihl hat, chancenlos zu sein und keine Zukunft planen zu
konnen, nimmt sie sich jedoch als handlungsunfihig wahr, was sie frustriert,
lahmt und von Weiterbildungsteilnahme aller Art abhilt. Eine realistische Pers-
pektive, aktiv an der Gesellschaft teilzuhaben und sich in Arbeitsprozesse zu in-
tegrieren, konnte dies fiir sie verdndern.

TAMY: [...] Because I know, if you are anybody have a chance you must do somethingj2
(T-Z:205f).

Auch Karolina verkniipft den Begriff der Weiterbildung stark mit beruflicher
oder im beruflichen Kontext verwertbarer Weiterbildung.

32 Gemeint ist hier vermutlich: Because I know, if you are somebody who has a chance

you must do something.
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KAROLINA: Dass ich mich dann auch... weil sehr viele Anzeigen, also wenn man die
Anzeigen durchliest, sehr viele verlangen das von dir, dass du dieses MS Office kannst
usw. Und das kann ich nicht. Das heif3t, ich brauche mich da gar nicht zu bewerben. Weil
da erhalte ich eh ne Absage. Deshalb ich mochte erst einen Kurs machen, dass dann hin-
schreiben kann: Ja, ich kann das (K-Z: 387-391)!

Sie reagiert in ihrer Weiterbildungsbewegung sehr konkret auf das, was sie als
Anforderung des Arbeitsmarktes an Qualifikationen wahrnimmt. ,, MS Office
konnen* ldasst sich hier als Platzhalter verstehen, der sich wahlweise durch:
Fremdsprachenkenntnisse, Projektmanagement-Skills u. 4. ersetzen lidsst. Andere
Formen der Weiterbildung sind nicht in ihrem Fokus und — wie im vorherigen
Abschnitt bereits ndher ausgefiihrt — nicht Teil ihrer Lebenswelt.

Alex betont, dass sie eine Weiterbildung nur dann machen wiirde, wenn sie
fiir diese eine Notwendigkeit sieht, was nicht der Fall sei, solange sie sich in
ihrem Beruf sicher fiihlt (A-Z: 153-154). Gleichzeitig sieht sie aktuell in Weiter-
bildungsteilnahme eine Form der Jobsicherung:

ALEX: Hitte ich jetzt die Weiterbildung gehabt, in der Tasche, wiirde ich vielleicht
arbeitslos werden und gleich einen neuen Job finden aufgrund der Weiterbildung (A.-Z.
189-190).

Als die (finanzielle) Sicherheit von Josephas Ehe durch die Scheidung weg-
bricht, ist dies der Ausloser fiir sie, sich um Weiterqualifizierungsmoglichkeiten
fiir einen Berufseinstieg zu bemiihen (vgl. J-Z: 157-160).

JOSEPHA: When I’m here and I said no, because of the problems with my husband I said
no, I said no. I don’t want to stay home. __ I changed my mind and say that now it's better
to find something to do it. (J-Z: 166f).

Sie ldsst sich fiir Hilfsarbeiten in der Gastronomiekiiche ausbilden und findet
durch ihr groBes Engagement schnell einen Berufseinstieg in der GroBkiiche
eines Restaurants und spiter eine feste Stelle in der GroBkiiche einer Universitit.
An dieser Position angekommen, glaubt sie nicht daran, dass die Teilnahme an
weiteren FortbildungsmaB3nahmen etwas an ihrer aktuellen beruflichen Situation
dndern wiirde. Sie wird ihrer Erwartung nach immer an dem Ort bleiben, an dem
sie jetzt arbeitet, und nimmt daher nicht weiter an Weiterbildung teil.
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JOSEPHA: I don’t I don’t want to go- I can’t- I- if you wanna go to school here, there is
no chance, I can go to office to work. __ Is not possible to get that chance. __Yes. Only
the chance I get is that place. (lacht) (J-Z: 723-725).

Die von den Befragten genannten Griinde fiir Weiterbildungsteilnahme umfassen
also den Wunsch, tiberhaupt einen Berufseinstieg zu finden, sich beruflich wei-
terzuentwickeln und/oder sich vor einer eventuell drohenden Arbeitslosigkeit zu
schiitzen. Ist aus der je individuellen Sicht der Interviewpartnerinnen durch die
Teilnahme an Weiterbildung keines dieser Ziele zu erreichen, wird auch die
Teilnahme selbst nicht als sinnvoll erachtet. Die Griinde, warum sie glauben,
eines, mehrere oder keines dieser Ziele erreichen zu konnen, sind vielféltig. Im
Folgenden sollen daher noch einige weitere Faktoren betrachtet werden, die die-
se Wahrnehmung jeweils mitbeeinflussen. Im ersten Abschnitt wird die Rolle
des Lebensalters betrachtet, im zweiten geht es um zeitliche und finanzielle
Rahmenbedingungen und im dritten Abschnitt um die Frage, welche Art von
(weiterfiihrenden) sozialen Beziehungen im Rahmen von Weiterbildungsteil-
nahme gewonnen werden konnen.

»In meinem Alter laufe ich wie eine Kuh und die anderen
wie Pferde.“ — Zum Einfluss von Lernmythen
auf Entscheidungen fiir und gegen Weiterbildung

Nachdem die Kinder so weit sind, dass sie aus dem Haus gehen und damit ein
Raum entsteht, in dem auch diejenigen, die in der Kindererziehung bis dahin
ihrer Hauptaufgabe gesehen haben, eine Weiterbildungsmafinahme besuchen
wiirden, ist die Sorge davor, sich aufgrund des eigenen Lebensalters mit den In-
halten der Weiterbildung nicht mehr auf dem Arbeitsmarkt qualifizieren zu kon-
nen, sehr hoch. inci und Leyla, die beide Kinder haben, die kurz davor sind aus
dem Haus zu gehen, beschreiben eine dhnliche Sorge:

LEYLA: Dann hab ich schon gedacht, ich bin 45. Dann hab ich keine Chance. Zum Job.
Diese Job, weil bei Erzieherin du musst ganz jung sein. Ja. Das ist wichtig. Zum Beispiel,
ich bin 46, welche Kindergarten mochte mich haben? Natiirlich sie nehmen 22 Jahre alt.
Ich war einmal bei Arbeitsamt gewesen und 11.000 Personen waren Erzieherin. Sie such-
ten Job. Das war vor acht Jahren, ich glaube. Ich war dort gewesen. Dann hab ich schon
gedacht. Oh oh. Sie konnen Deutsch sprechen. Sie konnen alles machen. Sie sind jlinger
als mich, dann was mache ich jetzt hier? (L-Z: 278-284)
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INCI: Also jetzt, habe ich gesagt, fiir Weiterbildung also bei meiner Alter ist... Ich bin 44
Jahre alt. Vielleicht, was bringt nicht mir. Also ich kann nicht so. Z. B.. denk mal, ich bin
44 Jahre alt und &h, dh eine 4h kommt 25 Jahre alt.

I: Ja.

INCI: Denk mal. Ich kann nicht mit den #h...

I: ... konkurrieren.

INCI: Ja. Sie laufen wie Pferd. Ich (lacht) wie Kuh. (lachen) Es ist so. Sie lernen viel
schneller, [...] (I-Z: 966-977).

Wihrend Leyla aufgrund ihres Alters eine Benachteiligung auf dem Arbeits-
markt annimmt, fiirchtet inci vielmehr, nicht das Lerntempo mithalten zu kon-
nen, was die vermutlich jiingeren Mitteilnehmer_innen im Rahmen einer Wei-
terbildung vorgeben konnten. Diese Sorge ist an sich nicht migrationsspezifisch,
aber dadurch, dass gerade diejenigen, die zuwandern, oft biographisch eher an
einem Punkt sind, schon dlter zu sein und oft bereits eine Berufsausbildung hin-
ter sich haben, verschirft sich die Problematik fiir diese Personen zusétzlich.
Nach ihrer Ankunft in Deutschland miissen sie in den meisten Fillen zunichst
noch einige Zeit in das Erlernen der deutschen Sprache investieren, bevor sie
dann mit denjenigen um Arbeitsplétze konkurrieren, die Deutsch als Erstsprache
sprechen und in einem fritheren Lebensalter Ausbildungen und Weiterqualifizie-
rungen in Deutschland abgeschlossen haben als sie.
Auch Leyla stellt dies als strukturelles Problem fiir Migrant_innen dar:

LEYLA: Es gibt viel Problem fiir Ausldnder [...].

I: Was fiir ein, du sagst die Probleme sind anders. Was fiir Probleme meinst du?

LEYLA: Fiir die Ausldnder? Ja, erstmal du musst Deutsch lernen. Das ist ein grole Prob-
lem. Die Kinder lernen schnell. Aber bei uns es gibt Problem. Wenn du etwas lernen, dann
du bist 45 oder du bist 50. Dann du hast kein Chance. Weilt du, das geht alles zusammen
auch (L-Z: 1145-1155).

Dem wiirde auch Josepha zustimmen:

JOSEPHA: Ja, that this &h- decisions dh that I u- because I say ok, now I’m fifty years old,
fifty-three years. So to start to school. Ah, I'm too old! Ah. (J-Z: 712-713).

Neben der Angst, dann schon zu ,,alt*” fiir den Arbeitsmarkt zu sein, kommt dann
die Sorge hinzu, nicht mehr so gut ,,lernen und behalten* zu konnen. Der Lern-
mythos ,,Was Hénschen nicht lernt, lernt Hans nimmermehr* ist auch strukturell
in der Gesellschaft verankert, wenn zwar einerseits das Lebenslange Lernen im-
mer wieder oberfldchlich hochgehalten wird und andererseits gleichzeitig die in-
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tensive Lern- und Ausbildungszeit nur fiir die ersten circa 30 Lebensjahre auch
staatlich gefordert wird. Auch das ganze staatlich finanzierte und zertifizierte
Bildungs- und Bildungsforderungssystem Deutschlands ist vor allem auf junge
Menschen gerichtet.33 Die diskursive und praktische Realitit einer Benachteili-
gung dlterer Menschen sowohl auf dem Bildungs- wie auch auf dem Arbeits-
markt bleibt dabei wirkméchtig und prigt das Weiterbildungsverhalten der Be-
fragten.

JOSEPHA: Ja. And now I'm not a small girl. To sit down say that it’s easy to learn some-
thing (J-Z: 456f).

Fiir Menschen, die erst im Erwachsenenalter migrieren und dies nicht im Rah-
men einer hochqualifizierten Berufsmigration tun, kommt es also in Bezug auf
die Fragen von Alter und einer damit zusammenhédngenden Wettbewerbsfihig-
keit auf dem Arbeitsmarkt zu einer Aufschichtung von Benachteiligungslinien.
Dadurch, dass sie oft erst zu einem spéteren Zeitpunkt anfangen konnen, die auf
dem deutschen Arbeitsmarkt abgefragten Qualifikationsvorgaben zu erwerben,
und eine unterschiedlich lange Zeit fiir den Spracherwerb mit einrechnen miis-
sen, wird die Frage von der Verwertbarkeit von Weiterbildung auch noch in
einem hoheren Lebensalter fiir sie in besonderem Mafle relevant.

Keine Zeit und kein Geld = Keine Lust?

Die Expertenkommission zur Finanzierung Lebenslangen Lernens kann im Zu-
sammenhang mit selbst initiiertem Lernen festhalten, dass neben der Frage der
Verwertungsmoglichkeit auch die Zeitfrage eine zentrale fiir die Teilnahmeent-
scheidung ist.

»Selbstinitiiertes Lernen ldsst sich demzufolge dann statistisch abgesichert prognostizie-
ren, wenn zwei Bedingungen erfiillt sind: Zum einen muss der Lerner der Meinung sein,
dass die Weiterbildungsmafinahme einen erkennbaren Nutzen hat. Zum anderen muss der

Lerner im Rahmen der Gelegenheitsstrukturen auch iiber ein geniigend groBes Zeitbudget

33 Beispielsweise werden BAf6G und andere ausbildungsbegleitende Hilfen auch fiir
Aufstiegsfortbildungen nur bis zu einem bestimmten Alter zur Verfiigung gestellt.
Diese Tendenz bleibt bestehen, wenn es aktuell auch vermehrt Stipendien und Nach-
qualifizierungsprojekte fiir &ltere Personen gibt (vgl. verschiedene Netzwerke zur

Nachqualifizierung in Bremen, Gieflen u.a.).
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zur Weiterbildungsteilnahme verfiigen* (Expertenkommission Finanzierung Lebenslangen
Lernens 2004:156).

Tatsédchlich ldsst sich diese unter Weiterbildner_innen gingige Redewendung
,,Keine Zeit und kein Geld = Keine Lust“ nicht so pauschal auf die Situation der
Befragten iibertragen. Vor allem die Frauen, die in Familiensystemen mit Klein-
kindern eingebunden sind, und diejenigen, die in Schichtdiensten arbeiten, fin-
den auf dem Weiterbildungsmarkt kaum Angebote, die auf ihre zeitlichen Kapa-
zitdten zugeschnitten sind. Auch die Kosten von weiterqualifizierenden Weiter-
bildungen sind, wenn sie nicht durch die Arbeitsagentur oder die Arbeitge-
ber_innen iibbernommen werden, fiir Personen aus sozio-okonomisch schlechter
gestellten Milieus kaum zu tragen. Personen, die in korperlich sehr belastenden
Arbeitszusammenhingen tdtig sind, haben auflerdem das Problem, dass es
schwierig ist, zusdtzliche Energie fiir formale Lernprozesse aufzubringen, fiir die
zusitzlicher Fahrtweg, das Einstellen auf fremde Gruppen, das Erarbeiten von
Lerninhalten etc. mit zum Arbeitsaufwand gehoren. Leyla beispielsweise um-
reiflit ihre Lebensumstéinde folgendermaf3en:

LEYLA: Doooch, ich wollte gerne, aber ich hab keine Zeit, weifit du. Ich muss meine Fa-
milie besorgen, ich muss zum Arbeiten gehen, wenn ich zum Beispiel heute, guck mal,
heute ich war in meine Geschifte. Ich bin total tot sieben Uhr Abend und dieses Jahr habe
ich schon bei Bickerei gearbeitet. Nur bei Uni hab ich nie Samstag Sonntag gearbeitet.
Vorher hab ich am Samstag, auch manchmal Sonntag gearbeitet.

I: Sonntag?

LEYLA: Ja Sonntag ist das auch sieben Uhr bis elf Uhr. Immer immer immer, das war fiir
mich so. Und dann nur Samstag. Ich habe Samstag auch bis eins Uhr gearbeitet, dann
komm ich nach Hause, dann muss ich saubermachen. Ja? Das ist auch wichtig. Die Kinder
wollen auch, was machst du? Was machst du? Ja? Das war voll. Weif3t du? Aber, wenn du
allein sein, natiirlich du kannst alles machen. Du kannst deine Job weniger machen, dann
gehst du vorne, was du wolltest (L-Z: 524-537).

Eine Familie zu versorgen, zu arbeiten und gleichzeitig zu lernen, erfordert eine
maximal flexible Zeitstruktur der Bildungsangebote, die eine solche Gleichzei-
tigkeit ermoglicht. Dies scheint auch bei der groften Flexibilitit recht unrealis-
tisch zu sein, wenn Leyla auch betont, dass fiir sie nicht nur die passende Zeit-
struktur der Angebote ein wesentliches Hemmnis sei. Hinzu kommt, dass sie so
viel Kraft und Energie in ihre Familie und ihre Arbeit investieren muss, dass sie
es nicht schafft, zusitzliche Energie in Lernprozesse zu investieren.



260 | TEILNAHME AN WEITERBILDUNG IN DER MIGRATIONSGESELLSCHAFT

LEYLA: Ja, weifit du. Entweder miissen wir arbeiten, entweder miissen wir lernen. Das
geht nicht alles zusammen. Du kannst nicht arbeiten, deine Familie behalten, du kannst
nicht lernen. Ja? Dann genieft du nicht von deine... immer arbeiten, weil deine Kopf
muss auch arbeiten, ja. Wenn du lernst (L-Z: 1304-1307).

Fiir Leyla kommt dazu, dass sie aktuell in einer finanziell einigermallen gesi-
cherten Position ist und Angst davor hat, wihrend Ausbildungs- oder auch Wei-
terbildungszeiten diese Sicherheit und damit ihre Unabhéngigkeit zu verlieren.

LEYLA: Nein, hab ich noch nicht gemacht. Weil, weif3it du, das ist nicht einfach, du auch
eine Vollzeitjob finden. Und das ist jetzt fiir mich Vollzeitjob. Manchmal hab ich Angst,
wenn diese Job verlieren ich, dann was mache ich? Aber, wenn ich andere Ausbildung
finde, ja, natiirlich ich gehe dort. Dann will ich sicher werden. Weiit du? Weil ich be-
komme nicht von jemandem das Geld in Deutschland, weifit du. Ich habe ich auf meine

Beine gearbeitet. Immer auf meine Beine. Weilt, du was ich meine? (L-Z: 313-318).

Dadurch, dass sie aulerdem die Ausbildungszeiten ihrer Kindern finanziell mit
unterstiitzen mochte, setzt sie die Prioritdt darauf, ihre aktuell ausgeiibte Titig-
keit weiterzufiihren. Wenn die Kinder diese finanzielle Unterstiitzung nicht mehr
brauchen sollten, sieht sie das erste Mal einen Spielraum, mehr fiir ,,sich zu tun,
wozu in ihrer Darstellung auch gehort, sich weiterzubilden und ehrenamtlich zu
engagieren (vgl. L-Z: 376-386).

Josepha hingegen hat noch nicht einmal diese Sicherheit. Die existenziellen
Grundsorgen um das Zahlen von Miete und Stromrechnungen wie auch die pri-
vaten Probleme in der Familie, nehmen sie so sehr ein, dass sie gar nicht weil,
woher sie dann noch Geld nehmen soll, das sie fiir Weiterbildungsma3nahmen
ausgeben konnte.

JOSEPHA: Yes, if it is something like that, you can do it. Ya, but it depend. Because dh

when you don’t get enough money__ , ja you can’t go to fitness. __ So you must pay
money. __ yes. (lachen) Because when ih, like the place I'm living. You must pay your
room, you must pay electricity and __ this and this, __ yes. And sometimes also, family

problems also (J-Z: 509-512).

Hinzu kommt eine starke Belastung durch die anstrengende korperliche Arbeit,
die Josepha als Reinigungskraft und Kiichenhilfe tdglich durchfiihrt. Sie hat
neben dieser Arbeit keine Freizeit, in der sie zusitzlich noch einen Kurs besu-
chen konnte.
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JOSEPHA:_ And it’s not easy, because we are working after from work you jump to that
place and we don’t go to- off. —You know, you go to maybe once- maybe once a week or

two times a week. __ Ja. For two hours. And em, it’s not easy. [...]

Because it’s not easy, here also the work is difficult, is hard.__ So after I’'m there to close
you start there- [...]JFive o’clock to ... to eight o’clock, eight thirty. ja. Sometimes also
you wake up early in the morning. __ Ja. Before I’'m working also here in the morning. To
come to the work here and here- it’s not easy, I say I I can’t (lacht) I can’t do it more, be-
cause it’s really hard (J-Z: 53-56;76-80).

Durch die sich im Kontext ihrer Erzdahlung immer wiederholende Phrase ,./t’s
not easy* wird sehr deutlich, dass es nicht um die (fehlende) Lust am Lernen
oder um eine Priorititensetzung zugunsten der eigenen Freizeit geht, sondern
dass die Lebensumstéinde, in denen Josepha sich als funktionale Analphabetin al-
lein erziehend um ihre Tochter kiimmert, eine Schwere mit sich bringen, die
Weiterbildungsbedarfe weit in den Hintergrund dréngen, so lange es Josepha ge-
lingt, einen Job zu finden, mit dem sie sich und ihre Tochter finanzieren kann.
Sie geht dabei kdmpferisch mit ihren widrigen Lebensumstinden um, und ob-
wohl es ,,not easy* ist, absolviert sie eine einjahrige Weiterbildung zur Kiichen-
hilfe und besucht zwei Jahre lang einen Deutschkurs, den sie abbricht, weil sie
das Gefiihl hat, dort aufgrund ihrer mangelnden Lesekompetenz nicht weiterzu-
kommen.

Genauso wie Josepha den Satz ,,It’s not easy.* wie ein Mantra wiederholt, ist
es bei Tamy der Satz ,,You don’t have chance“. Auch fiir sie ist die Geldfrage
keine, bei der es um frei wéhlbare Priorititen geht. Wéhrend sie im Asylheim
lebt, braucht sie das Geld, um sich zu ernihren und um andere Grundbediirfnisse
zu erfiillen. Anschlielend ist es aufgebraucht und sie ist nicht in der Lage, sich
zusitzlich zum Beispiel Lehrmaterial zu kaufen.

TAMY: We don't have chance. We like to do more things here in Germany.

I: Mm.

TAMY: But we don't have chance.

I: And you made this experience many times?

TAMY: Many times. The time when I was in my Asylheim, ya, they said everybody must
go to school. Aber you must buy book yourself. Ok. Every Monday give me 40 Euro. This
40 Euro I cannot buy book. I will buy my cream. I must eat. But I cannot buy books (T-Z:
120-130) [...] Maybe I can go to school today, tomorrow they said, you bring these. If 1

don't have money I cannot go tomorrow. No chance. Everything is because of... you see?
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No, no chance. We really want to do something in this country. We don't have more chan-
ce (T-Z: 152-155).

Es ist Tamy dabei wichtig herauszustellen, dass sie durchaus motiviert ist, ,,ez-
was in diesem Land zu tun.“ Gleichzeitig hat sie das Gefiihl, aufgrund ihrer Le-
bensumstinde keine Chance zu haben, nicht handlungsfihig zu sein. Nicht iiber
ausreichend finanzielle Mittel fiir Weiterbildung zu verfiigen ist so fiir die meis-
ten der Befragten viel mehr als nur eine Frage der Priorititen. Dies zeigt sich
auch bei Incis Familie. Thr Mann verdient alleine das Geld fiir eine fiinfkopfige
Familie. Es bleiben keine Gelder iibrig, die fiir allgemeine Weiterbildung ausge-
geben werden konnen, wenn sie keinen direkten Berufsbezug hat, da andere
Ausgaben in dieser Konstellation eine hohere Prioritit haben. Inci bestitigt auf
Nachfrage, dass sie die Teilnahme auch an allgemeiner Weiterbildung durchaus
fiir sich sinnvoll als ansieht, wenn ausreichend 6konomisches Kapital vorhanden
wire. Ahnlich wie bei den anderen Interviewten geht es ihr nicht darum, ihr
eigenes sozial unerwiinschtes Desinteresse an Weiterbildung mit Geldmangel zu
begriinden. Vielmehr sind ihre realen Ressourcen so knapp, dass sie rationale
Entscheidungen gegen eine Weiterbildungsteilnahme treffen muss, die sich nicht
unmittelbar als eine Investition werten lisst, die anschlieBend ein hoheres Ein-
kommen moglich macht.

INCI: Ja! Genau. Jetzt wenn Geld kein Problem ist, zum Beispiel, wenn ich habe genug
Geld fiir bezahlen diesen Kurs, ich mache ab heute! Ab heute! Wirklich. Ich habe da so
starke Lust! Grofle Lust habe ich! Aber [...] wir sagen: dass Réder dreht mit Geld
(Z.415-418).

Nur Karolina, die freiberuflich arbeitet und ein unsicheres Einkommen hat, ist
dennoch finanziell in einer Situation, aus der heraus sie eine insgesamt flexiblere
Einstellung entwickeln kann. So bewertet sie die Entscheidung fiir oder gegen
Weiterbildung fiir sich tatsidchlich als eine Frage der Prioritéten:

KAROLINA: Und danach fange ich dann an zu suchen, mich zu informieren. Und was
das natiirlich kostet. Da habe ich auch keine Ahnung. Ich habe nur Angst, dass es zu viel
kostet (K-Z: 420-422).

KAROLINA: Aber da habe ich mir gedacht, dann gehst du nicht so viel feiern...

I: Ja dann... (lachen)

KAROLINA: ...zwei, zwei-drei Wochen gehst du nicht so feiern und dann kannst du dann
dir das dann auch schon leisten (K-Z: 426-431).
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Bei Karolina kommt hinzu, dass sie noch sehr jung ist, keine finanzielle Mitver-
antwortung fiir eine Familie trigt und damit auch zeitlich flexibler ist. Sie formu-
liert auch als einzige, dass sie gar nicht genau weif3, wie teuer bestimmte Weiter-
bildungsangebote sind, sondern dass es vielmehr die Angst davor ist, dass es zu
viel kosten konnte, die sie verunsichert. Auch wenn diese Grundhaltung vermut-
lich von den meisten Befragten geteilt wiirde und auch diese sich schon im Vor-
hinein aus Angst vor zu hohen Kosten gar nicht erst nach den realen Preisen er-
kundigen, scheint Karolina grundsitzlich so viel Geld iiber den tiglichen Bedarf
hinaus zur Verfiigung zu haben, dass sie es flexibler einsetzen konnte als die
meisten anderen der befragten Nicht-Teilnehmenden.

Kumulieren mehrere erschwerende Faktoren wie eine hohe korperliche und/
oder zeitliche Belastung durch den Arbeitsplatz und die Familie, ein niedriger
sozio-okonomischer Status, eine niedrige Nutzenerwartung sowie fehlende Wei-
terbildungsangebote, die sich mit den Zeitstrukturen des eigenen Arbeitsplatzes
und der Familie vereinen lassen, wird die Teilnahme an Weiterbildung — ganz
unabhingig von dem eigenen Wunsch, Interesse und der Lust — von den Befrag-
ten weder als sinnvoll noch als méglich angesehen.

Weiterbildungsteilnahme als ,,Networking“

Im Rahmen der am Lehrstuhl von Anke Grotliischen (2010) in Bremen und
Hamburg durchgefiihrten Studien zur Interesseforschung kristallisiert sich als
eine der relevanten Kategorien fiir das Interesse an Weiterbildung das ,,Involve-
ment“ im Sinne einer Suche nach Netzwerken und Gleichgesinnten heraus (vgl.
GROTLUSCHEN 2010:245). Diese sowohl fachlichen als auch inhaltlichen Netz-
werke konnen gerade fiir Personen, die in Deutschland nur iiber wenig soziales
Kapital verfiigen, hilfreich sein.

Milagros: ,,Weil ich dann in Deutschland war, habe ich jetzt angefangen sehr verschiede-
nen Weitebildungen zu machen. Allgemein sehr positiv. Ich finde auch sehr... sehr hilf-
reich, auch wegen den Netzwerk. Ich bin ja auch iiberzeugt, dass diese Weiterbildung der
Inhalt wiederholen sich immer wieder, in verschiedenen ... es kommt darauf an, was du
gerade machst aber. Uber interkulturelles Kompetenz oder Kommunikationstrainings oder
Team bilden. Und was gerade total "in" ist, zu "Fithren mit Kompetenz und von der Stra-
tegie zum Ziel und bla. (I: lacht). Ah, und die wiederholen sich sehr, was ich merke, es ist
gut wegen der Networking (M-Z: 26-33).

Milagros weill sowohl, welche Art von Weiterbildung gerade ,,in“ ist, wo sie
diese findet als auch wo sie Menschen trifft, die fiir eine Erweiterung ihres sozia-
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len Kapitals, die Netzwerkarbeit, interessant sein konnten. Sie stellt das ,,Net-
working® dabei sogar iiber die Inhalte der Weiterbildung, wenn sie teilnimmt,
obwohl sie das Gefiihl hat, dass die Inhalte der von ihr besuchten Weiterbildun-
gen sich letztlich immer ,,wiederholen®. Sie fasst Weiterbildung damit als Teil
ihres Berufs. Es wird deutlich, dass Milagros die Spielregeln des Feldes sehr gut
beherrscht und sie fiir sich zu nutzen weil3. So fiihrt sie weiter aus:

MILAGROS: Ich glaube auch, dass der Networking hier zu in der Branche, in der dritten
Sektor, wo ich arbeite, alle kennen sie sich. Und ich muss immer présent sein. Weil sonst
sterbe ich oder so. Sonst horen sie dann nicht mehr von dir und dann vergessen sie dich.
(M-Z: 398-401).

Und eh Deutschland gibt ganz viel Geld fiir verschiedenen eh gemeinniitzigen Zwecke
weltweit aus. Und das nutze ich auch so als immer présent zu bleiben. Es gibt ja auch die
Moglichkeit, ich hatte eben zwei Jobs vor, eh, Angebote bekommen in Berlin. Aber ich
darf die nicht machen, weil ich hier nicht arbeiten darf und... Das ist manchmal frustrie-
rend (M-Z: 401-405).

Uber das Networking erhilt Milagros Jobangebote in Berlin, die sie dann aber
aufgrund ihrer nicht vorhandenen Arbeitserlaubnis nicht annehmen kann.
Immerhin funktioniert das Networking jedoch tatsédchlich als soziales Kapital
und ldsst sich fiir sie in Arbeitsangebote umwandeln. Die Strategie, Weiterbil-
dung fiir den Aufbau von sozialen Netzwerken zu nutzen, geht damit fiir sie sehr
gut auf. Letztlich wird ihre Handlungsfahigkeit tatsédchlich jedoch immer wieder
durch die staatlichen Regelungen der Arbeitsplatzvergabe eingeschrinkt und
nicht durch eine zu geringe Weiterbildungsteilnahme oder mangelnde Infor-
miertheit. Trotz ihrer umfassenden Feldkenntnis und der Unterstiitzung durch
soziale Netzwerke scheitert sie nach ihrer Darstellung letztlich an der rechtlichen
Hiirde bzw. an der Willkiir einzelner Sachbearbeiter_innen in den staatlichen
Behorden. Zum Zeitpunkt des Interviews hat Milagros noch genug Energie, um
dennoch weiterzumachen. Als transnationale Migrantin aus einem akademischen
Milieu wird sie dabei durch die Perspektive getragen, die erworbenen Kenntnisse
eventuell in einem anderen Land als Deutschland einsetzen zu kénnen (vgl. M-
Z: 393f).

Josepha findet in der Weiterbildungsinstitution, in der ihre Fortbildung statt-
findet, Menschen, die ihr auch iiber den Kurs hinaus als Ansprechpartner_innen
zur Verfligung stehen. So kann sie dort auf eine Person zuriickgreifen, die ihr
beim Schreiben der Bewerbung hilft, durch die sie dann den Job in der GroBkii-
che einer Universitit erhélt.
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JOSEPHA: So, I went to Akademie, I talked to the &h Manuela (Vorname geédndert) the
chef, the chefin, Manuela. Ahm, I want to work by Mensa, university. Manuela, is hard
job, I say, ja I know, Manuela, ... Manuela, but help me to write application, because I

can’t write it. __ Ja so, Manuela, helped me to write application (J-Z:303-306).

Eine dhnliche Funktion erfiillen oft Kursleiter_innen in Deutsch als Zweitspra-
che und Alphabetisierungskursen. Diese sind oft der einzige ndhere Kontakt zu
Menschen, die Deutsch als Erstsprache sprechen. Fiir die Kursleiter_innen fiihrt
dies umgekehrt héaufig zu der iiberfordernden Rolle, nicht nur Lerninhalte ver-
mitteln zu miissen, sondern zusitzlich sozialpidagogische Betreuung als Lebens-
und Berufsberaterin zu iibernehmen. So beschreibt auch Erika Schimpf als eines
der Ergebnisse des Projekts ,,Qualitative Biographiestudie®, welches sich unter
besonderer Beriicksichtigung subjektiver Deutungen mit der Lebenssituation
(ehemaliger) Teilnehmer_innen aus Alphabetisierungskursen auseinandersetzt:

,,Viele unserer Interviewpartner/innen erzihlten uns aufierhalb der Interviewsituation zum
Beispiel, dass sie ihre Kursleitenden oftmals jenseits der Bewiltigung des reinen Schrift-
spracherwerbs in allen Lebenslagen um Rat und Beistand bitten und sie diese Hilfe in
unterschiedlichen Ausprigungsgraden auch erhalten” (SCHIMPF 2011:220).

Gleichzeitig sind Kursleitende in der Regel nicht sozialpddagogisch ausgebildet
und werden fiir die Arbeit auBerhalb des eigentlichen Kursgeschehens auch nicht
entlohnt. Es miisste somit strukturell verankerte Beratungsmoglichkeiten oder al-
ternativ eine Professionalisierung und finanzielle Honorierung fiir die zusitzli-
chen Aufgabenbereiche geben, die Kursleitende bisher oft auf freiwilliger Basis
iibernehmen.

Der Vernetzungsaspekt von Weiterbildung ist damit ein nicht unbedeutender
fiir Personen, die sich fiir Weiterbildung entscheiden. Er wird sowohl fiir die
,.berufliche Vernetzung® als auch fiir eine ,,private Suche nach Gleichgesinnten
und fiir die Unterstiitzung im Lebensalltag gesucht und wahrgenommen.

»Frau“-Sein in dieser Gesellschaft - mogliche Auswirkungen
benachteiligender geschlechtsspezifischer Verteilung von
familiaren Aufgaben

Die nach Paul Mecheril (2011) so bezeichnete ,,phantasmatische Unterschei-
dung® zwischen Frau und Mann ist eine, die in der alltdglichen sozialen Praxis
der Menschen auch gegenwirtig durch die strukturellen Bedingungen in der Ge-
sellschaft verfestigt und reproduziert wird und damit einen aktiven Einfluss auf
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den Habitus der Menschen hat. So stellt die Expertenkommission Finanzierung
Lebenslanges Lernen in ihren Analysen fest:

,,Es zeigt sich bei weiterer Analyse, dass die zwischen Frauen und Ménnern differierende
Teilnahmewahrscheinlichkeit wesentlich von sozialen und beruflichen Einflussfaktoren
determiniert wird. Hierzu zdhlen insbesondere die traditionelle geschlechtsspezifische
Rollenteilung in der Familienarbeit und frauentypische Merkmale der Erwerbsarbeit” (Ex-

pertenkommission Finanzierung Lebenslangen Lernens 2004:120).

Auch fiir die im Rahmen dieses Projekts befragten Frauen sind die in ihren Fa-
milien gelebten geschlechtsspezifischen Rollenverteilungen fiir ihre Weiterbil-
dungs-entscheidungen relevant. Hinzu kommen die diskursiv mit ihrer Rolle als
Frau verkniipften Erwartungen, die sie in der Entwicklung von Karriere- und
Zukunftsperspektiven einschrinken.

Auf einen negativen Einfluss der geschlechtsspezifischen Rollenteilung auf
die Weiterbildungsteilnahme wird von den Befragten iiber fiinf Zuginge einge-
gangen, die sich alle im Kern auf die Notwendigkeit der Betreuung von minder-
jahrigen Kindern beziehen. Dies ist einmal die zeitliche Eingebundenheit des be-
rufstitigen Partners, die eine Arbeitsteilung in der Kinderbetreuung verhindert,
zweitens eine Haltung, in der unabhédngig von der Berufstitigkeit dem Vater die
Verantwortung fiir die Kinderbetreuung komplett abgenommen wird, drittens
das Fehlen von Weiterbildungsangeboten, die sich in ihrer zeitlichen Struktur
mit den Kinderbetreuungszeiten vereinbaren lassen wiirden, viertens die doppel-
te zeitliche Belastung bei Alleinerziehenden, die zudem berufstitig sind, und
finftens der Wunsch, iiber die Kinderbetreuung, einige Jahre aus dem Berufsle-
ben auszusteigen. Dies kann entweder daran liegen, dass der ausgeiibte Beruf
nicht den eigenen Interessen entspricht, aber auch daran, dass diesem Beruf kei-
ne gesellschaftliche Anerkennung entgegengebracht wird, wie es zum Beispiel
bei prestigearmen Berufen (Reinigungskraft, Kassiererin, u. 4.) der Fall ist. Auf
diese fiinf Zuginge wird im Folgenden mit Blick auf das Datenmaterial genauer
eingegangen.

Wenn der méinnliche Partner der Hauptverdiener und zeitlich sehr stark ein-
gebunden ist, kann aus Sicht der Befragten durch ihn keine Unterstiitzung in der
Kinderbetreuung eingefordert werden, so dass der eigene zeitliche Spielraum, in
dem Weiterbildung wahrgenommen werden konnte, stark eingeschrinkt ist. So
iibernimmt Incis Mann allein die finanzielle Versorgung der fiinfkopfigen Fami-
lie, so dass sie ihn nicht in die reguléren, tiglichen Erziehungsaufgaben einbin-
den kann und will. Er arbeitet tagsiiber, und ihr féllt es schwer, sozialen An-
schluss zu finden, so dass ihr Fokus ganz auf das Haus und die Kinder gerichtet
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ist. Auch nach der Geburt des zweiten Kindes wartet sie noch damit, ernsthafte
Versuche zu unternehmen, um sich in Arbeitsprozesse oder Bildungseinrichtun-
gen zu begeben. Sie begriindet dies damit, dass sie nach der Geburt ihrer zwei
Tochter unbedingt noch einen Sohn haben wollte und sich erst danach wieder
frei fiir neue Projekte fiihlte. Der Zeitpunkt, an dem ihr Sohn anfingt in den
Kindergarten zu gehen, ist dann auch der Ausloser dafiir, dass sie sich beim Job-
center nach einer Moglichkeit erkundigt, an einer Auffrischungsschulung fiir den
von ihr erlernten Beruf der Technischen Zeichnerin teilzunehmen.

INCI: Mmm. Ja. Und mein Sohn war drei Jahre alt. Wir sind hierher gekommen. Und ich
habe zum Arbeitsamt angemeldet. Ah, ich habe gesagt, ich mochte iiber meine Beruf was
machen. Weil ist schon mein Kinder so @hh grof3 geworden. Die, mein Sohn auch im Kin-
dergarten. Ich habe jetzt Zeit (1-Z: 142-145).

Teilweise kommt hier noch eine sozial erlernte Haltung hinzu, die dem Vater die
Verantwortung fiir die Kinderbetreuung abnimmt, selbst dann, wenn er gar nicht
berufstitig ist. Leyla beginnt vormittags als Verkduferin in einer Bickerei zu
arbeiten, um nachmittags Zeit fiir die Kinder zu haben. Sie erhilt dabei keine
ausreichende Unterstiitzung durch ihren Mann, dessen Prioritdt aus ihrer Sicht
eher bei seinen eigenen Vorhaben liegt.

LEYLA: Und du weiit, die Ménner, die auslidndische Ménner helfen nicht die Frauen.
Weilit du so Kinderbetreuung, weifit du.

I: Mein Vater hat immer.....

LEYLA: Ja, mein Mann auch macht. Aber erst macht ihre, dann macht fiir uns. Ja, weif3t
du. Das war vorher so. Oder? Ja und Frau Colay (Sozialarbeiterin) wusste auch. Ja, die
kennt alle Ménner.

I: Die kennt alle Ménner, okay...?

LEYLA: Persische Minner meine ich. Sonst, ich habe eine deutsche Freundin und sie
sagt: Die Manner sind gleich, nur die Packung ist anders. Das ist auch richtig (L-Z: 852-
864).

Die Generalisierung und Stereotypisierung, die Leyla zunéchst beziiglich aller
,persischen Minner” vornimmt, relativiert sie nachfolgend und erginzt, dass
eigentlich nicht nur diese, sondern ,,alle” Minner gleich darin seien, dass sie bei
der Kinderbetreuung nicht helfen wiirden. Sie nimmt dies als gegebene Tatsache
hin und hinterfragt ihre eigene Rolle und auch ihr eigenen Verdnderungsmog-
lichkeiten diesbeziiglich nicht weiter.
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Alex, die in einer Familie aufgewachsen ist, in der ein solches Rollenbild
vorgelebt wurde, internalisiert dadurch das Bild ihres Vaters als einen, der sich
im Grunde nicht fiir ihren Bildungsweg interessiert.

I: Den Vitern ist es also eh egal? (lacht) Alex: Hab ich immer das Gefiihl. Die sind ja eh

arbeiten, die kriegen's ja nicht mit [was mit den Kindern ist] (A-Z:481).

Diese Haltung wird nicht von allen Miittern geteilt wird und jede Familie geht
individuell mit Fragen der Rollenverteilung und Arbeitsbelastung um. Dennoch
erleben die Interviewpartnerinnen, dass Arbeitgeber_innen und staatliche Behor-
den dazu neigen, Frauen mit Kindern zu benachteiligen und diesen unhinterfragt
genau diese Form der erwarteten Rolleniibernahme zuzuschreiben. So berichtet
auch Zara, die durch ihre eigenen GroBeltern und ihren Mann Unterstiitzung bei
der Kinderbetreuung hitte, dass ihr ohne genauere Uberpriifung ihrer Lebensum-
stinde durch Mitarbeiter_innen des Jobcenters unterstellt wird, dass sie die von
ihr beantragte Fortbildung nicht in angemessener Weise besuchen wiirde, da sie
bei Krankheit der Kinder immer wieder fehlen wiirde.

ZARA: Wenn sie Ausbildung machen, dann vielleicht sind die [Kinder] krank, dann miis-
sen sie oft fehlen (Z-Z: 295f).

Als Folge dieser Vorannahme wird ihr die Teilnahme an der Fortbildung von
vorneherein verwehrt. Wenn diejenigen, die tatsdchlich familidre Unterstiitzung
haben, bei der Arbeitsplatz- und Fordergeldvergabe benachteiligt werden und
aufgrund ihrer zugeschriebenen Rolle als natio-ethno-kulturell Nicht-Zugehorige
und ihrem Muttersein doppelt benachteiligt werden, sind die Mdoglichkeiten an
geforderter Weiterbildung teilzunehmen fiir Miitter mit oder ohne Migrations-
hintergrund gering. Erschwerend kommt in der Migrationssituation hinzu, dass
oft die familidren Unterstiitzungsnetzwerke fehlen, die mit Kinderbetreuungs-
leistungen oder auch finanziell aushelfen konnten. Eine Problematik, die zwar
tiberwiegend Familien in der Migration betrifft, aber genauso auch fiir Familien
ohne jeden Migrationshintergrund gelten kann.

Gleichzeitig gibt es in der Weiterbildungslandschaft nur wenig Angebote, die
die Vereinbarkeit der Kinderbetreuung mit dem Weiterbildungsprozess moglich
machen. Es gibt zwar héufig die Moglichkeit, bei einer Vollzeit-Weiterbil-
dungsteilnahme Gutscheine fiir die Kinderbetreuung in Kindertagesstitten (Ki-
Tas) zu erhalten, doch ist dann teilweise die notwendige Wohnortnéhe nicht ge-
geben. So berichtet Leyla davon, die Moglichkeit gehabt zu haben, eine schuli-
sche Ausbildung zur Erzieherin zu machen. Diese Ausbildung findet jedoch so
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weit weg von ihrem Wohnort statt, dass sie es nicht schafft, gleichzeitig fiir eine
addquate Kinderbetreuung zu sorgen (vgl. LEYLA: Aber ich konnte nicht ge-
hen, weil ich hatte zwei Kinder hier und sie waren klein. (L-Z: 87-88)). Die
Entfernung der Weiterbildungsstitte vom Wohnort, die teilweise mit den Abhol-
und Ferienzeiten von KiTas kollidierenden Zeitfenster, in denen Weiterbildung
angeboten wird, die (Un-)Moglichkeit der Kinderbetreuung bei den Weiterbil-
dungstrigern selbst sowie die fehlende Flexibilitit, mit der durch die Triger auf
unterschiedliche Feiertage und Ausfallzeiten durch eine Erkrankung der Kinder
eingegangen wird, sind Kriterien, die eine (erfolgreiche) Teilnahme erschweren.

Besonders erschwert ist die Situation fiir die befragten Alleinerziehenden, die
zudem noch berufstdtig sind. Fiir sie ist die Bewéltigung des Alltags bereits eine
Aufgabe, die ihre gesamte Lebensenergie einnimmt. In einer solchen Lage be-
finden sich die allein erziehenden Miitter Soraya und Josepha, wobei speziell bei
diesen beiden hinzukommt, dass Soraya primédre und Josepha funktionale An-
alphabetin ist. Sie sind dadurch in ihrem Alltag stark eingeschrinkt. Grundle-
gende Probleme und Sorgen wie die Finanzierung der eigenen Familie, die Fiir-
sorge fiir die Kinder, Schwierigkeiten mit Behérden u. a. dominieren ihren All-
tag (vgl. J-Z: 485). So haben sie nur wenig bis keine Zeit, sich zusitzlich Gedan-
ken um Weiterbildungsmoglichkeiten zu machen und sind miide von den Anfor-
derungen, die das Leben allgemein an sie stellt.

JOSEPHA: Tired ja! You’re human be [a human being]! __ Yes, you are human be! Aha.
I’m being wonderwoman also you must prepare something. __ Yes, it’s not easy. And all

can because I say as a woman be, everybody have problem (J-Z: 454-456).

Weiterbildung spielt damit in ihrer Priorititensetzung eine weit untergeordnete
Rolle. Sie ist lediglich wichtig, um sich beruflich zu integrieren, um sich finan-
ziell unabhiéngig machen zu konnen. So lange sie noch in einer Wirtschaftsge-
meinschaft mit ihrem Mann lebt, sieht Josepha daher keinen Anlass, eine Wei-
terbildung in Anspruch zu nehmen. Erst als sie sich von ihm trennt, als sie nicht
mehr in der Rolle der ,,Hausfrau* verbleiben kann, sucht sie aktiv nach Qualifi-
zierungsmoglichkeiten, die ihr eine Beschiftigung ermoglichen. JOSEPHA: But
now, I’'m not more housewife, I must learn something (J-Z: 789). Dies setzt sie
mit der Teilnahme an der Qualifizierung zur Kiichenhilfe um. Als solche findet
sie zeitnah einen Arbeitsplatz und verbleibt dann in diesem, ohne weitere Schrit-
te zur beruflichen Weiterentwicklung zu unternehmen. Die Rolle der berufstiiti-
gen und allein erziehenden Mutter nimmt sie zeitlich komplett ein. So beschreibt
Josepha, dass die Zeit noch nicht einmal dazu reicht, um fiir sich selber ein paar
Minuten Auszeit zu haben: JOSEPHA: So I'm- I don’t have time for myself,
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maybe I'm tired (J-Z: 500f). Wenn die finanzielle Verantwortung zusitzlich zu
der Erziehungsverantwortung allein auf ihren Schultern liegt, sind die zeitlichen
Spielrdume, in denen realistisch eine Weiterbildungsteilnahme moglich wire, al-
so quasi nicht vorhanden.

JOSEPHA: [...] in this country also not easy to have also the children here. [...] Yes. Be-
cause as a woman, you must also go to prepare some food for you, the children. You can't
leave them. [...] You can't leave them at home ... to go to school to stay there, &h maybe
to nine o’clock ten o’clock. [...] Ja, after you you- after you come home it’s also it’s late
(J-Z: 463-475).

SORAYA: Ah so ja so wie gesagt . Ein bisschen arbeiten zuhause ist auch viel Arbeit aber
muss auch ...&h eine sch... eine Frau muss alles schaffen, glaube ich. (A lacht): Ja) Wenn

sie eine allein erziehende Frau ist, muss sie schaffen (S-Z: 109-111).

Ein weiteres genanntes Argument ist der Wunsch, sich ein paar Jahre im Leben
nur auf die Kindererziehung und den Haushalt zu konzentrieren und in der Zeit
aus dem Berufsleben auszusteigen. Dieses Argument findet sich vor allem dann,
wenn eine Unzufriedenheit mit dem Beruf vorliegt. Diese resultiert entweder da-
raus, dass dieser nicht den eigenen Interessen entspricht oder weil die Art der
ausgefiihrten Arbeit eine ist, die gesellschaftlich nur wenig Anerkennung erfahrt.
Dieses Argument wirkt zunéchst nicht wie eines, das aufzeigt, an welcher Stellen
Frauen aufgrund ihrer Rolle benachteiligt werden, sondern scheint eher einen
Vorteil aufzuzeigen, den Frauen aus der geschlechtsspezifischen Aufteilung zie-
hen konnen, da eine Art Flucht aus der als belastend erlebten Arbeit ermoglicht
wird. Tatsdchlich wirkt sich dieser anscheinende Vorteil aber auf dem Arbeits-
markt fiir die betroffenen Frauen in vielen Fillen eher benachteiligend aus, da
ein beruflicher Wiedereinstieg anschlieend oft erschwert ist und die weitere be-
rufliche Entwicklung im Hinblick auf Berufserfahrung und Weiterqualifizierung
verlangsamt wird. Dennoch mochte auch Nisha, die selbst eine akademisch aus-
gebildete Frau mit klaren beruflichen Zielen ist, fiir eine Zeit nur noch reduziert
arbeiten, um einer zu griindenden Familie mehr Prioritit zu geben. Sie setzt da-
bei die Griindung einer Familie damit gleich, dass sie diejenige sein wird, die die
Arbeitszeit reduziert, nicht ihr Mann. Sie vermutet, dass dies bei vielen Frauen
der Grund fiir mangelnde Weiterbildungsteilnahme sei, da diese — statt (wieder)
in einen Beruf einzumiinden — ihre Aufgabe in der Familie und der Fiirsorge fiir
diese sdhen.

NISHA: Ja, but could it maybe it is because it’s women who come because of the men.

Because in other countries women still don’t really have the same aims? [...] So, they al-
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ready decided that ok I will stay home, and I will ja. For instance I never thougt that I
would be so laid back. It’s not just I didn’t want to do this but like now I have enough rea-
sons for being this way, I mean, ja, obvious, I really want to work. But I don’t know if I
would want work like a full thing that I did before. Because I want to give my famliy a
priority, too (N-Z: 169-176).

Auch bei Zara ist es eine bewusste Entscheidung, ihre Prioritdt und ihre Energie
ihren Kindern zuzuwenden. Sie macht zwar ihren Realschulabschluss nach und
hat dadurch zunichst nur wenig Zeit fiir ihre Familie™. Sie will dies aber nicht
fortsetzen, indem sie nun auch noch das Abitur macht und weiterhin nur wenig
Zeit fiir ihren Mann und das Kind hitte:

ZARA: Ich habe von mein Kind nichts mitgekriegt, von mein Mann auch nicht, so von
ganze Leben von meiner Familie ist alles so vorbei. Zwei Jahre habe ich nichts mitge-
kriegt (Z-Z: 144f).

Im Rahmen der Auswertung der Interviews, die Bourdieu fiir eines seiner
Hauptwerke ,,Die feinen Unterschiede® fiihrt, kann er zeigen, dass die Vorstel-
lung dessen, was ,,Arbeit” in den verschiedenen von ihm untersuchten Milieus
bedeutet, sehr unterschiedlich ist und einen starken Einfluss darauf hat, ob Frau-
en iiberhaupt arbeiten wollen oder nicht. Er stellt fest:

AuBern sich arbeitenden Frauen in dem einen Fall positiv zur Frauenarbeit, in dem ande-
ren eher negativ, so deshalb, weil die Arbeit, die Frauen aus Arbeiterkreisen unausgespro-
chen vor Augen steht, die einzige ist, auf die sie spekulieren diirfen, und das ist unterbe-
zahlte und mithsame Handarbeit, die mit jener, an die Frauen biirgerlicher Kreise bei dem

Wort denken, wahrlich nichts gemein hat* (BOURDIEU/SCHWIBS 2007:291).

Es ist also durchaus naheliegend, dass die Angst davor, sich tiglich in einen
Arbeitszusammenhang begeben zu miissen, der unterbezahlt und mit viel korper-
licher Anstrengung verbunden ist, dazu fiihren kann, dass Personen es priferie-
ren, sich um die Versorgung der Familie zu kiimmern, statt einer (unter-)bezahl-
ten Erwerbstitigkeit nachzugehen. Dies gilt vor allem fiir Angehorige der sozio-
okonomisch niedrigen Milieus, in denen die Rolle der Frau genau in dieser Ver-

34 Vermutlich musste Zara besonders viel Lernzeit investieren, da sie Deutsch erst als
junge Erwachsene lernt und dadurch auch immer zusitzlich die Sprachhiirde iiberwin-

den muss, um sich Lerninhalte zu erschlieBen.
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sorgungsleistung eine anerkannte und legitime ist, so dass aus dieser Art von fa-
milidrer Arbeit ein sehr viel hoherer Selbstwert gezogen werden kann als aus
niedrigqualifizierten Arbeitszusammenhéngen.

Warum Weiterbildung fiir Frauen unter diesen erschwerten Bedingungen
dennoch subjektiv sinnvoll sein kann...

Bei der Frage danach, was Weiterbildungsteilnahme trotz der erschwerten Be-
dingungen fiir die befragten weiblichen Personen subjektiv sinnvoll erscheinen
lasst, werden vor allem drei Griinde genannt. Dies ist einmal der Wunsch, die
eigenen Kinder im Alltag unterstiitzen zu wollen, dann das Bediirfnis nach einer
sinnvollen Beschiftigung, zu der auch die eigene Qualifizierung fiir eine berufli-
che Tatigkeit gezdhlt wird, und weiterhin der Wunsch nach Unabhéngigkeit und
Emanzipation. Alle drei Griinde werden im Folgenden niher skizziert.

Die Unterstiitzung der Kinder im Alltag

Das Verantwortungsgefiihl, das durch die Versorgungspflicht fiir die eigenen
Kinder erwichst, kann ein Motor fiir die Entscheidung zur Weiterbildung sein.
So erfihrt Leyla zum Beispiel einen besonders hohen Handlungsdruck dadurch,
dass sie die Verantwortung fiir zwei Kinder hat, fiir die sie da sein muss und
denen sie helfen will, in Deutschland zurechtzukommen. Aus diesem Druck her-
aus geht sie eigeninitiativ zum Leiter des Goethe-Instituts ihrer Stadt und bittet
darum, kostenlos an einem Deutschkurs teilnehmen zu diirfen. Die Initiative
zeigt sich erfolgreich, und sie kann zwei Kurse im Goethe-Institut belegen.

LEYLA: Beim Goethe-Institut. Ja. Ich hab zweimal besuchen, weil ich habe zum Chef
vom Goethe-Institut gegangen, selbst! und ich habe mit ihm gesprechen, aber ich konnte
nicht sprechen, ich habe nur gesagt: Ich hab zwei Kinder und ich wollte nicht immer je-
mand kommt und zu mir sagen, sie haben Fieber dann ich kann nicht sagen. Und ich weif3
nicht was soll ich machen? Wenn Sie haben eine Platz, konnen Sie mir geben? Er war
ganz nett gewesen. Dann er hat gesagt, wenn eine Studentin wollte nicht kommen, ja?,
dann ich kann sagen, du kannst du zum Kurs kommen und besuch diese deutsche Kurs.
Dann habe ich dort gegangen (L-Z: 156-163).

Der Wunsch nach einer Qualifizierung fiir das Ausiiben einer subjektiv
sinnvollen Beschiiftigung

Nachdem Inci bei ihrem Vorhaben scheitert eine Umschulung bewilligt zu be-
kommen, zieht sie sich verunsichert und frustriert wieder ins Haus zuriick, geht
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kleineren Nebentitigkeiten nach und kiimmert sich jahrelang weiter in erster
Prioritdt um den Haushalt und die Kinder. Im Riickblick sieht sie selbst diese
Entscheidung sehr kritisch. Sie plddiert dafiir — trotz ihres klaren ,,Jas* zur Fami-
lie und zur Mutterrolle — diese sinnvoll mit einem Beruf zu verbinden, fiir den
sie quasi wie selbstverstindlich auch die Teilnahme an Weiterbildung als wich-
tig erachtet.

INCI: Ja, ja, dann wenn jemand hat, wenn eine Frau hat Weiterbildung und ein Job ge-
habt, dann keine Probleme. So sie kriegt, also sie, die Mutter muss nicht zu Hause blei-
ben. Die Mutter nicht nur fiir Kinder leben, also die Mutter kann man auch arbeiten und
dhh ... eine Betreuung...dh fiir Kinder. Betreuungplatz oder so was oder jemanden finden.
Und weiterarbeiten und Abend sowieso wieder &h...

I: ...ist man ja zu Hause.

INCI: Ja, zu Hause. Also ich bin dagegen, also eine Mutter muss nicht zu Hause bleiben
(I-Z: 938-946).

Dies liegt vor allem daran, dass sie sich jetzt — nach fast 20 Jahren, in denen sie
weder weitere Berufserfahrung gesammelt, noch Weiterbildungsangebote auf3er-
halb von Deutschkursen in Anspruch genommen hat — selbst als chancenlos auf
dem deutschen Arbeitsmarkt wahrnimmt. Sie hat das Gefiihl, viel zu viel Zeit
verloren zu haben und jetzt keine wirkliche Chance mehr zu haben, um noch
einen ,,guten Beruf‘ ausiiben zu konnen. Gleichzeitig leidet sie aktuell sehr dar-
unter, ,,allein zu Hause zu sein®. Thre Kinder brauchen sie nun nicht mehr in dem
gleichen Ausmal} wie frither als sie noch klein waren. Immer wieder betont sie,
dass ihr nun allein zu Hause ,,langweilig* sei. INCTI: ...durch, ja. Und ich &h bin
immer allein. Ich habe gesagt, es ist mir langweilig. Ich mochte was machen (1-

Z: 335f).
Das Streben nach Unabhéngigkeit und Emanzipation

Bei Alex ist es eher der Wunsch nach einer Emanzipation von ihren Eltern, die
zu Weiterbildungsteilnahme fiihrt. Sie sieht in der Moglichkeit, an einer Ausbil-
dung teilzunehmen, die weit entfernt von ihrem eigentlichen Wohnort angeboten
wird, die Chance, der Norm ihrer Familie zu entgehen, aus deren Sicht junge
Frauen nicht alleine ausziehen und weit weggehen sollten.

ALEX: Der Grund fiir mich das abzubrechen war einerseits die Attraktivitidt des Jobs also
A das giinstige Fliegen, dhm B, ich war ja in Stadt B, hab bei meinen Eltern gewohnt und

Dienststelle ist Stadt C, damals gewesen, also ich konnte so, sagen wir mal als Frau mit
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Migrationshintergrund von zuhause mit 21 ausziehen ohne jede weitere Rechenschaft (A
lacht) und man kann einfach in eine andere Stadt gehen. Und das war auch so ein Grund
so. Wo man dann sagt, ich fang hier neu an, ich krieg mein Geld und hab noch einen at-
traktiven Job (A- Z. 86-92).

An dieser Stelle erfiillt die Teilnahme an Weiterbildung tatséchlich den ideal
gewiinschten Effekt, den eigenen Handlungsspielraum erweitern und die selbst-
bestimmte Teilhabe an der Gesellschaft erhohen zu konnen.

Zusammenfassung

Zeit und Geld: Kumulieren mehrere erschwerende Faktoren wie

e eine hohe korperliche Belastung durch den Arbeitsplatz, die einen hohen
Anteil von Regenerationsphasen des Korpers in der Freizeit fordert,

e eine hohe zeitliche Belastung durch die Familie und/ oder den Arbeitsplatz

e ein niedriger sozio-6konomischer Status,

e fehlende Weiterbildungsangebote, die sich mit den Zeitstrukturen des eige-
nen Arbeitsplatzes vereinen lassen, wird die Teilnahme an Weiterbildung —
ganz unabhéngig von dem eigenen Wunsch, Interesse und der Lust — von
den Befragten weder als sinnvoll noch als moglich angesehen.

Vernetzungsaspekt: Weiterbildung wird sowohl fiir die
e, berufliche Vernetzung* als auch fiir eine
o »private Suche* nach Gleichgesinnten und
fiir die Unterstiitzung im Lebensalltag gesucht und wahrgenommen.

Kann ein Weiterbildungsangebot dies tatsdchlich auch leisten, erhoht sich die
Teilnahmewahrscheinlichkeit.

s, Frau“-Sein: Sind weibliche Personen in der Situation, sich aus unterschiedli-
chen Griinden vorwiegend um den Nachwuchs kilmmern zu miissen und/oder zu
wollen, bleiben ihnen wenige zeitliche Ressourcen, die in Weiterbildung inves-
tiert werden konnten. Werden Betreuungsangebote fiir die Kinder zur Verfiigung
gestellt und/oder Weiterbildungsangebote von der Zeitstruktur her so organisiert,
dass sie sich mit der Kinderbetreuung vereinen lassen, wird Weiterbildungsteil-
nahme wahrscheinlicher. Gleichzeitig ist es weiterhin notwendig, die Selbstver-
standlichkeit der noch immer aktuellen geschlechterspezifischen Rollenauftei-
lung in Frage zu stellen. Frauen und ihre Familienmitglieder miissen ein Be-
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wusstsein dafiir entwickeln konnen, dass weiblichen Personen genauso das volle
Recht auf Teilhabe an den Ressourcen der Gesellschaft zusteht wie dem méannli-
chen Teil der Familie. Aktuell sehen sie, wenn sie sich in einer benachteiligten
Position befinden, die Weiterbildungsteilnahme unter anderem dann fiir sich
subjektiv als sinnvoll an, wenn sie dadurch

¢ jhre Kinder unterstiitzen konnen,

» einer fiir sie sinnvollen beruflichen Tétigkeiten nachgehen konnen, wenn
die Kinder aus dem Haus sind und/oder

*  zu mehr Unabhingigkeit von Eltern oder dem Mann gelangen.

Bei den Fragen danach, inwiefern Personen ihre Teilnahme an Weiterbildung
damit begriinden, dass sie ein Interesse an den zu lernenden Inhalten haben,
Verwertungsmoglichkeiten von Weiterbildung im Zusammenhang mit Lebens-
alter, verfiigbaren Zeit- und Geldressourcen und entstehenden Vernetzungsmog-
lichkeiten sehren sowie inwiefern die durch die geschlechterspezifische Rollen-
aufteilung bedingten Benachteiligungen der Befragten Einfluss auf die Weiter-
bildungsteilnahme nehmen, ldsst sich Folgendes zusammenfassend festhalten:

Interesse: Die Frage danach, was sie eigentlich interessiert und in welche Rich-
tung sie sich personlich, beruflich oder auch lebenstechnisch weiterentwickeln
mochten, sind fiir die Befragten eng mit der Frage nach Weiterbildung ver-
kniipft. Gleichzeitig scheuen sie vor der Idee, wieder in ein ,,schulisches” also
formalisiertes Bildungssetting zu miissen zuriick. Die Sorge davor, dass dies
,langweilig® wird und auch keine Anerkennung und Riickbindung in der eigenen
sozialen Gruppe findet, ist sehr grofl. Wird das eigene Interesse mit einer realis-
tischen Verwertungsmoglichkeit verkniipft, steigt die Wahrscheinlichkeit, dass
das Interesse auch handlungsleitend wird und zu einer Teilnahme an Weiterbil-
dung fiihrt.

Die von den Befragten genannten subjektiv sinnvollen Verwertungsmoglichkei-
ten sind diese:

o iiberhaupt einen Berufseinstieg zu finden,
»  sich beruflich weiterzuentwickeln
e und/ oder sich vor einer eventuell drohenden Arbeitslosigkeit zu schiitzen.

Das Einschitzen dieser Verwertungsmoglichkeiten als realistisch wird wiederum
durch folgende Aspekte beinflusst:
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Alter: Fiir Menschen, die erst im Erwachsenenalter migrieren und dies nicht im
Rahmen einer hochqualifizierten Berufsmigration tun, kommt es in Bezug auf
die Fragen von Alter und einer damit zusammenhéngenden Wettbewerbsfiahig-
keit auf dem Arbeitsmarkt zu einer Aufschichtung von Benachteiligungslinien.
Dadurch, dass sie

e oft erst zu einem spiteren Zeitpunkt anfangen konnen, die auf dem deut-
schen Arbeitsmarkt abgefragten Qualifikationsvorgaben zu erwerben und

e eine unterschiedlich lange Zeit fiir den Spracherwerb mit in ihrem Zeitplan
einrechnen miissen,

wird die Frage von der Verwertbarkeit von Weiterbildung auch noch in einem
hoheren Lebensalter fiir sie in besonderem Maf3e relevant.



Zusammenfassung der Auswertung
und Reflexion

Der Ausgangspunkt dieser Disseration war die Frage danach, warum deutsche
Frauen mit einem sogenannten Migrationshintergrund an Weiterbildung teil-
nehmen. Nachdem nun zunéchst ausfiihrlich darauf eingegangen wurde, dass
sich die Frage nicht pauschal fiir eine imaginierte Gesamtgruppe von Personen
mit anscheinend gemeinsamen Merkmalen beantworten ldsst und die subjektiven
Begriindungslogiken vielmehr immer im Zusammenhang mit den jeweiligen Le-
bensumstidnden der einzelnen Frauen betrachtet werden miissen, lassen sich im
Rahmen der Auswertung des Interviewmaterials dennoch einige zentrale Dimen-
sionen bestimmen, die bei allen Befragten mehr oder minder stark ausgeprigt
einen Einfluss auf ihre Weiterbildungsentscheidungen haben. Die Frage nach der
Zugehorigkeit — sowohl in ihrer Ausprigung als subjektiv wahrgenommene Zu-
gehorigkeit als auch in der damit eng verwobenen Variante der zugeschriebenen
Zugehorigkeit — ldsst sich als Schliisseldimension bestimmen. Es ldsst sich an-
hand der Analysen zeigen, dass vor allem solche Personen, die sich gesellschaft-
lich anerkannt fithlen und selbst als entwicklungswiirdiges Subjekt achten kon-
nen, eine Idee davon entwickeln, durch Weiterbildungsteilnahme ihre eigene
Handlungsfihigkeit erweitern und damit die Teilhabe in der Gesellschaft ver-
mehren zu kénnen und zu wollen.

Nachteilig fiir ein Zugehorigkeitserleben wirken dabei vor allem drei Punkte.

*  Ein Ausschluss aus dem ,,Wir der Mehrheitsgesellschaft

¢ Das Erfahren von Diskriminierungen

¢ Das Fehlen von engen sozialen Bindungen, die im Lebensalltag unterstiitzen
konnen

Alle weiteren Begriindungsdimensionen intervenieren mit dieser zentralen Kate-
gorie. Sie verstirken die Bedeutsamkeit der Zugehorigkeitsdimension oder
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schaffen es, sie in den Hintergrund zu dringen, wenn sie iiber andere Wege An-
erkennung und Teilhabe erméglichen.

Die zweite sich herauskristallisierende Dimension umfasst das von mir in
Anlehnung an das Kapitalkonzept Bourdieus so bezeichnete staatsbiirgerliche
Handlungskapital. Dieses Kapital umfasst zum Beispiel die Moglichkeit, sich
iiber den Aufenthaltstitel und die Verfiigbarkeit einer Arbeitserlaubnis als hand-
lungsfihig im Sinne einer theoretischen Planbarkeit des Lebensmittelpunktes
und der beruflichen Entwicklungsmoglichkeiten zu empfinden.

Die Befragten fiihren dabei vor allem drei Punkte an, die sie davon abhalten,
an Weiterbildung teilzunehmen:

*  Ein unsicherer Aufenthaltsstatus

. Eine Einschriankung der Erwerbstitigkeitserlaubnis

e Die diskursiv zugeschriebene Nicht-Zugehorigkeit zum Staat, wenn Perso-
nen nicht iiber die deutsche Staatsangehorigkeit verfiigen.

Die dritte relevante Dimension ist die Frage nach dem kulturellen Kapital, hier
insbesondere bezogen auf Schriftsprachkompetenz im Deutschen, Lernvorausset-
zungen und die Kenntnis des Weiterbildungsspielfeldes.

Die Schriftsprachkompetenz im Deutschen wird von den Befragten vor allem
in folgendem Zusammenhang im Hinblick auf Teilnahme relevant.

Die Teilnahme vor allem an Deutschkursen wird dann subjektiv sinnvoll, wenn

e Personen das Gefiihl haben, durch die Teilnahme am Kurs handlungsfihiger
und damit unabhéngiger zu werden,

e die Annahme besteht, die Anforderungen des Kurses mit bereits vorhande-
nen Deutschkenntnissen erfolgreich bewidiltigen zu konnen.

Die Teilnahme an beruflich qualifizierender Weiterbildung fiir hohere Positionen
ist nur dann eine naheliegende Option, wenn realistisch angenommen werden
kann, dass die eigene Schriftsprachkompetenz ausreicht, um die mit dem Kurs
angestrebten beruflichen Positionen nach der Weiterbildungsteilnahme auch be-
setzen zu konnen. Dies ist bei der hohen Messlatte, die in Deutschland an das
»Standard-Deutsch® gelegt wird, fiir viele kaum zu schaffen.

Mit ihren unterschiedlichen Lernvoraussetzungen begriinden die Befragten
(Nicht-)Teilnahme insbesondere auf diesen drei Ebenen
¢ Anerkennung von im Ausland erworbenen Bildungs- und Berufsabschliis-

sen

*  Die eigenen Schulerfahrungen
*  Die Bildungsaspiration der Eltern fiir ihre eigenen Kinder
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Die Feldkenntnis, also das Orientierungswissen im deutschen Weiterbildungs-
system, ist gerade fiir Personen, die nicht innerhalb des deutschen Bildungssys-
tems sozialisiert wurden, von besonderer Bedeutung.

Die Interviewpartnerinnen finden eher ihren personlichen Weg in die Wei-
terbildung, wenn sie in Kontexten sind, in denen sie tiber folgende Zugangsorte
verfiigen und/oder um diese wissen:

. Staatliche Institutionen, die beraten, vermitteln und finanzielle Unterstiit-
zung ermdglichen,

. soziale Netzwerke, die Informationen, Vorbildfunktion und Motivation bie-
ten konnen,

*  mehrsprachige Anbieter, die Beratung und Angebote in der Erstsprache der
Adressat_innen vorhalten sowie

» aufsuchende und prozessbegleitende Weiterbildungsberatung.

Die letzte Dimension richtet den Blick auf das Spezifische in den scheinbar mig-
rationsunspezifischen Begriindungsfiguren wie ein Interesse an der Thematik,
Verwertungsmoglichkeiten von Weiterbildung im Zusammenhang mit Lebens-
alter, verfiigbare Zeit- und Geldressourcen und entstehende Vernetzungsmog-
lichkeiten sowie den Einfluss der geschlechtsspezifischen Aufgabenverteilung.
An dieser Stelle erfolgt wieder eine stichwortartige Darstellung der Hauptergeb-
nisse.

Interesse: Wird das eigene Interesse mit einer realistischen Verwertungs-
maoglichkeit verkniipft, steigt die Wahrscheinlichkeit, dass das Interesse auch
handlungsleitend wird und eine Teilnahme an Weiterbildung begriindet.

Die von den Befragten genannten subjektiv sinnvollen Verwertungsmoglich-
keiten sind diese:

e iiberhaupt einen Berufseinstieg zu finden,
»  sich beruflich weiterzuentwickeln
* und/oder sich vor einer eventuell drohenden Arbeitslosigkeit zu schiitzen

Das Einschitzen dieser Verwertungsmoglichkeiten als realistisch wird wiederum
durch folgende Aspekte beeinflusst:

Alter: Fiir Menschen, die erst im Erwachsenenalter migrieren und dies nicht
im Rahmen einer hochqualifizierten Berufsmigration tun, kommt es in Bezug auf
die Fragen von Alter und einer damit zusammenhingenden Wettbewerbsfihig-
keit auf dem Arbeitsmarkt zu einer Aufschichtung von Benachteiligungslinien.
Dadurch, dass sie
*  oft erst zu einem spiteren Zeitpunkt anfangen konnen, die auf dem deut-

schen Arbeitsmarkt abgefragten Qualifikationsvorgaben zu erwerben und



280 | TEILNAHME AN WEITERBILDUNG IN DER MIGRATIONSGESELLSCHAFT

e eine unterschiedlich lange Zeit fiir den Spracherwerb mit in ihren Zeitplan
einrechnen miissen,

e wird die Frage von der Verwertbarkeit von Weiterbildung auch noch in
einem hoheren Lebensalter fiir sie in besonderem Mafle relevant.

Zeit und Geld: Kumulieren mehrere erschwerende Umsténde wie

e eine hohe korperliche Belastung durch den Arbeitsplatz, die einen hohen
Anteil von Regenerationsphasen des Korpers in der Freizeit fordert,

e eine hohe zeitliche Belastung durch die Familie und/oder den Arbeitsplatz

. ein niedriger sozio-6konomischer Status,

. fehlende Weiterbildungsangebote, die sich mit den Zeitstrukturen des eige-
nen Arbeitsplatzes vereinen lassen

wird die Teilnahme an Weiterbildung — ganz unabhingig von dem eigenen
Wunsch, Interesse und der Lust — von den Befragten weder als sinnvoll noch als
moglich angesehen.

Vernetzungsaspekt: Weiterbildung wird sowohl fiir die

. ,berufliche Vernetzung* als auch fiir eine

. »private Suche* nach Gleichgesinnten und

e fiir die Unterstiitzung im Lebensalltag gesucht und wahrgenommen.

Kann ein Weiterbildungsangebot dies tatséchlich auch leisten, erhoht sich die
Teilnahmewahrscheinlichkeit.

,,Frau“-Sein:

Sind weibliche Personen in der Situation, sich aus unterschiedlichen Griinden
vorwiegend um den Nachwuchs kiimmern zu miissen und/oder zu wollen, blei-
ben ihnen wenige zeitliche Ressourcen, die in Weiterbildung investiert werden
konnten. Werden Betreuungsangebote fiir die Kinder zur Verfiigung gestellt
und/oder Weiterbildungsangebote von der Zeitstruktur her so organisiert, dass
sie sich mit der Kinderbetreuung vereinen lassen, wird Weiterbildungsteilnahme
wahrscheinlicher. Gleichzeitig ist es weiterhin notwendig, die Selbstverstind-
lichkeit der noch immer aktuellen geschlechterspezifischen Rollenaufteilung in
Frage zu stellen. Frauen und ihre Familienmitglieder miissen ein Bewusstsein
dafiir entwickeln konnen, dass weiblichen Personen genauso das volle Recht auf
Teilhabe an den Ressourcen der Gesellschaft zusteht wie dem minnlichen Teil
der Familie. Aktuell sehen sie dann, wenn sie sich in einer benachteiligten Posi-
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tion befinden, die Weiterbildungsteilnahme unter anderem dann fiir sich subjek-

tiv als sinnvoll an, wenn sie dadurch

¢ ijhre Kinder unterstiitzen konnen,

» einer fiir sie sinnvollen beruflichen Titigkeiten nachgehen konnen, wenn
die Kinder aus dem Haus sind und/oder

*  zu mehr Unabhingigkeit von Eltern oder dem Mann gelangen.

In der folgenden Skizze werden die Ergebnisse — angelehnt an das axiale Modell
der Grounded Theory nach Strauss und Corbin — graphisch zusammenfassend
dargestellt.

Anhand der Skizze konnen die Zusammenhinge der einzelnen Begriindungsdi-
mensionen, so wie sie sich im Rahmen des Auswertungsprozesses bezogen auf
das ausgewihlte Sample von Personen schlieSen lassen, noch einmal verdeutlich
werden. Als Kerndimension kristallisiert sich die Zugehorigkeitsdimension her-
aus, die bezogen auf Weiterbildungsteilnahme einen zentralen Einfluss auf die
Begriindungslogik der Befragten hat. Nehmen sich Personen als nicht der Ge-
sellschaft zugehorig wahr oder wird ihnen Nicht-Zugehorigkeit zugeschrieben,
fehlt ihnen ein wesentlicher Grund, aus dem Teilnahme an Weiterbildung sinn-
voll wird: namlich der Wunsch nach einer erhohten Teilhabe an der Gesellschaft,
zu der sie sich legitim als zugehorig wahrnehmen konnen. Prozesse des Othering
und strukturelle Ausgrenzungserfahrungen sind somit — abhéngig von der Hiu-
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figkeit und dem Einfluss, den sie letztlich auf den Handlungsspielraum der Be-
fragten haben — maf3geblich bei der Entscheidung an Weiterbildung teilzuneh-
men oder es eben auch fiir die Befragten subjektiv sinnvollerweise nicht zu tun.

Diese Kerndimension kann durch weitere Dimensionen, in der Grafik ,,Inter-
venierende Begriindungen® genannt, verstdrkt oder in den Hintergrund gedréngt
werden. Dies sind die Dimensionen des staatsbiirgerlichen Handlungskapitals,
der vorhandenen und formal anerkannten Bildungs- und Berufsabschliisse, die
Kenntnisse im Weiterbildungsfeld sowie die Schriftsprachkompetenz im Deut-
schen sind neben weiteren eher migrationsunspezifischen Begriindungen wie
thematisches Interesse, die Verwertungsmoglichkeit der Kursteilnahme sowie
die geschlechterspezifische Verteilung familidrer Aufgaben, die vor allem bei
Frauen zu einer zeitlichen Ressourcenknappheit fiihrt.

Letztlich nehmen die Befragten dann an Weiterbildung teil, wenn sie trotz
der erlebten Ausgrenzungserfahrungen die Teilnahme aus den eben genannten
Griinden fiir sich als subjektiv sinnvoll wahrnehmen konnen. Ist dies nicht der
Fall, nehmen Personen ,,verniinftigerweise nicht oder nur geringfiigig an Wei-
terbildungsangeboten teil, was wiederum bei vielen zu einer reduzierten Aus-
schopfung ihrer eigenen Weiterentwicklungsmoglichkeiten und einem erschwer-
ten Ein- oder Aufstieg im Arbeitsmarkt fiihrt. Welche Schlussfolgerungen lassen
sich aus diesen Ergebnissen fiir die Arbeit in der Weiterbildungspraxis ziehen?
Darauf wird im folgenden Kapitel ndher eingegangen.



Implikationen fur die Praxis — von Checklisten
zu kritisch-reflexiven Haltungen

Wie durch die bisherigen Ausfithrungen deutlich gemacht wurde, gehen die
Ebenen, in denen sich die Teilnahmegriinde der befragten Frauen bewegen, weit
iiber das hinaus, was ausschlieflich im Verantwortungsbereich einer einzelnen
Weiterbildungseinrichtung liegt und von dieser allein beeinflusst werden kann.
Um Weiterbildungsteilnahme zu erh6hen, konnen und miissen vor allem auf der
(arbeitsmarkt- und bildungs-)politischen Ebene strukturelle Erneuerungen vor-
genommen werden, die das Ideal einer Gleichbehandlung auch bereits im gesetz-
lichen Rahmen verankern und fiir das Erreichen einer solchen ausreichend Res-
sourcen bereitstellen. Es bleibt die Frage offen, was dann die Mitarbeiter_innen
in den einzelnen Weiterbildungseinrichtungen selbst noch bewirken konnen,
wenn sie im Rahmen dieser Gesellschaft, so wie sie aktuell mit all ihren imma-
nenten Ausgrenzungsmechanismen strukturiert ist, dennoch nicht untétig bleiben
wollen. Was konnen sie tun, wenn sie — neben den grundsétzlich auf die struktu-
relle Ebene bezogenen Verinderungsbestrebungen, die sie dabei nicht aus dem
Blick verlieren diirfen — bereits im Rahmen der gegenwirtigen Situation zu einer
verbesserten Teilhabemoglichkeit von Personen beitragen wollen, die bisher
nicht oder nur wenig an Weiterbildung partizipieren? Im Zusammenhang mit
diesen Uberlegungen wurden vielfach von verschiedenen Seiten Konzepte der
sogenannten ,,interkulturellen Offnung“ diskutiert, die im Folgenden skizziert
werden sollen. Durch die Erkenntnis, dass die im Rahmen dieser Konzepte ent-
wickelte, recht technologisch anmutende Umsetzung von ,,Offenheit* nicht aus-
reicht, um nachhaltige Verinderungen zu bewirken, wurde der Ansatz der inter-
kulturellen Offnung zum Cultural Mainstreaming weiterentwickelt. Das Cultural
Mainstreaming ist dabei wie das Gender Mainstreaming in gesetzlichen Richtli-
nien verankert und enthélt damit iiber die einzelnen Einrichtungen und Organisa-
tionen hinauswirkende iibergreifende Forderungen. Im Hinblick auf die Weiter-
bildungspraxis beziehen sich diese Forderungen auf alle Bereiche der institutio-
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nalisierten Weiterbildung in ihrem gesamtgesellschaftlichen Kontext. Das heif}t,
es geht also nicht nur um bestimmte Angebotsbereiche, fiir die mehr migranti-
sche Teilnehmende gewonnen werden sollen, sondern auch um Weiterbildungs-
gesetze, bestimmte Vorgaben, nach denen Projekte angelegt sein miissen, um
Fordergelder durch die Europiische Union oder die Bundesregierung zu erhalten
etc. Letztlich bleibt aber auch das Cultural Mainstreaming zunéchst eine von
auflen und/oder vom Management in die Organisation getragene Anforderung.
Sie bleibt ohne nachhaltige Wirkung, wenn sie nicht durch die Ausbildung einer
rassismuskritischen Haltung der piddagogischen Professionellen im Weiterbil-
dungsbereich begleitet wird. Ein begriindetes Pliddoyer fiir eine ebensolche Hal-
tung wird diesen Abschnitt der Arbeit, der sich vor allem — aber nicht nur — an
die in der Weiterbildungspraxis Tétigen richtet, abschliefen.

VON DER INTERKULTURELLEN OFFNUNG...

Schon seit Beginn der 1980er Jahre verlangten Teile der Fachbasis der Migra-
tionssozial-arbeit und einige Wissenschaftler_innen eine Offnung der Institutio-
nen mit dem Anspruch, die wachsende Pluralitit der Gesellschaft und damit ihre
Vielfalt als ,,Normalfall“ und als Ressource anzuerkennen und nicht ausschlief3-
lich in Sonderkontexten abzuhandeln (vgl. Heinemann/Robak 2012:33). Doch
erst seitdem sich mit der Jahrtausendwende auch auf politischer Ebene die Er-
kenntnis durchgesetzt hat, dass Deutschland ein Einwanderungsland war und ist,
haben die Anstrengungen zur interkulturellen Offnung einen erneuten Auftrieb
bekommen (vgl. Gaitanides 2004:4). Konzepte der interkulturellen Offnung
werden verschiedentlich diskutiert und teilweise sogar in politischen Leitlinien,
wie zum Beispiel in der ,,Konzeption zur Integration von Zuwanderinnen und
Zuwanderern im Lande Bremen 2003 — 2007 verankert, wenn dort eine ,,Fest-
schreibung der interkulturellen Offnung als Leitungs- und Managementaufgabe
und als Teil der Organisations- und Personalentwicklungsplanung® erfolgt (Der
Senator fiir Arbeit, Frauen, Jugend, Gesundheit und Soziales 2004:11). In der ak-
tuelleren Konzeption von 2007-2011 gibt es dazu noch eine Festschreibung der
interkulturellen Offnung im Leitbild der Stadt (Der Senator fiir Arbeit, Frauen,
Jugend, Gesundheit und Soziales 2007:9). Wihrend es zur Frage der , Interkultu-
rellen Offnung von Verwaltung und 6ffentlichem Dienst” bereits verschiedene
Praxisansitze und Erfahrungsberichte gibt, ist das Feld der Weiterbildung dies-
beziiglich sowohl in der Praxis als auch aus der wissenschaftlichen Perspektive
betrachtet noch nicht hinreichend erschlossen worden (vgl. Briining 2006:26). So
gibt es zwar auch im Weiterbildungsbereich zahlreiche Projekte, die in der Pra-
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xis von engagierten Pddagog_innen durchgefiihrt werden. Eine wissenschaftliche
Evaluation der Wirksamkeit einzelner Malnahmen und Mafnahmenbiindel steht
allerdings in weiten Teilen noch aus (vgl. Ruhlandt 2010: 174, 179).

Der Prozess der interkulturellen Offnung wird in den meisten der dazu vor-
handenen Publikationen in Form von immer recht dhnlichen, rezeptartig anmu-
tenden Vorschlagslisten dargestellt (vgl. Briining/Kuwan 2002:65; Beratungs-
zentrum fiir Migranten und Migrantinnen; Jakubeit 2006:243; Voss 2007:3;
Montag Stiftung Jugend und Gesellschaft 2010 u. a. ). Auch wenn diese allein
meist noch nicht ausreichend Wirkungsmacht haben, sind die dahinter stehenden
Prozesse und Konzepte wichtige Sensibilisierungsinstrumente und zumindest ein
erster Schritt in eine verdnderte Institutionenlandschaft. Werden die verschiede-
nen Ubersichten miteinander verglichen und zusammengefasst, lassen sich die
Vorschldge fiir den Weiterbildungsbereich in den drei Feldern Organisation,
Planung und Personal systematisieren. Aufgrund der zahlreichen bereits vorhan-
denen Ubersichten soll an dieser Stelle keine neue Checkliste erstellt werden,
sondern lediglich einige besondere Punkte beispielhaft hervorgehoben werden,
die durch die befragten Frauen genannt wurden oder mir zusitzlich zu den be-
reits vorhandenen Listen wichtig erscheinen.

Organisation

Die VHS - ein Videoverleih? Zum Image von Weiterbildung

Die wichtige Rolle von Printmedien, in denen die Weiterbildungseinrichtungen
sich darstellen, ist in vielen unterschiedlichen Facetten beschrieben worden. Ne-
ben der Ansprache von Personen mit nicht-deutscher Erstsprache durch mehr-
sprachiges Informationsmaterial wird auch immer wieder darauf hingewiesen,
dass Personen, die nicht dem Bild eines ,,Standard-Deutschen‘ entsprechen, auf
den Layouts der Weiterbildungsprogrammbhefte mit berticksichtigt werden miis-
sen. Dies nicht nur, wenn es darum geht, fiir Deutschkurse zu werben, sondern
auch, wenn es beispielsweise um eine Fithrungskriftefortbildung, einen Pilates-
kurs oder einen Bildungsurlaub fiir HTML-Programmierung geht. Die Inter-
viewpartnerin Alex hebt zudem das in ihrer Wahrnehmung recht unattraktive
Image von Weiterbildung hervor und beschreibt als Beispiel die eintonige Ge-
staltung eines Volkshochschulprogramms, an welches sie sich in dem Moment
des Interviews erinnert.

ALEX: ,,Genau. Weil dieses Volkshochschulbuch weifl und dann VHS, jemand der das
nicht kennt VHS, der denkt dann hier &h, das ist irgendwie so Videoverleih.” (A- Z. 358-
359)
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Sind die Print- und Kommunikationsmedien in ihrer Konzeption auf die Hetero-
genitdt der Migrationsgesellschaft eingestellt, miissen dariiber hinaus die Zu-
gangswege zu den Adressat_innen erweitert werden, um auch diejenigen zu er-
reichen, die von diesen Medien bisher noch nicht erreicht werden.

Aufsuchende Bildungsarbeit
Wenn es nun darum geht, Personen zu erreichen und mit Informationen zu ver-
sorgen, die bisher noch nicht in Kontakt mit erwachsenenpiddagogischen Institu-
tionen sind und eher zu den benachteiligten Gruppen der Gesellschaft gehoren,
wird von ,,aufsuchender Bildungsarbeit* gesprochen. Grotliischen betont: ,,Inter-
esse entsteht selbst bestimmt — aber nicht von selbst® (GROTLUSCHEN 2010:289).
Um Interesse zu ermdglichen, miissen auch die dazu notwendigen Rahmenbe-
dingungen gegeben sein. Zum Beispiel miissen Personen zunéchst erst einmal
wissen, welche Weiterbildungsangebote es gibt und welche Inhalte fiir sie inter-
essant sein konnten. Personen, die nicht iiber die gidngigen Kommunikationswe-
ge erreicht werden, miissen in ihren jeweiligen Lebenswelten ,,aufgesucht wer-
den. So konnen zum Beispiel Miitter von Kleinkindern direkt im Kindergarten
durch die Erzieher_innen mit Informationsmaterial versorgt werden (vgl. A-Z.:
473-477). Durch die geringe Transparenz der deutschen Weiterbildungsland-
schaft ist es zudem insbesondere fiir Personen, die nicht im deutschen Bildungs-
system sozialisiert wurden, von Bedeutung, Weiterbildungsberatungsangebote in
Anspruch nehmen zu kénnen.

Ein weiterer Weg Personen zu erreichen, die sich nicht durch die Kommuni-
kationskanile der jeweiligen Weiterbildungseinrichtung angesprochen fiihlen, ist
die Kooperation mit Migrant_innenselbstorganisationen.

Kooperationen — Zusammenarbeit mit Migrant_innenselbstorganisationen
(MSO)

Kocaman u. a. (2010), die in einer Studie die Potenziale von Migrant_innen-
selbstorganisationen (MSO) herausgearbeitet und dabei Organisationsstrukturen,
Tiatigkeitsfelder sowie Netzwerk- und Unterstiitzungsstrukturen untersucht ha-
ben, betonen: ,,Frauen-MSOs konnten im Rahmen der interkulturellen Off-
nungsprozesse Partner_innen auf Augenhohe sein, die eine Auseinandersetzung
mit Fachleuten mit und ohne migrantischen Hintergrund ermdéglichen* (KOCA-
MAN/LATORRE PALLARES/ZITZELSBERGER 2010:12). MSO sind Zusammen-
schliisse von Personen, die sich einer bestimmten migrantischen Gemeinschaft
zugehorig fiithlen. Thre Ziele sind meist politisch, kulturell oder sozial. In jedem
Fall geht es aber um ein implizites Empowerment, einen Raum, in dem Selbst-
vergewisserungs- und Selbstermidchtigungsprozesse stattfinden. Ob diese sich
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darin duflern, dass Raum fiir die Pflege eigener kultureller Rituale gegeben wird,
um Sprachen, Traditionen und gemeinsame Ideen zu leben und vor allem einer
bestimmten Form von Gemeinschaft Platz gegeben wird, die soziale Netzwerke
stirkt, oder ob aktiv auch politische Ziele verfolgt werden, fiir die sich Einzelne
durch das ZusammenschlieBen zu einer Gruppe eine stirkere Stimme erhoffen,
ist dabei sehr unterschiedlich. Kocaman u.a (ebd.) beschreiben MSO als
,»(...)Strategie zum Self-Empowerment innerhalb dominanter Systeme — Mehr-
heitsgesellschaft und Migranten-Community — (...)* (KOCAMAN/LATORRE PAL-
LARES/ZITZELSBERGER 2010:2).

Schutzriume schaffen

Nach den Ergebnissen von Kocaman u. a. funktioniert dieses Empowerment
iiber verschiedene Ebenen, wobei vor allem die bediirfnisgerechte Vermittlung
von Wissen in einem Schutzraum, in dem eine stirkende Gemeinschaft herge-
stellt wird, von ihnen hervorgehoben wird. Auf der einen Seite erscheint es
fragwiirdig, einen ,.Extra-Raum® fiir Personen mit einem sogenannten Migra-
tionshintergrund zu schaffen, in dem diese sich in einem freieren Rahmen du-
Bern, austauschen und empowern konnen. Verfestigt eine solche Trennung nicht
genau die Differenzlinien, die eigentlich abgeschafft werden sollten? Auf der
anderen Seite wird es durch die Schaffung eines solchen Raums, in dem sich be-
stimmte minorisierte Gruppen unter Abwesenheit von Personen der Mehrheits-
gesellschaft treffen konnen, ermoglicht, dass sich Angehorige dieser Gruppen
zumindest fiir kurze Zeit dominanter Sprecher_innenrollen entziehen kdnnen.
Diese Art Raum ist vergleichbar mit den in den 1970er Jahren geschaffenen
Frauenrdumen und Frauenbuchhandlungen, in denen sozial als weiblich konstru-
ierte Personen sich abgrenzen konnten von denjenigen, die als minnlich konstru-
iert wurden und die damit in der dominanten Sprecherposition waren (vgl. Faul-
stich-Wieland 2011:844ff). Diese Rdume dienten damals wie heute als Selbstbe-
hauptungsorte, in denen Frauen Kraft sammeln und sich gegenseitig fiir den Wi-
derstand stidrken konnten. So kann es auch fiir Persons of Color und andere mi-
norisierte Gruppen hilfreich sein, sich in solchen Rdumen zusammenzufinden.
Kocaman et al. konnen als Ergebnis ihrer Studie die Inhalte der Frauen-MSOs
folgendermaf3en beschreiben:

,,Die Arbeit der Frauen-MSOs enthiilt mehrere Elemente: Zunidchst werden Fachwissen,
Sprachkenntnisse und Kompetenzen vermittelt. Diese tragen dazu bei, dass die Migrantin-
nen Selbstsicherheit und Selbstbewusstsein entwickeln und ihre Angst und Unsicherheit
im Umgang mit Vertreterinnen und Vertretern von Institutionen der Mehrheitsgesellschaft

iiberwinden. Verstiarkt wird diese Selbstsicherheit durch die Sicherheit, die die Gemein-
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schaft von Frauen vermittelt, die die gleichen Benachteiligungserfahrungen teilen und die
diese Benachteiligung iiberwinden mochten. Diese Gemeinschaft motiviert die Frauen, die
Bildungsangebote in Anspruch zu nehmen. Die Bildungsangebote sind niedrigschwellig
angelegt und orientieren sich an den geduflerten Bedarfen und den besonderen Lebensum-
stinden der Migrantinnen. So finden Rahmenbedingungen wie die passende Uhrzeit und
der passende Ort des Kurses sowie das richtige Lerntempo, die richtigen Lernhintergriinde
und die richtige Lernsituation eine entsprechende Beachtung.” (Kocaman/Latorre Palla-
res/Zitzelsberger 2010:8)

Die hier zuletzt genannten Rahmenbedingungen des Lernens zu schaffen, die
sich an den individuellen Bediirfnislagen der Adressat_innen orientieren, stellt
bei der Heterogenitit der zu erreichenden Zielgruppen eine besondere Heraus-
forderung dar. Diese Lehr-Lernbedingungen beziehen sich auf das Feld der Pla-
nung, auf welches nachfolgend genauer eingegangen wird.

Planung

Neue Formen des Lernvermittelns

Vor allem fiir Analphabet_innen und/oder schwache Zweitsprachler_innen miis-
sen noch weiter und konkreter auf sie zugeschnittene Formen des Lernvermit-
telns gefunden werden und zwar insbesondere solche, die weniger schriftbasiert
sind. Die Interviewpartnerin Tamy erzihlt zum Beispiel, wie sie in Nigeria das
Kochen gelernt hat.

TAMY: I go school for this. The Firma was very big. By experience you be in the kitch-
en. Someone will be there. Show you how to do this. How to do this... And now I know it
very very well (T-Z: 261-263).

Tamy beschreibt hier eine Form von Modelllernen, welches ganz ohne Schrift-
sprache auskommt. Dieses ist im Rahmen der Vermittlung zunéchst einmal ver-
mutlich hédufig sehr viel aufwindiger und langwieriger. Es bleibt aber dennoch
eine Alternative zum Lernen aus Biichern und Arbeitsblittern, wie es sonst héu-
fig im Rahmen von Weiterbildung iiblich ist. Ahnlich ist es auch bei Josepha, die
in einer Kochschule eine Fortbildung zur Kiichenhilfe macht. Sie muss dort zwar
schreiben, doch sind die Anforderungen an das Schreiben sehr niedrig, so dass
sie den Kurs bewiltigen kann.

Neue Zeitstrukturen

Uberproportional viele Migrant_innen arbeiten in Industriebetrieben, im ver-
arbeitenden Gewerbe und tiben schlecht bezahlte, einfache Tétigkeiten aus (vgl.
Bundesagentur fiir Arbeit 2006:5). Diese Arbeitsformen erfordern héufig
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Schichtdienste und einen hohen Einsatz der eigenen Korperkraft. Gerade fiir die-
se Gruppen miissen spezielle Angebote geschaffen werden, die Weiterbildung
wihrend der Arbeitszeit moglich machen oder die so flexibel gestaltet sind, dass
sowohl vormittags als auch nachmittags beziehungsweise abends an dem glei-
chen Modul teilgenommen werden kann. Sonst ldsst sich eine kontinuierliche
Teilnahme an Angeboten fiir diejenigen, die im Schichtdienst tétig sind, nicht
realisieren.

ALEX: ,Nee. Aufgrund vom Schichtdienst. Weil man hat einmal Frith- einmal Spét-
schicht, und es gibt gar keine Moglichkeit, dann wiirde ich alle zwei Wochen fehlen. ___

Man verpasst so viel und deswegen ist man so eingeschrénkt.” (Alex, Z.215-217)

Ein weiteres Kriterium, welches durch die Befragten explizit genannt wurde, ist
die gewiinschte Nihe von Weiterbildung zum Arbeitsmarkt.

Weiterbildungsteilnehmer_in im Praktikum

Deeke (2011) stellt fest, dass vor allem gering qualifizierte Arbeitslose mit nicht-
deutscher Erstsprache in vielen Féllen nach dem Besuch eines Weiterbildungs-
kurses keine Erwerbstitigkeit aufnehmen. Erfolgsbedingung, um hier Abhilfe zu
schaffen, wire wohl vielmehr eine Verkniipfung der Vermittlung berufsbezoge-
ner Deutschkenntnisse mit ergidnzenden Hilfen zur beruflichen Qualifizierung
(vgl. Deeke 2011:108). Aus diesem Grund arbeiten zum Beispiel die vom Euro-
pédischen Sozialfonds und dem Bundesministerium fiir Migration und Fliichtlinge
(ESF-BAMF) geforderten berufsbezogenen Deutschkurse mit einer Kombination
von Deutschunterricht, Bewerbungstraining und Praktikum. Die sogenannten
Integrationskurse, die gegenwirtig vor allem als reine Deutschkurse ohne An-
schluss- und Ubergangsmoglichkeiten in den Arbeitsmarkt oder andere Bereiche
der Gesellschaft konzipiert sind, verfehlen — wie bereits zuvor ausgefiihrt — ihr
Ziel, eine verbesserte Teilhabe in der Gesellschaft zu ermoglichen. Sie miissten
daher mit weiterfithrenden Kursen, in denen sich auch Erstsprachler_innen be-
finden, oder mit Praktika verbunden werden, so dass die erworbenen Deutsch-
kenntnisse unmittelbar auBerhalb des eigenen engen Sozialbereichs angewandt
werden konnten.

Karolina hebt im Interview die Verwertungsaspekte von Weiterbildung be-
sonders hervor und macht deutlich, dass eine Verkniipfung von Weiterbildungs-
teilnahme und einem Berufspraktikum, dhnlich wie auch die Berufsausbildungen
in Deutschland konzipiert sind, sowohl eine erhohte Teilnahme als auch eine er-
hohte Verwertbarkeit der Inhalte erméglichen wiirde. Uber die Praktika wird aus
ihrer Sicht der Berufseinstieg vereinfacht und die Einschitzung der eigenen
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Kompetenzen, Fihigkeiten und Bedarfe beziiglich des Berufslebens — gerade fiir
diejenigen Personen, die schon lange nicht mehr in reguldrer Erwerbstitigkeit
sind — verbessert.

KAROLINA: ,,.Dass man das dann auch im Lebenslauf schreiben kann. Oder dass man
schon, die Moglichkeit hat. Wenn man schon, wenn man z. B. was weill was ich, die letz-
ten zehn Jahre drei Kinder grol gezogen hat, dass man dann auch die Moglichkeit be-
kommt, im Betrieb zu arbeiten. So zu gucken, wie das jetzt lauft so. Es geht ja jetzt nicht
um das Geld, was man da verdient, sondern ... wofiir halt ein Praktikum nétig ist. Dass
man ...“

I: ,,Informationen sammeln‘

KAROLINA: ,,Genau. Information und guckt: Ist das meine Richtung? Will ich das wirk-

lich?* (K-Z: 937-945)

Personal

Bezogen auf die letzte wichtige Ebene Personal wurde vor allem die vertrauens-
bildende Rolle von (Beratungs-)Personal hervorgehoben, das die gleiche Erst-
sprache spricht, beziehungsweise allgemein von Personal, iiber das sich die Teil-
nehmenden als zugehorig identifizieren konnen. Dieser Punkt ist bereits umfas-
send dargestellt worden und soll daher an dieser Stelle nicht weiter ausgefiihrt
werden. Auf die Notwendigkeit einer rassismuskritischen Grundhaltung des pid-
agogischen Personals wird im Folgenden noch genauer eingegangen. Doch zu-
nidchst soll im Folgenden kurz skizziert werden, inwiefern das Cultural Main-
streaming als Weiterentwicklung der Konzepte interkultureller Offnung begrif-
fen werden kann.

... ZUM CULTURAL MAINSTREAMING...

Anders als das Diversity Management sind die Konzepte des Gender und Cultu-
ral Mainstreaming nicht als Unternehmensstrategien gedacht worden, sondern
politisch und gesetzlich verankerte Ansitze fiir Verwaltung und Institutionen.
Das Gender Mainstreaming wurde 1997 im Amsterdamer Vertrag verankert und
gilt seitdem fiir alle Mitgliedstaaten als verbindliches Prinzip (vgl. Blickhéu-
ser/Bargen 2006:13). Es ist eine Strategie der Europidischen Union (EU) zur
Verwirklichung der Chancengleichheit fiir Frauen und Ménner in Institutionen,
Organisationen und Politik (vgl. Blickhduser/Bargen 2006:13). Das Cultural
Mainstreaming ist im Gegensatz dazu noch ein recht neu diskutierter Begriff. Er
lehnt sich an die Strategie des Gender Mainstreaming an und soll genau wie die-
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se als Querschnittsaufgabe in Institutionen und Politik verstanden werden. Ge-
setzliche Grundlagen sind unter anderem die Antirassismusrichtlinie' der EU
(Der Rat der Europdischen Union 24.03.11) sowie das Allgemeine Gleichbe-
handlungsgesetz (Deutscher Bundestag 28.03.11), welches 2006 in Deutschland
verabschiedet wurde. Ebenso wie ,,gender* richtet sich ,,cultural® oder ,,ethnic*
nicht auf eine biologische Disposition, sondern auf die soziale Konstruktion eth-
nischer Gruppen sowie deren Chancen als Angehorige von ethnischen Minder-
heiten im Einwanderungsland (vgl. Bundesministerium fiir Bildung und For-
schung 2006:47). Ziel ist die Sicherung gleicher Teilhabechancen. Im Zusam-
menhang mit Cultural Mainstreaming werden zwei wesentliche Ansétze disku-
tiert. Dies ist auf der einen Seite der Ansatz, der Cultural Mainstreaming als
einen alle Ebenen umfassenden Gesamtprozess definiert. Dabei geht es auch um
die Ebenen, die auflerhalb der Weiterbildungseinrichtung liegen, wie die
arbeitsmarktpolitische, betriebliche und bildungsinstitutionelle Ebene. Auf der
anderen Seite ist es der Ansatz des Cultural Mainstreamings als Priifkriterium,
welches — meist in Form von Checklisten, wie sie auch fiir die interkulturellen
Offnungsprozesse genutzt werden — im Rahmen von Qualititsmanagementpro-
zessen abgearbeitet werden kann (Bundesministerium fiir Bildung und For-
schung 2006:48). Genau wie beim Gender Mainstreaming findet auch die Um-
setzung des Cultural Mainstreamings in Institutionen, Verwaltung und Organisa-
tionen im Top-Down-Verfahren statt. Damit bedarf es einer Hierarchie und kann
nur wenig dazu beitragen, Einstellungen von Personen tiefgreifend zu dndern
(vgl. Schnier 2007:18f). Genau diese Einstellungen und Haltungen miissen aber
ein Teil des Verdnderungsprozesses sein, wenn er nachhaltig — und iiber die Ab-
arbeitung von ja durchaus hilfreichen Checklisten hinaus — wirken soll.

1 Richtlinie 2000/43/EG zur Anwendung des Gleichbehandlungsgrundsatzes ohne

Unterschied der Rasse oder der ethnischen Herkunft.
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...ZU EINER KRITISCH-REFLEXIVEN HALTUNG ALS
NOTWENDIGEN TEIL PADAGOGISCHER PROFESSIONALITAT
IN DER MIGRATIONSGESELLSCHAFT

Eine der zentralen Aufgaben der in der Weiterbildungsforschung und -praxis Ta-
tigen ist also die Arbeit an Haltungen. Erst wenn die Haltungen, die hinter Kon-
zepten wie der interkulturellen Offnung oder dem Cultural Mainstreaming ste-
hen, ein fester Bestandteil der professionellen Einstellung der in der Migrations-
gesellschaft fiir Bildungsarbeit verantwortlichen Personen werden, ist es mog-
lich, iiber die reine rezeptartige Anwendung von Checklisten hinauszugehen und
wirkliche Veridnderungen anzustoSen. Doch was genau ist hinter einer kritisch-
reflexiven Haltung zu verstehen? Ich mochte sie angelehnt an Elverich, Kalpaka
und Reindlmeier (2006) folgendermafen definieren:

,Eine kritisch-reflexive pddagogische Haltung in der Migrationsgesellschaft ist von der
Vision einer gerechteren Verteilung von Zugangschancen und Ressourcen als Grundlage
der pidagogischen Arbeit getragen. Sie arbeitet auf der Basis eines kritischen Rassismus-
begriffs und eines dynamischen Kulturbegriffs, hinterfragt den herrschaftssichernden
Pseudo-Paternalismus und ist sich des Spannungsfelds von Stabilisierung und Veridnde-

rung bewusst, innerhalb dessen sich padagogische Arbeit bewegt.*

Ein kritischer Rassismusbegriff grenzt sich von einem Rassismusverstindnis ab,
welches Rassismus primdr als Einstellungsproblem begreift und auf dessen
Grundlage Bildungsarbeit auf die Verdnderung individueller Einstellungen ab-
zielt. Ein kritisches Verstindnis von Rassismus umfasst das Wissen darum, wie
dieser in Diskursen und Praxen der Gesellschaft strukturell und institutionell
verankert ist und wirkt. Rassismuskritik umfasst somit auch Denk- und Hand-
lungsweisen, die aus einem Bewusstsein iiber rassistische Strukturen heraus dar-
auf abzielen, den rassistischen Konsens zu stéren und aufzubrechen (vgl. Elver-
ich/Kalpaka/Reindlmeier 2006:14, 16). Ein dynamischer Kulturbegriff beinhal-
tet, dass Kultur als ein Orientierungssystem verstanden wird, das verdnderbar ist
und einem permanenten Wandel unterliegt, so dass sie per se als eine wider-
spriichliche Kategorie anzusehen ist. Ein solches Kulturverstindnis widersetzt
sich der Ansicht, individuelle Handlungen seien kulturell determiniert, und tritt
so einer Kulturalisierung sozialer Konflikte entgegen (vgl. Elverich/Kalpaka/
Reindlmeier 2006:15). Es wirkt also der Gefahr entgegen, durch die Konstruk-
tion von ,,Kulturen* und Zugehorigkeiten zu diesen Kulturen Gruppenidentitéiten
zu erzeugen, auf die Personen dann unreflektiert festgelegt werden. So betonen
auch Aram und Fischer, dass das Ziel einer Gleichbehandlung sich nur erreichen
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lieBe, wenn der der vorherrschenden Gesellschaftsordnung unterliegende Me-
chanismus der Konstituierung und Hierarchisierung von Differenzen stets mit re-
flektiert wiirde (vgl. Aram/Fischer 2007:2).

Zu dieser Form der Reflexion gehort weiterhin eine Haltung, die vom ,,Pseu-
do-Paternalismus“ (AG Sprache 2012:3) wegkommt und sich ernsthaft mit den
Bildungsbediirfnissen der Personen auseinandersetzt, fiir die Angebote gemacht
werden. In ihrem Beitrag, der Paternalismus als migrationsgesellschaftliches
Herrschaftsverhéltnis in der Erwachsenenbildung thematisiert, formuliert die AG
Sprache, Bildung und Rassismuskritik’:

.Erwachsenenbildung als Raum, in dem jederzeit ein ,,Nein“ der padagogischen Gegen-
iiber moglich ist, wire eine wirksame Konzeption, um unzuléssige padagogische Macht zu
verhindern, um Dominanzverhiltnisse zu schwéchen, die die Beschrinkung des Willens
und der Freiheit des und der Einzelnen unter der Vorgabe, dies diene dem Wohl der Ande-

ren, zu legitimieren suchen” (AG Sprache 2012:4).

Das Spannungsfeld pddagogischer Arbeit entsteht dadurch, dass Bildungsarbeit
einerseits durch Interventionen zur Stabilisierung der herrschenden Diskurse bei-
tragt, indem zum Beispiel Fest- und Zuschreibungen iibernommen werden miis-
sen, um bestimmte Personen ansprechen zu konnen (beispielsweise durch die
Konzeption eines Empowerment-Workshops fiir ,,Mddchen mit Migrationshin-
tergrund®‘), und anderseits zu einer Verdnderung dieser beitragen kann, indem
herrschende Diskurse irritiert, minorisierte Sprecher_innenpositionen gestirkt
und gesellschaftskritische Haltungen verbreitet werden.

Wichtig ist es an dieser Stelle zu betonen, dass es nicht darum geht, diese
eben erlduterte kritisch-reflexive Haltung ausschlieBlich dann zu aktualisieren,
wenn es zum Beispiel um die Entwicklung eines Angebots geht, das sich gezielt
mit den Themen der Migrationsgesellschaft auseinandersetzt. Vielmehr sollte sie
ein allgegenwirtiger Teil erwachsenenpéddagogischen Handelns sein, unabhingig
von Lerninhalten und Zielgruppen. Mecheril und Thomas-Olalde stellen fest:
,Interkulturelle Erwachsenenbildung ist somit kein Zusatz, keine Randpro-

2 Mitglieder der AG: Susanne Arens, Inci Dirim, Marion Doll, Magdalena Knappik,
Paul Mecheril, Claus Melter, Elisabeth Romaner, Birgit Springits, Nadja Thoma, Os-

car Thomas-Olalde.
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grammatik, sondern vielmehr Teil allgemeiner Erwachsenenbildung’ in der Mig-
rationsgesellschaft” (Mecheril/Thomas-Olalde 2011:72).

Elverich, Kalpaka und Reindlmeier (2006) haben einen hilfreichen Fragenka-
talog erstellt, der bei der Analyse von als interkulturell benannter Praxis unter-
stiitzen kann, wenn Unsicherheit dariiber besteht, inwiefern die eigenen Angebo-
te der eben beschriebenen Haltung entsprechen. Er soll hier in Ausziigen vorge-
stellt werden:

,»Welches Kultur- und Rassismusverstdndnis liegt den Ansdtzen jeweils zugrunde?
Werden die eigenen theoretischen Zuginge und Begrifflichkeiten offen gelegt?

Enthalten die Ansitze eine gesellschaftsverdndernde Perspektive?

Welche Effekte und Konsequenzen des Handelns sind in der Praxis zu beobachten und
welche Spuren hinterlédsst diese Arbeit? Welche davon sind erwiinscht und welche nicht?
Inwieweit werden unintendierte Effekte produziert, die zur Stabilisierung von Herr-
schaftsverhéltnissen beitragen?

Gibt es Moglichkeiten, unintendierten Effekten entgegen zu wirken? Was wird dabei be-
wusst in Kauf genommen?* (Elverich/Kalpaka/Reindlmeier 2006:12)

An dieser Stelle lasst sich zwar nicht ganz abschlieBfend sagen, wie eine ,,gute*
kritisch-reflexive Haltung fiir eine Bildungsarbeit aussehen muss, damit auch
diejenigen in der Gesellschaft zu mehr Teilhabe kommen, die sich bisher nicht
als zugehorig wahrnehmen konnen. Dennoch hoffe ich, iiber diese Ausfiihrungen
zumindest einen gedanklichen Horizont aufgezeigt zu haben, der ein eigenes
Weiterdenken und immer wieder neu Ausprobieren moglich macht.

Es bleibt bei allem Bemiihen gesellschaftliche Realitit, dass es immer Perso-
nen geben wird, die durch die pidagogische, soziale und politische Arbeit nicht
erreicht werden konnen und auch von strukturellen Verdnderungen nicht oder
nur wenig profitieren. Doch wenn letztlich die Idee einer vollkommen gerechten
Welt immer eine Vision bleiben muss, inwiefern lohnt es sich tiberhaupt, Kraft
und Energie in diese Art von Arbeit zu investieren, die sich oft wie Don Quijotes
berithmter Kampf gegen die Windmiihle(n) anfiihlt? Spivak beantwortet diese
Zweifel mit einem Gleichnis. Sie vergleicht das immerwihrende Ringen in dem
gesellschaftlichen Spannungs- und Kriftefeld, welches nie von einer Seite end-
giiltig gewonnen werden kann, mit dem Putzen der Zihne, das uns letztlich auch
nicht vor der eigenen Sterblichkeit schiitzt:

3 Dieses Plidoyer lieBe sich genauso fiir die berufliche, kulturelle und politische Er-

wachsenenbildung formulieren.
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,[...] when we actually brush our teeth, or clean ourselves everyday, or take exercise, we
don’t think of it as fighting a loosing battle against mortality, but, in fact, all of these ef-

forts are doomed to failure because we are going to die.” (Spivak/Harasym 1990:105)

Trotzdem putzen wir sie jeden Tag aufs Neue und glauben an die Sinnhaftigkeit
unseres Tuns. Energien in die Idee einer gerechteren Welt zu investieren, um auf
lange Sicht Veridnderungen moglich zu machen, bleibt damit eine, die individuell
und subjektiv sinnvoll sein kann. Jede einzelne Person, die durch diese Form von
kritisch-reflektierter padagogischer Arbeit in eine Position kommt, die sie hand-
lungssicherer und stirker macht, so dass der Weg bereitet ist, die eigene gesell-
schaftliche Teilhabe zu erhohen, ist ein Erfolg dieser Form pédagogischer
Arbeit.






Schlussreflexionen

»Der Sinn von Politik ist Freiheit”
(Hannah Arendt)

Zu Beginn und im Laufe dieser Arbeit sind verschiedene Fragen aufgeworfen
worden: Wer sind die deutschen Frauen mit einem sogenannten Migrationshin-
tergrund und warum nehmen sie (nicht) an Weiterbildung teil? Warum verlassen
so viele von denen, die durch die Integrationskurse erreicht wurden — und sich
somit bereits in den Weiterbildungseinrichtungen befinden — diese nach Ab-
schluss der Kurse wieder, anstatt weitere Weiterbildungsangebote zu nutzen, und
wohin gehen sie? Welche Griinde haben diejenigen, die in der Weiterbildungsin-
stitution bleiben oder auch ganz unabhéngig von Integrationskursen aktiv Wei-
terbildungsangebote nutzen, dafiir, eben dieses zu tun? In welchem Rahmen und
in welchem Spannungsfeld bewegt sich der Verantwortungsbereich von Weiter-
bildungseinrichtungen? Inwiefern ist es beispielsweise moglich, durch Weiter-
bildungsangebote Benachteiligungen auszugleichen, deren Ursachen nicht allein
in fehlenden Qualifikationen liegen, sondern vielmehr durch in der Gesellschaft
strukturell verankerten Rassismus begriindet sind? Wie lédsst sich das Weiterbil-
dungsfeld eingrenzen und welche Rolle spielt die Haltung der pddagogischen
Professionellen?

Im Zuge des Projekts war es moglich, sich verschiedenen Antworten hierzu
anzundhern. Dazu wurde zunéchst die Gruppe der deutschen Frauen mit einem
sogenannten Migrationshintergrund als eine definiert, die zwar grundsitzlich
sehr heterogen ist, aber ihre Gemeinsamkeit darin findet, dass sie alle ihren Le-
bensmittelpunkt in Deutschland haben und ihnen durch die Mehrheitsgesell-
schaft aufgrund ihres Sprachvermogens im Deutschen und/oder ihres Phénotyps
ein Migrationshintergrund zugeschrieben wird. Einzelne Frauen der so definier-
ten Gruppe wurden zu ihren Weiterbildungsbegriindungen befragt, so dass empi-
risches Material entstand, aus dem heraus die Annidherung an die Antworten er-
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folgen konnte. Als theoretische Hintergrundfolie, mit der bei der Analyse des
Materials auf die Erzéhlungen der Interviewpartnerinnen geschaut werden konn-
te, erwiesen sich sowohl die soziologischen Instrumente Pierre Bourdieus als
auch Konzepte der Postcolonial Theories als duBerst fruchtbar. Mit Bourdieus
Konzept der symbolischen Herrschaft konnten unerkannt wirkende Ausschluss-
mechanismen im Weiterbildungssystem sichtbar gemacht werden. Im Zusam-
menhang mit der Analyse symbolischer Herrschaft wurden mit der postkolonia-
len Brille in einem zweiten Schritt vor allem die unsichtbaren Machtmechanis-
men epistemischer Gewalt, die Auswirkungen von verweigertem Zuhoren sowie
die intersektional zu betrachtenden Differenzlinien von 6konomischem und so-
zialem Status sowie gender und natio-ethno-kultureller Zugehorigkeit betrachtet.
Weiterhin konnte gezeigt werden, wie die Fragen von Weiterbildungsteilnahme
als Teil der eigenen Einstellung und der eigenen Lebensziele in den Habitus ein-
flieBen und wie der Habitus selbst zudem durch Nicht-Zugehorigkeitsdiskurse
beeinflusst wird. Mit dem Feldkonzept Bourdieus konnte in einem weiteren
Schritt die hohe Relevanz der Kenntnis des Weiterbildungsfeldes aufgezeigt und
in ihrem FEinfluss, den sie auf Weiterbildungsentscheidungen hat, transparent
gemacht werden. Mit der von Bourdieu ausgearbeiteten Kapitaltheorie ist
schlieBlich untersucht worden, wie sich die Verfiigbarkeit des konomischen,
sozialen, kulturellen und symbolischen Kapitals im Zusammenhang mit der Wei-
terbildungsteilnahme der Befragten auswirkt. Mit den postkolonialen Ansitzen
wurden diese Kapitalien um die Kapitalformen ,,Zugehdorigkeit” und ,,staatsbiir-
gerliches Handlungskapital* erginzt.

Im Rahmen der Auswertung des empirischen Materials konnten vier Be-
griindungsdimensionen als die zentralen markiert werden, wobei sich alle um die
Schliisseldimension der Zugehorigkeit in Beziehung setzen lassen. Letztere
schlieft sowohl die wahrgenommene als auch die zugeschriebene Zugehorigkeit
zur Gesellschaft mit ein. Nehmen Personen sich als legitim zugehoriger Teil der
Gesellschaft wahr, haben sie ein gesteigertes Interesse daran, ihre eigene Teilha-
be an dieser zu erhohen und aktiv an Weiterbildung teilzuhaben. Dieses Zugeho-
rigkeitsgefiihl kann sich vor allem bei Akademikerinnen auch darauf beziehen,
dass sie sich selbst als anerkannter und legitimer Teil eines transnationalen
Netzwerks wahrnehmen. Es muss sich also nicht in jedem Fall auf die Zughorig-
keit zur deutschen Gesellschaft beziehen.

Die zweite zentrale Dimension ist eine, die sich auf die Verfiigbarkeit von
staatsbiirgerlichem Handlungskapital bezieht. Diese Art von Handlungskapital
bezieht sich auf biirgerliche, soziale und politische Rechte, wie zum Beispiel:
Das Recht, sich in Deutschland aufzuhalten, zu arbeiten, vor Diskriminierung
geschiitzt zu sein, Unterstiitzung bei der Kinderbetreuung zu erhalten, aber auch
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das Recht, politisch mitbestimmen zu diirfen und sich somit mit der eigenen
Stimme als anerkannter Teil der Gesellschaft wahrnehmen zu konnen. Verfiigen
Personen iiber diese Art von Kapital, verfiigen sie gleichzeitig tiber mehr Pla-
nungssicherheit und damit mehr Handlungsspielraum, innerhalb dessen sie Wei-
terbildungsentscheidungen treffen konnen. Vor allem ein ungesicherter Aufent-
halt und eine verweigerte Arbeitserlaubnis sind so existenziell verunsichernd,
dass eine Weiterbildungsteilnahme nicht naheliegend scheint.

Die dritte Dimension bezieht sich auf die Rolle von Sprachkompetenzen im
Deutschen, formaler Bildung und die Kenntnis des Weiterbildungsfeldes. Sichere
Schriftsprachkompetenzen in der deutschen Sprache sind fiir viele Weiterbil-
dungsangebote eine Voraussetzung. Mehrsprachige Angebote sind eher selten.
Gleichzeitig haben vor allem diejenigen, die erst als Erwachsene nach Deutsch-
land migriert sind, genau an dieser Stelle hiufig Defizite, so dass sie sich eine
Teilnahme nicht zutrauen. Formale Bildungs- und Berufsabschliisse wirken sich
— abhingig von ihrer staatlichen Anerkennung — auf Weiterbildung aus. Nur
dann, wenn ein hochwertiger Bildungs- oder Berufsabschluss auch als solcher
Anerkennung findet, hat dies positiven Einfluss auf den Wunsch an Weiterbil-
dung teilzunehmen. Nicht anerkannte Abschliisse bewirken eher das Gegenteil.
Staatliche Institutionen, die niedrigschwellig Zugéinge zu Weiterbildung ermog-
lichen konnen, informierte soziale Netzwerke, Weiterbildungsanbieter, die An-
gebote in der jeweiligen Erstsprache vorhalten, sowie das Erreichen und Fordern
von Personen durch eine aufsuchende und prozessbegleitende Weiterbildungsbe-
ratung erweitern die Feldkenntnis, 6ffnen damit Wege in Weiterbildungsangebo-
te und machen eine Teilnahme wahrscheinlicher.

Die letzte recht umfassende Dimension der sogenannten migrationsunspezifi-
schen Begriindungen, die von den Interviewpartnerinnen genannt wurden, um-
fasst im Kern die Bereiche: Interesse am Thema, die Verwertungsmoglichkeiten
von Weiterbildungsinhalten auf personlicher und beruflicher Ebene sowie die
Einschrinkungen, die vor allem auf Frauen in der Mutterrolle zukommen, wenn
sie in Familienkonstellationen leben, in denen sie fiir die Betreuung der Kinder
die Hauptverantwortung iibernehmen. Das Eruieren von Weiterbildungsinhalten,
die auf die Bediirfnisse vor allem derjenigen ausgerichtet sind, die bisher noch
nicht an den Angeboten des lebensbegleitenden Lernens teilnehmen, erfordert
Kooperationen mit Migrantenselbstorganisationen und eine erhohte Aufmerk-
samkeit fiir die Stimmen eben dieser Nichtteilnehmer_innen. Verwertungsmog-
lichkeiten von Weiterbildung miissen transparenter werden und die Kinderbe-
treuung muss in einem verldsslichen Umfang auch wihrend der Bildungszeiten
gewihrleistet werden, um eine Teilnahme zu begiinstigen.
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Alle vier hier beschriebenen Dimensionen wirken ineinander und konnen
nicht unabhéngig voneinander betrachtet werden, wenn es um das Verstehen von
Weiterbildungsteilnahme geht. Die Dimensionen bewegen sich sowohl auf der
Ebene von gesellschaftlich wirkmdchtigen Diskursen (Zugehorigkeit), politi-
schen Entscheidungen (staatsbiirgerliches Handlungskapital), der Ebene von
konkret durch die Weiterbildungseinrichtungen zu organisierende Infrastruktur
und Angebotsgestaltung (mehrsprachige Angebote, Weiterbildungsberatung,
Kinderbetreuung) als auch auf der personlichen Ebene (Interesse am Thema,
Verwertungsmoglichkeiten fiir personliche und berufliche Ziele u. a.). Wie im
Hinblick auf die Praxisimplikationen herausgearbeitet wurde, erscheint es als
zentral wichtiges Moment pidagogischer Professionalitit, sich auf jeder dieser
Ebenen mit einer kritisch-reflexiven Haltung zu bewegen, die in rassismuskriti-
scher Weise Kulturalisierungen entgegenwirkt und sich dabei der eigenen Gren-
zen bewusst bleibt.

Das Feld der unterschiedlichen Begriindungs- und Handlungsebenen im
Kontext der Weiterbildungsteilnahme von deutschen Frauen mit einem soge-
nannten Migrationshintergrund ist mit Hilfe der Interviewpartnerinnen im Rah-
men dieses Forschungsprojekts in einem ersten Schritt explorativ aufgeschliisselt
worden. Um noch genauere Erkenntnisse iiber Weiterbildungsbedarfe und Hand-
lungsmoglichkeiten auf den Ebenen von Politik und Organisationen zu erlangen,
ist weitere Forschung, die an dieser Stelle ankniipft und die einzelnen Ebenen
noch tiefgehender untersucht, dringend notwendig.

Tatsédchlich sind die Fragen, deren Beantwortung noch aussteht und die im
Schnittpunkt von Weiterbildung und Migration eine hohe Relevanz haben, zahl-
reich. Ich mochte an dieser Stelle einige Desiderate beispielhaft nennen:

*  Wie ist es moglich, differenziert mit der heterogenen Gruppe der Personen
mit einem sogenannten Migrationshintergrund umzugehen, ohne die Kate-
gorie des Migrationshintergrunds zu sehr zu verfestigen und gleichzeitig
ohne die Folgen, die aus der Zuschreibung eines solchen entstehen, unbe-
riicksichtigt zu lassen?

e Wie muss ein statistisches Erhebungsinstrument aussehen, das diese Diffe-
renzierung sinnvoll und praktikabel berticksichtigt?

¢ Wie konnen Weiterbildungsangebote gestaltet werden, die in Form und An-
sprache diese Differenziertheit beriicksichtigen?

e Wie kann durch Weiterbildungsangebote der Prozess vereinfacht werden,
der es moglich macht, im Herkunftsland erworbene schulische und berufli-
che Qualifikationen auch auf dem deutschen Arbeitsmarkt anerkennen zu
lassen?
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*  Wie lassen sich Weiterbildungsbedarfe der Personen erheben, die bisher
nicht an Weiterbildung teilnehmen und so die damit zusammenhéngenden
Moglichkeiten fiir sich auch nicht ausschopfen?

e Wie groB} sind die mit Weiterbildung zusammenhingenden Moglichkeiten
tatsichlich und fiir wen kann es auch durchaus legitim sinnvoller sein, nicht
an Weiterbildung teilzunehmen?

*  Welche Art von flexiblen Modul- und Zeitkonzepten ist sinnvoll und prak-
tikabel, um auch Personen, die im Schichtdienst arbeiten und/oder Kinder
betreuen miissen, iiber reine Deutschkursangebote hinaus, in Weiterbil-
dungsprozesse einzubinden?

e  Wie ist es moglich, die Idee einer kritisch-reflexiven Haltung als Teil pédda-
gogischer Professionalitit in der Migrationsgesellschaft verstirkter in die
Ausbildung von in der Erwachsenenbildung tétigen, planenden und lehren-
den Piddagog_innen einzubringen? Wie ldsst sich eine solche Haltung
unterrichten*“?

e uwvm.

Ich mochte an dieser Stelle das oben aufgefiihrte Zitat von Hannah Arendt ,,Der
Sinn von Politik ist Freiheit* auf die Weiterbildung iibertragen und als Kern all
dieser Einzelfragen die folgende zentrale Leitfrage formulieren:

Wenn das Ziel von Weiterbildung in der Migrationsgesellschaft die Freiheit der einzelnen
Subjekte in der Gesellschaft ist — was, inwiefern und wie kann sie dann dazu beitragen,
dass allen Mitgliedern der Gesellschaft die maximal umsetzbare Chancengleichheit, Hand-

lungsfreiheit und Teilhabe am gesellschaftlichen Leben ermoglicht wird?

Eine Frage, die an dieser Stelle nicht beantwortet werden kann, zu der noch viele
weitere Forschungsprojekte und vor allem gesellschaftliche Strukturverinderun-
gen notwendig sind. Mit der vorliegenden Arbeit hoffe ich jedoch zumindest
einen kleinen Beitrag zur Beantwortung dieser Frage gegeben zu haben. Das
Wissen um subjektive Begriindungen von Weiterbildungsteilnahme ist ein rele-
vanter Baustein fiir eine teilnehmerorientierte Programm- und Angebotsplanung
sowie fiir die Entwicklung von Ansprachemoglichkeiten, die sich an den Be-
diirfnissen und Lebenslagen der Adressat_innen orientieren.
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