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Kurzfassung

Das Integrationskurssystem

Der Integrationskurs (bestehend aus Sprach- und
Orientierungskurs) ist die zentrale IntegrationsmaR-
nahme des Bundes zur Sprachférderung und Werte-
vermittlung fir Migrantinnen und Migranten. Ziel des
Integrationskurses ist die Vermittlung von Deutsch-
kenntnissen auf dem B1-Niveau als auch von All-
tagswissen, Kenntnissen der deutschen Geschichte,
Rechtsordnung, Kultur und Werte. Der Integrations-
kurs besteht seit 2005 und wird fortlaufend weiter-
entwickelt. Eine umfassende Evaluation der Integ-
rationskurse im Sinne einer Wirkungsanalyse wurde
letztmalig vom Forschungszentrum des Bundesamts
fur Migration und Flichtlinge (BAMF-FZ) in den Jah-
ren 2007 bis 2011 durchgefihrt (Integrationspanel).
Durch die humanitér bedingte Migration seit 2015 hat
sich die Teilnehmendenzusammensetzung der Integ-
rationskurse jedoch verdndert.

Forschungsauftrag und -fragen

Das Projekt Evaluation der Integrationskurse (EvIk)
verfolgt das Ziel, die Wirkung der Integrationskurse
mit besonderem Augenmerk auf Gefllichtete zu erfor-
schen. Das Projekt EvIk fokussiert sich auf den allge-
meinen Integrationskurs, den Alphabetisierungskurs
und den Zweitschriftlernerkurs und verfolgt dabei vier
inhaltliche Forschungsschwerpunkte:

1. Analyse der Priifungsergebnisse und Identifikation
entsprechender Einflussfaktoren

2. Kursverldufe und -abbriiche

3. Schnittstellen und Uberginge in andere Angebote
Aspekte der Nachhaltigkeit der Integrationskurse

Die Vorgehensweise im Projekt bezieht Informatio-
nen von Kursteilnehmenden, Kurstragern, Lehrkraften
sowie Kursspezifika ein, um der Vielschichtigkeit der
Forschungsschwerpunkte nachkommen zu kénnen.

Datenquellen fiir den Zwischenbericht

Der Zwischenbericht prasentiert erste Erkenntnisse
bezlglich des ersten und dritten Themenkomplexes,
die anhand bereits vorhandener Datenquellen un-
tersucht werden konnten. Dabei handelt es sich um
einen Sonderauszug aus der Integrationsgeschaftsda-
tei (InGe) des BAMF, die Daten der IAB-BAMF-SOEP-
Befragung von Gefliichteten mit rund 7.000 Befragten
sowie 21 vom BAMF-FZ selbst durchgefiihrten qua-
litativen Interviews mit Teilnehmenden, Lehrkriften
und Tragern.

Erste Ergebnisse

Entsprechend eines Zwischenberichts sind die Ergeb-
nisse als vorlaufig zu betrachten und kdnnen sich bei
einer differenzierteren und weitere Datensétze nut-
zenden Vorgehensweise noch verdndern. In kompri-
mierter Form kristallisierten sich folgende zentrale Er-
gebnisse heraus:

B Gefliichtete mit Integrationskursbesuch attes-
tieren sich bessere deutsche Sprachkenntnisse als
ohne Integrationskursbesuch.

B Der Zugang zum Integrationskurs fallt Gefliichte-
ten leichter,

a) wenn keine anderen eventuell konkurrierenden
Deutschkurse besucht werden und

b) wenn sie tiber ein MindestmaR an Bildung ver-
fugen. Bei gefliichteten Frauen ist eine Kursteil-
nahme wahrscheinlicher,

¢) wenn keine Kinder unter vier Jahren im Haushalt
leben und

d) wenn Kontakte zu Deutschen bestehen.

B Auch bei Gefllichteten wirken beim Deutscher-
werb dhnliche Mechanismen wie bei anderen
Teilnehmendengruppen: Motivation (z. B. Auf-
enthaltsstatus), Gelegenheiten (z. B. Kontakte, Auf-
enthaltsdauer) und Effizienz (z. B. Bildung, Alter,
Analphabetismus) haben einen Einfluss auf den



Kurzfassung

Deutscherwerb. Erwachsene Gefliichtete attes-
tieren sich insbesondere dann bessere deutsche
Sprachkenntnisse, wenn ein Integrationskurs be-
sucht wurde, mit zunehmender Aufenthaltsdauer
in Deutschland, mit zunehmendem Kontakt zu
Deutschen, wenn im Falle weiblicher Geflichteter
keine eigenen Kinder unter vier Jahren im Haushalt
zu versorgen sind (insbesondere wenn diese nicht
extern betreut werden), je jinger die Teilnehmen-
den sind, wenn ein Mindestmal an Bildung vor-
handen ist und wenn die Teilnehmenden alphabe-
tisiert sind.
Fluchtspezifische Aspekte, wie gesundheitliche
Belastungen, die Trennung von Familienmitgliedern
oder beengte Wohnverhaltnisse, betreffen nur eine
Minderheit. Sind diese aber vorhanden, kann sich
dies negativ auf den Deutscherwerb aller Kursteil-
nehmenden auswirken.
Aufgrund nicht selten multipler Problemlagen der
gefliichteten Teilnehmenden in Alphabetisierungs-
kursen ist bereits das Erreichen von Niveau A2 als
Erfolg zu werten.
Im Orientierungskurs zeigt sich eine , Testfokus-
sierung” der Teilnehmenden, welche sich durch das
Einliben der Testfragen und -antworten mit dem
Ziel des Test-Bestehens dulert, hiufig ohne an
den Inhalten interessiert zu sein. Belastend fir die
Lehrkrafte ist die Auseinandersetzung mit Konflik-
ten zu Werten und politischer Einstellung der Teil-
nehmenden wahrend des Unterrichts.
Beziiglich der Schnittstellen des Integrationskur-
ses wird deutlich,
a) dass gefllichtete Teilnehmende motiviert sind,
weiterfiihrende Berufssprachkurse zu besuchen,
b) dass haufig nur wenig Wissen (iber entspre-
chende Sprach- und BeratungsmalRnahmen vor-
handen und die Nutzung von Beratungsangebo-
ten besonders gering ist und
c) dass die wenigen befragten Trager, die in das Pi-
lotprojekt ,,Soziale Begleitung in den Integra-
tionskursen“ involviert waren, diesem positive
Auswirkungen attestieren.

Ausblick

Ab dem Jahr 2019 werden weitere qualitative Inter-
views mit Teilnehmenden, Lehrkraften und Tragern
durchgefiihrt. Begonnen wurde zudem unter ande-
rem mit Vorbereitungen von umfangreichen Befra-
gungen mit standardisiertem Fragebogen, wobei Teil-
nehmende am Anfang und am Ende des allgemeinen
Integrationskurses und des Alphabetisierungskurses
sowie ehemalige Teilnehmende der zwei Kurstypen im
Fokus stehen werden.
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Einleitung

1.1 Das bundesweite
System der
Integrationskurse

Seit seiner Einfiihrung 2005 stellt das bundesweite
System der Integrationskurse die zentrale Integrati-
onsmalinahme im Bereich der Sprache dar, die standig
fortentwickelt wurde. Gesetzliche Grundlage fir die
Kurse sind §§ 43, 44 und 44a AufenthG sowie die In-
tegrationskursverordnung (IntV), in der Einzelheiten
geregelt werden. Seit 2005 bis Mitte 2018 wurden ber
2,8 Millionen Teilnahmeberechtigungen ausgespro-
chen und es haben (iber 2 Millionen Personen einen
Kurs begonnen. Die Anzahl der neuen Kursteilneh-
menden stieg in den Jahren 2016 und 2017 aufgrund
der Flichtlingszuwanderung stark an und erreichte
Jahreswerte von ca. 340.000 (2016) und ca. 292.000
(2017) Personen (BAMF 20183, b).

Das Ziel der Integrationskurse, die aus einem Sprach-
kurs sowie einem Orientierungskurs bestehen, ist

die Vermittlung von Deutschkenntnissen sowie von
Informationen zur Rechtsordnung, Kultur und Ge-
schichte Deutschlands, so dass in allen Angelegenhei-
ten des taglichen Lebens selbststdndig und ohne Un-
terstlitzung Dritter gehandelt werden kann (§ 43 Abs.
2 AufenthG). Dies entspricht dem Sprachniveau B1
entsprechend dem Gemeinsamen Europdischen Refe-
renzrahmen fir Sprachen (GER), welches das Ziel des
Sprachkurses ist. Fiir die meisten Teilnehmenden am
Alphabetisierungskurs ist im Rahmen der individuel-
len Maximalférderung das Sprachniveau A2.2 realis-
tisch. Das Ziel des Orientierungskurses ist gemaR § 43
Abs. 3 AufenthG der Erwerb von Kenntnissen tber die
Rechtsordnung, Geschichte und Kultur in Deutschland.

Regelungen zur Kursteilnahme

Der Zugang zum Integrationskurs ist in §§ 44 und 44a
AufenthG geregelt und unterscheidet sich fir verschie-
dene Personengruppen. Neben freiwilligen Teilnahme-
moglichkeiten in Form einer Teilnahmeberechtigung
oder Zulassung im Rahmen verfiigbarer Kursplitze
werden auch Verpflichtungen zur Kursteilnahme aus-
gesprochen. Eine Teilnahmeberechtigung bzw. eine
Verpflichtung wird - je nach Personengruppe - von
verschiedenen Stellen erteilt. Dies kdnnen das Bundes-
verwaltungsamt (BVA), das Bundesamt fiir Migration
und Flichtlinge (BAMF), die Ausldanderbehérde (ABH),
die Trager der Grundsicherung fiir Arbeitsuchende
(TGS) oder die Trager der Leistungen nach dem Asyl-
bewerberleistungsgesetz (TLA) sein. Tabelle 1-1 gibt
einen Uberblick tiber die Zugangsmaéglichkeiten in Ab-
hédngigkeit der Statusgruppe, tiber zustiandige Stellen,
die wichtigsten Herkunftsldnder der jeweiligen Status-
gruppe sowie ihre Haufigkeiten fiir das Jahr 2017 (zu
Details: BAMF 2018a).

In Abhangigkeit ihres Status in Bezug auf die Kursteil-
nahme beteiligen sich die Teilnehmenden in unter-
schiedlichem Umfang an den Kosten. Fiir Spataussied-
ler ist die Teilnahme kostenlos. Bestimmte Gruppen

(z. B. Empfanger von Leistungen nach dem Zweiten
Buch Sozialgesetzbuch, Hilfen zum Lebensunterhalt
nach dem Zwoélften Buch Sozialgesetzbuch oder nach
dem Asylbewerberleistungsgesetz) werden auf Antrag
vom Kostenbeitrag befreit. Die Gibrigen Teilnehmenden
konnen auf Antrag vom Kostenbeitrag befreit werden,
wenn fir sie die Zahlung des Kostenbeitrages eine un-
zumutbare Harte darstellt. Des Weiteren kann ein An-
trag auf Fahrtkostenzuschuss gestellt werden.!

1 Fur weiterfiihrende Informationen: http://www.bamf.de/DE/
Infothek/TraegerIntegrationskurse/Organisatorisches/
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Tabelle 1-1: Zugang zum Integrationskurs nach Statusgruppe
Status Stelle Haufigste Herkunftslin-  Zahl der Zahl neuer
der/Staatsangehérigkeiten Berechtigungen Kursteilnehmender
2017 2017
" . . Deutschland,
Spataussiedler Berechtigung BVA B, [Esnd s 4.330 3.153
EU-Biirger Zulassung* BAMF NI e, (e,
Polen
Deutsche
(mit nicht ausreichenden Deutsch- Zulassung* BAMF  Deutschland 99.278 87.437
kenntnissen)
Z * BAMF ien, Irak, [
Auslindische Staatsangehorige (,,Alt- JESI SMETLIELS D
zuwanderer®, Verpflichtung (bei . .
Zuzug vor 1.1.2005) besonderer Integra-  ABH ?fgha.nlstan, S, LS 2.545 1.988
. AT urkei
tionsbedurftigkeit)
; Syrien, Bosnien-Herzego-
Ausléndische Staatsangehdrige Berechtigung ABH wina, Afghanistan, Kosovo LR ey
(,Neuzuwanderer, Zuzug nach Verpflichtung (bei
1.1.2005) nicht ausreichenden  ABH Syrien, Irak, Afghanistan 139.132 108.673
Deutschkenntnissen)
Auslandische Staatsangehérige mit . . .
ALG-TI-Bezug Verpflichtung TGS Syrien, Afghanistan, Irak 98.056 73.441
Asylbewerber Svrien. Irak Iran
(aus Lindern mit guter Verpflichtung TLA DA, HEL ety 18.192 8.952

Bleibeperspektive)**

Somalia, Eritrea***

*  Beiausreichenden Kursplatzen.

**  Geduldete (nach § 60a Absatz 2 Satz 3 AufenthG), Asylbewerber und Personen mit Abschiebeschutz (nach § 25 Absatz 5 AufenthG) mit
Zulassung sind in anderen Kategorien enthalten, es erfolgt keine Doppelerfassung (BAMF 2018c).

*** Ab dem 1. August 2019 haben nur noch Asylbewerber aus Syrien und Eritrea Zugang zu einem Integrationskurs wéahrend des laufenden
Asylverfahrens nach § 44 Abs. 4 Satz 2 Nr. 1 b) AufenthG (neue Fassung), da nur noch fiir diese Lander die Voraussetzungen der sog. guten
Bleibeperspektive vorliegen. Mit dem Inkrafttreten des Auslanderbeschaftigungsforderungsgesetzes zum 1. August 2019 kénnen bei ausrei-
chenden Kursplatzen auch Asylbewerber mit unklarer Bleibeperspektive nach drei Monaten Aufenthalt in Deutschland zu einem Integrati-
onskurs zugelassen werden, wenn sie vor dem 1. August 2019 eingereist sind und als arbeitsmarktnah gelten.

Quelle: BAMF 2018a.

Im Rahmen noch verfiigbarer Plitze innerhalb der vor-
gegebenen Hochstteilnehmerzahl pro Kurs kann der
Kurstrager weitere externe Personen, sog. ,,Selbstzah-
ler®, auf eigene Kosten am Kurs teilnehmen lassen.

Kursarten und Kursinhalte

Der Standardkurs im Rahmen des Integrationskurs-
systems ist der allgemeine Integrationskurs, der 600
Unterrichtseinheiten (UE) Sprachkurs a 45 Minuten
umfasst. Hinzu kommen 100 Unterrichtseinheiten Ori-
entierungskurs.

Im Rahmen von Spezialkursen werden passgenaue
Kurse fir unterschiedliche Zielgruppen, je nach den
speziellen Voraussetzungen, angeboten. Seit der Ein-
fihrung des Zweitschriftlernerkurses im Februar 2017
gibt es insgesamt acht Kursarten: allgemeiner Integ-
rationskurs, Alphabetisierungskurs, Eltern-, Frauen-
und Jugendintegrationskurs, Forderkurs, Intensivkurs
und Zweitschriftlernerkurs (ZSL-Kurs). Dartiber hinaus

TeilnahmeKosten/teilnahmekosten-node.html (04.12.2018) und
die entsprechenden Tragerrundschreiben.

werden Integrationskurse fiir Menschen mit Behinde-
rung angeboten (z. B. fir Gehérlose oder Menschen
mit Sehbehinderungen). Mit tiber 74 % Anteil an allen
neuen Teilnehmenden von 2005 bis 2017 ist der all-
gemeine Integrationskurs die am haufigsten besuchte
Kursart, gefolgt vom Alphabetisierungskurs (14,1 %)
und dem Eltern- und Frauenintegrationskurs (7,3 %).
Der Anteil der neuen Teilnehmenden am Alphabetisie-
rungskurs stieg im Zuge der Fliichtlingszuwanderung
auf Gber ein Viertel im Jahr 2017 an. Der Zweitschrift-
lernerkurs kam 2017 auf einen Anteil von ca. 4 %.

Basis fiir die inhaltliche Gestaltung des Sprachkur-
ses ist das vom Goethe-Institut entwickelte ,,Rah-
mencurriculum flr Integrationskurse — Deutsch als
Zweitsprache®? Im Sprachkurs werden wichtige The-
men aus dem alltdglichen Leben behandelt, zum Bei-
spiel Einkaufen und Wohnen, Gesundheit, Arbeit und
Beruf, Ausbildung und Erziehung von Kindern, Freizeit

2 http://www.bamf.de/SharedDocs/Anlagen/DE/Downloads/
Infothek/Integrationskurse/Kurstraeger/KonzepteLeitfaeden/
rahmencurriculum-integrationskurs.pdf?__blob=publicationFile
(04.12.2018).
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und soziale Kontakte, Medien oder Mobilitat. Im Rah-
men von drei Themenbereichen (Politik in der Demo-
kratie, Geschichte und Verantwortung sowie Mensch
und Gesellschaft) beschiftigen sich die Teilnehmenden
im Orientierungskurs mit deutscher Kultur, Geschichte
und Rechtsordnung. Weiter werden regionale Gepflo-
genheiten sowie kulturelle und historische Hinter-
griinde vermittelt. Inhaltliche Basis ist hier das Curri-
culum fir einen bundesweiten Orientierungskurs.

Fir fast alle Kursarten liegen Kurskonzepte vor.? Der
Kursumfang variiert je nach Kursart von 400 Unter-
richtseinheiten Sprachkurs (Intensivkurs) bis maximal
1.200 (Alphabetisierungskurs, davon 300 im Rahmen
des Wiederholungskontingents). Der 100-stiindige
Orientierungskurs ist bei allen Kursarten gleich (Aus-
nahme: Intensivkurs mit 30 UE). Auch hier ist das ent-
sprechende Curriculum die verbindliche Grundlage der
Orientierungskurse in Deutschland.*

Den Teilnehmenden steht jeweils ein Kontingent von
300 Unterrichtseinheiten (UE) fiir die Wiederholung
von bis zu 300 Unterrichtseinheiten des Sprachkur-
ses zur Verfligung, wenn die Sprachpriifung ,,Deutsch-
Test fiir Zuwanderer® (DTZ) nicht mit Niveau B1 ab-
geschlossen wurde.* Im Rahmen der Wiederholung
besteht erneut die Moglichkeit der geforderten Teil-
nahme am DTZ.

Die zulassige MaximalgréRe an Teilnehmenden (inkl.
Selbstzahlern) fiir die wichtigsten Kursarten variiert
von 16 (Alphabetisierungskurs) bis 25 (allgemeiner In-
tegrationskurs und Zweitschriftlernerkurs).®

Die Einstufung in ein passendes Modul und Kursart er-
folgt durch einen Einstufungstest. Dieser wird entwe-
der beim Tréager selbst oder aktuell im Rahmen eines
Pilotprojekts an 24 Standorten in sog. Test- und Mel-
dezentren zentral fur eine Stadt/Region durchgefiihrt.

3 http://www.bamf.de/DE/Infothek/TraegerIntegrationskurse/
Paedagogisches/Kursarten/kursarten-node.html (04.12.2018).

4 https://www.bamf.de/SharedDocs/Anlagen/DE/Downloads/
Infothek/Integrationskurse/Kurstraeger/KonzepteLeitfaeden/
curriculum-orientierungskurs-pdf.pdf?__blob=publicationFile
(04.12.2018).

5 InAlphabetisierungskursen ist die Nutzung der Wiederho-
lungsstunden auch ohne vorherige Teilnahme am DTZ méglich
(hierzu das Tragerrundschreiben 100720 vom 19.07.2010, online
nicht verfiigbar).

6 http://www.bamf.de/SharedDocs/Anlagen/DE/Downloads/
Infothek/Integrationskurse/Kurstraeger/Traeger rund-
schreiben/2018/traegerrundschreiben-11_20181126.pdf?__
blob=publicationFile (08.12.2018).

Priifungen

Am Ende des Integrationskurses stehen zwei Priifun-
gen: die Sprachprifung ,Deutsch-Test fir Zuwande-
rer (DTZ) und der Orientierungskurs-Test ,Leben in
Deutschland“ (LiD).

Im Rahmen des skalierten DTZ kdnnen die Sprach-
niveaus B1 bzw. A2 nachgewiesen werden. Der DTZ
besteht aus einer schriftlichen und einer miindlichen
Prifung. Um insgesamt das Sprachniveau B1 besta-
tigt zu bekommen - und damit den DTZ zu bestehen
-, missen Teilnehmende im Priifungsteil ,,Sprechen®
sowie in mindestens einem der anderen beiden Prii-
fungsteile ,Horen und Lesen” oder ,,Schreiben“ das
Niveau B1 erreichen. Der DTZ wurde gemeinsam vom
Goethe-Institut und der telc GmbH entwickelt. Mit der
Priifungsorganisation wurde die telc GmbH als Testin-
stitut beauftragt.

Das Priifungsergebnis im DTZ, d. h. der Anteil der
Testteilnehmenden, der das Sprachniveau B1 er-
reicht hat, betrug im Jahr 2017 58,6 % und Mitte 2018
52,4 %, das Niveau A2 wurde 2017 von 31,8 % und
Mitte 2018 von 34,4 % erreicht. Das Priifungsergebnis
variiert Uber die Jahre, auch in Abhéngigkeit der Zu-
sammensetzung der Teilnehmenden (Kap. 3.2.1). Nach
einer gewissen Konstanz (2013: 68,0 %; 2014: 69,6 %;
2015: 69,9 %; 2016: 66,9 %) war in den letzten Jahren
ein Sinken zu beobachten. Das Priifungsergebnis va-
riiert ebenfalls stark Giber die verschiedenen Kursar-
ten hinweg. Sie lag im allgemeinen Integrationskurs
Mitte 2018 bei 60,1 % und im Jugendintegrationskurs
bei 65,2 %. Im Zweitschriftlernerkurs hingegen lag sie
bei 22,1 % und im Alphabetisierungskurs bei 17,4 %
(BAMF 20183, b).

Der seit 2013 eingesetzte Test LiD zum Orientierungs-
kurs wurde vom Institut fiir Qualitdtsentwicklung im
Bildungswesen (IQB) an der Humboldt-Universitat
Berlin entwickelt und besteht aus 33 Fragen. Fiir das
Bestehen des Orientierungskurses miissen 15 von 33
Fragen richtig beantwortet werden. Der Gesamtfra-
genkatalog ist im Internet online einseh- bzw. bear-
beitbar.” Die Priifungsergebnisse im LiD liegen relativ
konstant bei tiber 90 %.

7  http://oet.bamf.de/pls/oetut/f?p=534:1:0 (04.12.2018).
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Trager und Lehrkréfte

Die Zulassung der Trager der Integrationskurse erfolgt
durch das BAMF anhand eines Bewertungskatalogs.?
Mitte 2018 waren ca. 1.700 Trager zugelassen (BAMF
2018b). Typische Tragereinrichtungen sind beispiels-
weise Volkshochschulen, Weiterbildungseinrichtungen
und privatwirtschaftlich arbeitende Sprachschulen.

Die Voraussetzungen zur Zulassung der Lehrkrafte fiir
Integrationskurse sind in der Integrationskursverord-
nung geregelt.® Die Zulassung erfolgt zentral durch das
BAMF anhand festgelegter Kriterien, die sowohl die
Qualifikation (Hochschul- bzw. Berufsabschluss) als
auch Berufserfahrung im DaF/DaZ-Bereich und ggf.
die erforderliche Zusatzqualifizierung des BAMF im
Bereich ,,Deutsch als Zweitsprache beriicksichtigen.'®

Lehrkrafte in Alphabetisierungskursen miissen zu-
satzlich eine ausreichende fachliche Qualifikation und
Eignung im Bereich der Alphabetisierung nachweisen
konnen.! Hierzu bietet das BAMF eine additive Zu-
satzqualifizierung fir Lehrkrafte in Alphabetisierungs-
kursen an.

2015 erfolgte eine Anpassung der Zulassungskrite-
rien, die auch Bologna-Reformen im Hochschulbereich
sowie die europdischen Entwicklungen im Qualifizie-
rungsbereich (DQR) beriicksichtigt, um der groRen
Nachfrage an Integrationskursen durch die Fliicht-
lingszuwanderung ein entsprechendes Angebot an
Lehrkraften gegeniiberstellen zu kdnnen: Neben einer
Uberarbeitung der Matrix hin zu weniger Abschliis-
sen, die eine Zusatzqualifizierung erfordern, erlaubte
eine von Oktober 2015 bis Ende 2016 befristete Aus-
nahmeregelung dariiber hinaus vielen Lehrkraften mit
einem philologischen oder padagogischen Hochschul-
abschluss die Unterrichtung von Integrationskursen
ohne die erforderliche Zusatzqualifikation ,,Deutsch als
Zweitsprache®,

8  Weiterfiihrende Informationen unter: http://www.bamf.de/
DE/Infothek/TraegerIntegrationskurse/Organisatorisches/
Zulassung/Voraussetzungen/voraussetzungen-node.html
(04.12.2018).

9 https://www.gesetze-im-internet.de/intv/IntV.pdf (04.12.2018).

10 Matrix der Zulassungskriterien unter: http://www.bamf.de/
SharedDocs/Anlagen/DE/Downloads/Infothek/Integrations-
kurse/Lehrkraefte/matrix-zulassung-lehrkraefte-integrations-
kurse.pdf?__blob=publicationFile (04.12.2018).

11 Matrix der Zulassungskriterien fiir Alphabetisierungskurse unter:
http://www.bamf.de/SharedDocs/Anlagen/DE/Downloads/
Infothek/Integrationskurse/Lehrkraefte/kriterien-zulassung-
fuer-zusatzqualifikation-alpha-pdf.pdf?__blob=publicationFile
(04.12.2018).

Um der hohen Nachfrage nach Alphabetisierungskur-
sen zu begegnen, wurde auch hier eine Ausnahmege-
nehmigung eingefiihrt. Bis zum 31.03.2019 konnten
nach § 15 Abs. 1 und Abs. 2 IntV zugelassene Lehr-
kréafte in Alphabetisierungskursen ohne die nach § 15
Abs. 3 erforderliche Zusatzqualifikation unterrichten.

Fir die Lehrtatigkeit in Orientierungskursen ist die
Zulassung als Lehrkraft in Integrationskursen aus-
reichend. Eine Teilnahme an der ergdnzenden ,,Zu-
satzqualifizierung fir Lehrkrafte im Orientierungs-
kurs® wird jedoch empfohlen. Zur Sensibilisierung fiir
den Umgang mit traumatisierten Kursteilnehmen-
den fordert das BAMF seit Oktober 2016 zusatzlich
die individuelle Teilnahme von Lehrkraften an exter-
nen Fort- und Weiterbildungen im Bereich ,,Arbeit mit
traumatisierten Gefliichteten® Eine bundesamtseigene
QualifizierungsmaRnahme ,Lernschwierigkeiten im
Unterricht mit Schwerpunkt Trauma“ wird derzeit im-
plementiert.!?

1.2 Forschungsstand zu
Evaluationen des Inte-
grationskurssystems

Das Integrationskurssystem stand seit seiner Einfiih-
rung immer wieder im Fokus von Evaluationen mit
verschiedenen Zielrichtungen. Eine erste Prozesseva-
luation wurde von der Firma Rambgll Management im
Jahr 2006 durchgefihrt. Der Schwerpunkt lag hier auf
der Evaluation des formalen Erfolgs des damals noch
jungen Systems (Rambgll Management/BMI 2006).
Verbesserungsoptionen wurden abgeleitet und bei der
Weiterentwicklung der Kurse beriicksichtigt.

Eine umfassende Evaluation im Sinne einer Wirkungs-
analyse wurde erst- und bislang einmalig vom For-
schungszentrum Migration, Integration und Asyl des
BAMF (BAMF-FZ) in den Jahren 2007 bis 2011 durch-
geflihrt. Bei diesem sogenannten ,Integrationspanel”
wurden Integrationskursteilnehmende bei Kursbeginn,
Kursende, sowie ein Jahr und drei Jahre nach Kur-
sende befragt. Neben Angaben der Kursteilnehmen-
den liegen zudem Informationen zum jeweiligen Kurs
sowie zu den Lehrkraften vor. Zusdtzlich wurde eine
vergleichbare Gruppe an Nicht-Kursteilnehmenden
als Kontrollgruppe befragt (fiir weiterfiihrende Infor-

12 Weiterfiihrende Informationen unter: http://www.bamf.de/DE/
Infothek/Lehrkraefte/Zusatzqualifikation/zusatzqualifikation-
node.html (04.12.2018).
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mationen zum Integrationspanel: Schuller et al. 2011:
34ff).1

Die Ergebnisse zeigen die prinzipielle Wirksamkeit
des Integrationskurssystems: Integrationskursteil-
nehmende konnten ihre Sprachkompetenz im Kurs-
verlauf deutlicher steigern als Personen, die nie an
einem Integrationskurs teilnahmen. Die Teilnahme an
einem Integrationskurs befahigt vor allem Zugewan-
derte Deutsch zu lernen, die ihre Sprachkenntnisse
ohne Kursteilnahme kaum weiterentwickelt hatten:
Personen mit einem niedrigen Bildungsniveau, Altzu-
wanderer, Zugewanderte, die als Ehepartnerin oder
Ehepartner durch Familiennachzug nach Deutschland
kommen, Personen, die als Fliichtlinge nach Deutsch-
land migrieren sowie Personen ohne deutsches Um-
feld. Integrationskurse bieten damit eine Chance fir
Zugewanderte, die selten die Moglichkeit haben ihre
Deutschkenntnisse eigenstdndig zu verbessern.

Auch zum damaligen Befragungszeitpunkt waren
bereits Gefllichtete in den Integrationskursen ver-
treten, wenn auch mit einer geringeren Anzahl und
einer anderen Herkunftslanderstruktur. Bei den da-
mals befragten Teilnehmenden mit Fluchthintergrund
unterscheidet sich das AusmaR der Steigerung des
Kenntnisstands von Kursbeginn bis Kursende nicht sig-
nifikant von dem der Teilnehmenden mit einem ande-
ren Migrationsmotiv (Scheible/Rother 2018).

Durch die starke Fluchtmigration seit 2015 hat sich
jedoch die Zusammensetzung der Kursteilnehmen-
den erheblich gedndert. Wahrend vormals Arbeitsmi-
grantinnen und -migranten aus dem osteuropdischen
Raum die grofite Gruppe der Teilnehmenden stellten,
sind dies in den Jahren 2015 bis 2018 nunmehr vor
allem Schutzbediirftige aus dem nicht-europaischen
Raum. Diese Gruppe unterscheidet sich in ihrer Migra-
tionserfahrung, sowie in zentralen Individualmerkma-
len teils erheblich von der Gruppe der Arbeitsmigran-
tinnen und -migranten.

Um diesen neuen Gegebenheiten Rechnung zu tra-
gen, wurde 2016 eine erneute Prozessevaluation durch
McKinsey und Rambgll Management Consulting
durchgefiihrt, die Herausforderungen und Handlungs-
optionen zur Verbesserung des Integrationskurssys-
tems in Bezug auf die neue Teilnehmendengruppe Ge-
flichtete nennt (McKinsey/Rambgll 2016). Im Fokus

13 Zu weiteren Vero6ffentlichungen aus dem ,Integrationspanel”:
http://www.bamf.de/SharedDocs/Projekte/DE/DasBAMF/
Forschung/Integration/integrationspanel.html?nn=1363666
(04.12.2018).

standen hier z. B. Konzepte zu einem effizienteren Zu-
steuerungsverfahren oder zum Qualitdtsmonitoring.

Neben diesen ,,Gesamt-Evaluationen® stehen Integ-
rationskurse auch haufig im Fokus kleinerer lokaler
Studien oder Studien mit sehr spezifischen Fragestel-
lungen. Soweit diese fiir einzelne der hier betrachte-
ten Fragestellungen relevant sind, werden sie an der
jeweiligen Stelle angefiihrt.

Dariber hinaus steht im Rahmen von verwaltungs-
wissenschaftlichen Arbeiten die Zustandigkeit fiir In-
tegrationsmalinahmen, darunter auch der Integrati-
onskurse, im Blickwinkel (Bogumil et al. 2018). Hier
wird beispielsweise — auf Basis von Expertengespra-
chen - die Empfehlung gegeben, dass die Koordina-
tion der Angebotsstruktur, Zulassung von Tragern und
Lehrkraften, Kurspriifung sowie und Zuweisung der
Teilnehmenden auf lokaler Ebene durch Kommunen
besser erfolgen kdnnte. Beim BAMF verbleiben sollten
indessen Finanzierung der Angebote sowie Ausgestal-
tung von Grundstruktur und Lehrinhalten. Ahnlich ar-
gumentieren auch Ohliger et al. (2017).

1.3 Evaluation der Integra-
tionskurse: Zielsetzung,
Forschungsfragen und
geplantes Vorgehen

1.3.1 Zielsetzung und
Forschungsfragen

Vor dem Hintergrund der sich dandernden Zusammen-
setzung der Kursteilnehmenden im Zuge der verstark-
ten Fliichtlingszuwanderung der letzten Jahre und
damit einhergehenden sinkenden Priifungsergebnisse
im DTZ, stellt sich erneut die Frage nach der Wirkung
und Wirkweise der Integrationskurse bei verschiede-
nen Teilnehmendengruppen. Das BAMF-FZ wurde
daher vom Bundesministerium des Innern, fir Bau und
Heimat (BMI) beauftragt, auf Basis der letzten Wir-
kungsanalyse eine erneute Evaluation des Integrati-
onskurssystems durchzufiihren. Das Ergebnis der prin-
zipiellen Wirksamkeit des Integrationskurssystems
stellt somit die Grund- und Ausgangslage fir die er-
neute Evaluation dar.

Das Projekt ,Evaluation der Integrationskurse (EvIk)“
hat somit zum Ziel, belastbare Ergebnisse und evi-
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denzbasierte Aussagen zu generieren, welche die
Wirkungsweise der Integrationskurse unter Ber{ick-
sichtigung der Herausforderungen und erfolgten le-
gislativen und administrativen Anpassungen insbe-
sondere hinsichtlich der Gruppe der Gefliichteten
aufzeigen.

Neben Aussagen zur generellen Wirkung einer Integ-
rationskursteilnahme auf den Deutscherwerb, ergeben
sich vier inhaltliche Forschungsschwerpunkte, die sich
ganz speziell auf den Integrationskurs beziehen:

1. Analyse der Priifungsergebnisse und Identifikation
der Einflussfaktoren: Welche Faktoren auf Ebene
des Teilnehmenden, des Kurses, der Lehrkraft und
des Kurskontexts fihren zum erfolgreichen Erler-
nen der deutschen Sprache bzw. welche fiihren
zum Misserfolg? Welche Faktoren erleichtern die
Werte- und Wissensvermittlung in den Orientie-
rungskursen? Gibt es in der Gruppe der Gefliichte-
ten Besonderheiten?

2. Kursverldufe und -abbriiche: Erreichen die Kurse
die jeweiligen Zielgruppen und wie kénnen Kurs-
wechsel und insbesondere Kursabbriiche erklart
werden?

3. Schnittstellen: Ergeben sich Schnittstellen mit
den (ibrigen Bundes- und Landesangeboten der
Sprachférderung und Wertevermittlung? Wie
sehen Uberginge in andere Angebote konkret
aus?

4. Nachhaltigkeit: Bleibt das in den Integrationskur-
sen erworbene Wissen nachhaltig erhalten und
welche Faktoren sind dafiir ausschlaggebend?
Dienen die Integrationskurse der gesellschaftli-
chen Integration Gber den Spracherwerb hinaus?

Die Untersuchung fokussiert dabei auf die fiir Gefliich-
tete bedeutsamsten Kursarten: allgemeiner Integra-
tionskurs, Alphabetisierungskurs und Zweitschriftler-
nerkurs.

1.3.2 Geplantes Vorgehen

Um der Vielschichtigkeit der Forschungsfragen nach-
kommen zu kénnen, nimmt das Projekt eine ganzheit-
liche Perspektive ein und bezieht Informationen von
Kursteilnehmenden, Kurstragern, Lehrkréften sowie
Kursspezifika ein.

Dabei werden sowohl qualitative als auch quantitative
(Primar- und Sekundar-)Daten gesammelt und ausge-
wertet. Der methodische Ansatz folgt somit dem sog.
Mixed-Methods-Design, auch als ,, Triangulation“ be-

kannt, bei dem quantitative und qualitative Methoden
im Forschungsdesign verzahnt werden (Denzin 1978;
Tashakkori/Teddlie 1998, Creswell/Plano Clark 2007;
Flick 2008). Hierbei werden Muster auf der Makro-
ebene, die im Regelfall einzelfallabstrahierende Ver-
teilungsphanomene sind (,objektive Indikatoren®), mit
auf der Mikroebene auf Einzelfillen basierenden qua-
litativen Mustern geflttert (,subjektive Wahrnehmun-
gen, Einstellungen, Erfahrungen®), um das Verstandnis
des Systems der bundesweiten Integrationskurse und
seiner Wirkung umfassend zu erméglichen. Die jewei-
ligen Schwiéchen der einen Methode kénnen durch
die Starken des jeweils anderen Ansatzes ausgeglichen
werden und die Ergebnisse sich gegenseitig ergdnzen.
Vor allem aber kénnen durch die Synthese qualitativer
und quantitativer Methoden unterschiedliche Aspekte
eines Sachverhalts beleuchtet werden.

Quantitative Teilstudie

Der Primdrdatenerhebung und -auswertung sind Ana-
lysen aus Sekundardaten vorgelagert. Hier wird vor
allem auf die Datensatze der IAB-BAMF-SOEP-Be-
fragung von Gefliichteten, des Integrationspanels und
der Integrationsgeschiftsdatei (InGe) Bezug genom-
men (zur Datensatzbeschreibung: Kap. 1.4.1). Da je-
doch diese bestehenden Datenquellen nicht ausrei-
chend Informationen fir das Forschungsvorhaben
bieten und es insbesondere an individuellen Einschat-
zungen der Gruppe von Gefliichteten zur Teilnahme
an Integrationskursen mangelt, besteht das Kernstiick
des quantitativen Designs in mehreren quantitati-
ven Erhebungen von eigenen Surveydaten, die mit der
InGe verkniipft werden (Tabelle 1-2).

Da der zeitliche Rahmen des Projekts keine Langs-
schnitterhebung mit ,,echten” Paneldaten sowie die
Rekrutierung einer vergleichbaren Kontrollgruppe
aufgrund ethischer Aspekte erlaubt, basiert die Da-
tengrundlage auf mehreren Querschnittserhebun-
gen. Diese decken verschiedene Schwerpunkte ab, die
miteinander in Bezug gesetzt und kombiniert werden
sollen. Durch die jeweilige Verkniipfung der Daten mit
der InGe kann jedoch ein ,Register-Panel“ aufgebaut
und Kausalitat hergestellt werden.

Befragt werden sollen jeweils Teilnehmende, Lehr-
kréfte und Kurstrager zum Zeitpunkt des Kursbeginns
(PRA), des Kursendes (POST) und ein Jahr nach dem
Kursende (NACH). Die Datenerhebung erfolgt in allge-
meinen Integrationskursen und Alphabetisierungskur-
sen. Auf Befragungen in Zweitschriftlernerkursen muss
aufgrund der nicht ausreichenden Teilnehmenden-
zahlen verzichtet werden, diese werden jedoch qua-
litativ untersucht. Die Befragungsdaten sollen jeweils
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computerunterstiitzt und méglichst unter Verwen-
dung von Audio-Dateien in der jeweiligen Herkunfts-
sprache erhoben werden. Die Vorgehensweise fir die
Befragungen zu Kursbeginn und Kursende (PRA und
POST) orientiert sich an Klassenraumbefragungen. Die
ein Jahr nach Kursende nicht mehr im Rahmen von
Kursen erreichbaren Personen sollen von Interviewern
individuell aufgesucht und befragt werden (NACH).
Die Fallzahlen sind jeweils so dimensioniert, dass ge-
trennte und vergleichende Analysen fiir die Gruppe
der Gefliichteten und der ,Nicht-Gefliichteten“ durch-
gefiihrt werden kénnen.

Die Datenerhebungen werden extern an Befragungs-
institute vergeben. Aufgrund des aufwandigen Pla-
nungs- und Ausschreibungsverfahrens sowie der kom-
plexen und zeitintensiven Datenerhebung werden die
Befragungsdaten voraussichtlich erst im Jahr 2021 vor-
liegen.*

Ergdnzt werden diese Befragungen durch eine beglei-
tende Validierungsstudie. Diese dient zur Etablierung
einer geeigneten Sprachstandsmessung, welche eine
zentrale Herausforderung des Projekts darstellt. In
dieser Studie wird ein Vergleich zwischen individuel-
ler Selbsteinschatzung und objektiven Testergebnissen
durchgefiihrt, um so ein moglichst valides Instrument
zur Sprachmessung zu entwickeln.

14 Im Herbst 2018 wurde eine, einen sehr engen Zeitplan und
umfangreiche Befragungen von (potenziellen, tatsichlichen
und ehemaligen) Kursteilnehmenden vor Kursbeginn, am Kurs-
anfang, am Kursende und ein Jahr nach Kursende umfassende
Ausschreibung veroffentlicht. Es sah sich kein Befragungsunter-
nehmen in Deutschland in der Lage, die umfangreichen Befra-
gungen in dem gewd{inschten Zeitrahmen zu realisieren. Die in
Tabelle 1-2 skizzierte Vorgehensweise beziiglich der quantitati-
ven Erhebungen ist die Reaktion auf diesem Umstand.

Qualitative Teilstudie

Qualitativ er6ffnet sich die Moglichkeit, Mechanismen,
Prozesse und Handlungsorientierungen aufzudecken,
welche durch statistische Methoden nicht ausreichend
analysiert werden kdnnen. Innerhalb der qualitativen
Sozialforschung sind Interviews eine haufig verwen-
dete Methode zur Datenerhebung. Fiir dieses Projekt
wurden, parallel zum quantitativen Hauptteil, anhand
leitfadengestiitzter Interviews Daten bei Teilnehmen-
den, Lehrkraften und Kurstrégern erhoben (Experten-
interviews, problemzentrierte Interviews mit Teilneh-
menden mit Unterstlitzung von Dolmetscherinnen
und Dolmetschern).

Zielsetzung

Neben der methodischen Unterstiitzungsfunktion der
quantitativen Erhebungen durch beispielsweise erste
~Hypothesentests“ oder ,Hypothesenentwicklung“ ist
das Ziel der qualitativen Datenerhebung eine detail-
lierte, tiefgehende Erfassung der individuellen Moti-
vationslagen sowie der persénlichen Erfahrungen und
Einschatzungen der drei erwdhnten Zielgruppen mit
Blick auf den Integrationskurs und dessen System.
Dabei liegt der Schwerpunkt auf eben den Phdnome-
nen, zu welchen noch sehr wenig Hintergrundinforma-
tionen und wissenschaftliche Erkenntnisse vorliegen,
wie etwa zum Kursabbruch, -wechsel, -unterbrechung
und zu der Schnittstellenthematik, welche die Vermitt-
lung und den Ubergang in andere Angebote auf der
Landes- oder Bundesebene betrifft.

Die qualitativen Interviews mit den Kursteilnehmen-
den legen den Fokus auf deren Motivation, Engage-
ment sowie Ambitionen und Aspirationen zum Erwerb
der deutschen Sprache und Kultur, aber auch mogli-
che hinderliche Faktoren wie z. B. traumatische Fluch-
terfahrungen, Familiensituation und Wohnumfeld.

Tabelle 1-2:  Ubersicht Erhebungszeitpunkte, anvisierte Fallzahlen und Erhebungsmodi bei der quantitativen Teilstudie

Zeitpunkt Messung Allg. Integrationskurs Alphabetisierungskurs Gesamt
PRA (bei Kursbeginn) 1.000 (CASI) 1.000 (CASI) 2.000
POST (zum Kursende) 1.000 (CASI) 1.000 (CASI) 2.000
("::?jahr nach Kursende)* 1.750 (CAPI) 1.250 (CAPI) 3.000
Lehrkrifte (bei PRA und POST) Ca. 450 (CASI) 450
Kurstrager (bei PRA und POST) Ca. 400 (CASI/CAWI) 400
Gesamt 7.850%*

CASIL: Computer-Assisted-Self-Interviewing; CAPI: Computer-Assisted-Personal-Interviewing; CAWIL: Computer-Assisted-Web-Interviewing;
*  Neben Personen, die die Kurse erfolgreich absolvierten, sollen im Rahmen dieser Teilerhebungen auch Personen, die den Kurs nicht beende-

ten, befragt werden.

** Die anvisierten Fallzahlen sind noch nicht abschlieRend festgelegt, kdnnen sich noch andern.
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Die Interviews mit den Lehrkraften betrachten deren
Qualifikationsprofil und nehmen ihre Erfahrungen be-
ziiglich der Gruppe der Gefliichteten in den Blick. Auf
Tragerebene konzentrieren sich die Interviews auf die
Motivation des Tragers sowie seine Entscheidung, In-
tegrationskurstrager zu werden, die Auswahl des Lehr-
personals und die Erfahrung und Einschatzung des
Tragers zum Integrationskurssystem, inkl. Finanzie-
rung.

Erkenntnisinteresse und Generalisierbarkeit
qualitativer Forschung

Erkenntnissinteresse und Giitekriterien qualitativer
Sozialforschung unterscheiden sich grundlegend von
denen der quantitativen Sozialforschung. Der wohl
wichtigste Unterschied besteht in der Generalisier-
barkeit der Ergebnisse: Qualitative Sozialforschung
versucht die Verschiedenheit innerhalb der Grundge-
samtheit abzubilden, was nicht an das Kriterium der
statistischen Reprasentativitdt der Grundgesamtheit
gebunden ist. Vielmehr soll die Zielgruppe die un-
tersuchte Grundgesamtheit inhaltlich bzw. theore-
tisch reprasentieren. Ziel einer qualitativen Untersu-
chung ist die "theoretische Sattigung" der Ergebnisse.
Dies ist der Punkt, an dem weitere Fille keine neuen
Erkenntnisse mehr erbringen. Die Stichprobenzu-
sammensetzung, aber auch die Forschungsfrage wird
dabei offen behandelt. Aus methodologischer Pers-
pektive ist die "theoretische Sattigung" der Ergebnisse
das Gutekriterium einer qualitativen Untersuchung
(Glaser/Strauss 1979; Strauss/Corbin 1990; Rosenthal
2005). Aus diesem Grunde erhebt qualitative Sozialfor-
schung kein Anspruch auf statistische Reprasentativi-
tat, wohl aber auf einen eigenstiandigen wissenschaft-
lichen Erkenntnisgewinn.

Qualitative Sozialforschung kann und soll daher weder
Aussagen ber AusmaR und Verteilung einer Grundge-
samtheit treffen, noch lassen sich ohne weiteres kau-
sale Zusammenhange aus den Erkenntnissen ableiten.
Die Stérke der Methode liegt demgegeniiber in ihrer
Offenheit und der tiefer gehenden Erfassung: der Un-
tersuchungsgegenstand - in diesem Falle das System
des Integrationskurses — kann nicht nur aus unter-
schiedlichen Perspektiven untersucht werden, sondern
die Methode ist auch in der Lage Themen, Inhalte und
Zusammenhange, die vorab nicht antizipiert werden
konnten aber wéhrend des Forschungsprozesses zu-
tage getreten sind, miteinzubeziehen, durch z. B. die
sukzessive Anpassung des Leitfadens.

Neben allgemeinen Integrationskursen und Alphabe-
tisierungskursen nehmen die qualitativen Interviews
auch den Zweitschriftlernerkurs und Aspekte des Ori-

entierungskurses in den Blick. In der ersten Tranche
2018 wurden 21 qualitative Interviews durchgefihrt,
die den hier zugrunde liegenden qualitativ-empiri-
schen Analysen als Basis dienen (Kap. 1.4.1). Fur die
qualitative Hauptstudie 2019 bis 2021 sind weitere 20
bis 30 Interviews mit Kursteilnehmenden, Lehrkréften
und Trégern geplant.

1.4 Zielsetzung, Datenbasis
und Aufbau des
Zwischenberichts

1.4.1 Datenbeasis fiir die Analysen des
Zwischenberichts

Datengrundlage fiir die Analysen des Zwischenberichts
sind zum einen selbst erhobene qualitative Daten
sowie bereits vorliegende quantitative Sekundardaten
(IAB-BAMF-SOEP-Befragung von Gefliichteten sowie
Daten der InGe). Diese werden im Folgenden kurz
skizziert.

TIAB-BAMF-SOEP-Befragung von Gefliichteten

Die IAB-BAMF-SOEP-Befragung von Gefliichteten ist
eine reprasentative Langsschnittstudie, die im Rahmen
des Sozio-oekonomischen Panels (SOEP) erstmals im
Jahr 2016 durchgefihrt wurde. Befragt wurden Perso-
nen, die vom 1. Januar 2013 bis zum 31. Januar 2016
nach Deutschland gekommen sind, einen Asylantrag
gestellt haben und dadurch im Ausldnderzentralregis-
ter registriert waren, sowie deren Haushaltsmitglieder.
Die Ziehung der Zufallsstichprobe Gefliichteter er-
folgte auf Basis des Ausldnderzentralregisters (AZR).

Bei der Stichprobenziehung wurden keine Einschrén-
kungen beim jeweils gegenwartigen Aufenthalts-
status vorgenommen. Beriicksichtigt wurden so-

wohl Personen, die sich im Asylverfahren befanden
(Asylbewerber/-innen), als auch solche, denen be-
reits ein Schutzstatus zuerkannt wurde - insbeson-
dere Asylberechtigte nach Art. 16a des Grundgesetzes
und Gefliichtete nach der Genfer Fliichtlingskonven-
tion sowie subsididr Schutzberechtigte. Weiterhin wur-
den Personen befragt, deren Asylantrag abgelehnt,
deren Ausreise bzw. Abschiebung jedoch aus unter-
schiedlichen Griinden ausgesetzt wurde und die daher
tberwiegend eine Duldung erhalten haben (Kroh et
al. 2017).
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Die Befragung ist als Langsschnittbefragung angelegt,
so dass die Biografien der Gefliichteten und ihre Inte-
gration in die Gesellschaft im Zeitverlauf nachvollzo-
gen werden kénnen. Das Frageprogramm umfasst u. a.
folgende Bereiche:

Herkunft und der Weg nach Deutschland

Stand des Asylverfahrens

Unterkunft in Deutschland

Materielle Ausstattung und gesellschaftliche Teil-

habe

B Bekanntheit, Bedarf und Nutzung von Unterstiit-
zungs- und Beratungsangeboten

B Sprachkenntnisse und Sprachkursbesuch

B Schul-, Hochschul- und Berufsbildung im Ausland
und in Deutschland

B Erwerbstatigkeit und Einkiinfte im Ausland sowie
in Deutschland

B Gesundheitsstand (physisch und psychisch)

B Personlichkeit, Einstellungen und Werte

B Soziale Netzwerke, familidre Situation

Die Stichprobe umfasst nach den ersten beiden Be-
fragungswellen 7.510 erwachsene Personen, die min-
destens einmal befragt wurden. An der ersten Befra-
gungswelle 2016 nahmen 4.527 Personen teil.'* Bei
der zweiten Befragungswelle Ende 2017/Anfang 2018
wurden insgesamt 5.721 Personen befragt, davon
2.738 Wiederbefragte und 2.983 erstmalig Befragte.
Um Disproportionalitdten bei der Stichprobenzie-
hung auszugleichen, wird auf Gewichte zuriickgegrif-
fen, wodurch die Ergebnisse als reprasentativ fiir die
Schutzsuchenden, die vom 1. Januar 2013 bis zum 31.
Dezember 2016 nach Deutschland zugezogen sind und
ihre Haushaltsangehorigen, gelten kénnen.

Basis fiir die folgenden Analysen sind beide Befra-
gungswellen. 219 Personen wurden ausgeschlossen,
die vor dem 1. Januar 2013 zugezogen oder nicht als
Schutzsuchende nach Deutschland gekommen sind,
so dass 7.291 Personen fiir die Analysen verbleiben. Je
nach Fragestellung werden unterschiedliche Subgrup-
pen fir die Analysen herangezogen.

Die hier verwendeten Daten und Gewichte beruhen
auf vorlaufigen Daten, die durch das Deutsche Institut
fur Wirtschaftsforschung (DIW) noch weiter feinjus-
tiert wurden. Die Ergebnisse diirften sich mit den fina-
len Daten und Gewichten jedoch nur noch geringfiigig
andern.

15 Zu Veroffentlichungen aus der ersten Befragungswelle 2016
der IAB-BAMF-SOEP-Befragung von Gefliichteten: http://
www.bamf.de/SharedDocs/Projekte/DE/DasBAMF/For-
schung/Integration/iab-bamf-soep-befragung-gefluechtete.
html?nn=1363666 (04.12.2018).

Integrationsgeschiftsdatei (InGe)

Die InGe stellt das IT-System fiir die Durchfiihrung
und Abrechnung der Integrationskurse und den dar-
aus folgenden Datenaustausch zwischen den verschie-
denen beteiligten Stellen, geregelt in der IntV, dar. Sie
dient daher primar nicht wissenschaftlichen Zwecken
und ist durch ihre Auslegung als Plattform zum Aus-
tausch von Informationen zwischen den Beteiligten
nicht auf eine ganzheitliche Auswertung ausgelegt.

Fiir die folgenden Analysen wurde daher aus dem
Data-Warehouse-System mit Unterstiitzung des Sta-
tistikreferats (22B) sowie der IT-Bereiche ein Auszug
aus der Datenbank nach festgelegten Kriterien erstellt.
Der verwendete Auszug der Datenbank beinhaltet alle
Teilnehmenden, deren erste Eintragung (klassischer-
weise die Erteilung einer Teilnahmeberechtigung oder
einer Verpflichtung) zwischen dem 1. Januar 2015

und dem 31. Januar 2018 erfolgte. Insgesamt enthilt
der InGe-Auszug Angaben zu 1.185.697 Personen,

die mindestens eine Teilnahmeberechtigung erhalten
haben. Bedingt durch die Komplexitat der Abfrage feh-
len fir viele Individuen jedoch Angaben bei relevanten
Variablen (,,missings“). Dies sorgt dafiir, dass sich die
Beobachtungszahl je nach Auswertung verandert.

Analog dazu wurden - soweit systemtechnisch mog-
lich - fir diese Personen die dazugehorigen Kurs-,
Lehrkrafte- und Tragerinformationen abgefragt, um
einen moglichst umfassenden, mehrere Ebenen bein-
haltenden Datensatz zu generieren.

Der InGe-Sonderauszug enthalt auf der Personene-
bene Angaben zur Soziodemographie, zu Kurseintritt
und Kursverlauf sowie zu den Testteilnahmen (DTZ
und LiD). Auf der Ebene der Lehrkréfte liegen u. a. An-
gaben zur Soziodemographie und Qualifikation vor.
Tragerinformationen umfassen beispielsweise die Tra-
gerart, den Tragerstandort und Informationen zur Tra-
gerzulassung.

Bei der Datengrundlage fir die im Folgenden vorge-
nommenen Auswertungen handelt es sich somit um
einen Sonderdatenauszug. Daher sind die hier vorge-
stellten Ergebnisse nicht direkt vergleichbar mit den
in der Integrationskursgeschaftsstatistik veréffentlich-
ten Daten, die auf einer anderen Grundlage beruhen.

Beschreibung der qualitativen Interviews 2018

Ziel der ersten Tranche der qualitativen Interviews war
es, Erkenntnisse zu den individuellen Motivationsla-
gen, Orientierungen sowie personlichen Erfahrungen
und Einschidtzungen des Integrationskurssystems als


http://www.bamf.de/SharedDocs/Projekte/DE/DasBAMF/For-schung/Integration/iab-bamf-soep-befragung-gefluechtete.html?nn=1363666
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auch von einflussnehmenden Faktoren auf den Kurser-
folg zu gewinnen. Der Schwerpunkt lag dabei auf eben
den Phdanomenen, zu welchen noch sehr wenige wis-
senschaftliche Erkenntnisse vorliegen, wie etwa zum
Kursverlauf (Wiederholung, Wechsel, Abbruch) und
den MaRnahmen und Angeboten des Bundes an der
Schnittstelle zu den Integrationskursen.

Erhebungsmethodisch erfolgte eine weitgehende Ori-
entierung an verschiedenen Techniken von Leitfade-
ninterviews, in welchen durchaus auch situativ Raum
fuir narrative Teile eingerdumt wurde. Es handelt sich
dabei um ein vergleichsweise starker standardisier-
tes Erhebungsverfahren, welches das Gesprach struk-
turiert, um sicherzustellen, dass der Interviewverlauf
weitgehend einem vorgegebenen Themenweg folgt.
Der zu Beginn erstellte Interviewleitfaden wurde im
Zeitverlauf noch weiter optimiert: Mittels zwei unter-
schiedlicher Techniken des leitfadengestiitzen Inter-
views wurden drei verschiedene Datensatze erhoben
und miteinander trianguliert: Experteninterviews (nach
Hopf/Weingarten 1993) mit Integrationskurstragern
und mit Lehrkraften sowie problemzentrierte Inter-
views (nach Witzel 1982; 1985) mit den Teilnehmen-
den selbst mithilfe von Dolmetscherinnen und Dol-
metscher (Abbildung 1).

Im Erhebungszeitraum von Anfang Mai bis Ende Au-
gust 2018 wurden 21 Interviews in Berlin und im
Raum Mittelfranken realisiert. Davon wurden insge-
samt vier Interviews mit Lehrkréften, sieben Inter-
views mit Vertreterinnen und Vertretern von Tragern
(sowohl mit Einrichtungsleitenden als auch padagogi-
schen Kriften) und zehn Interviews mit Teilnehmen-
den gefiihrt.

Abbildung 1-1:  Qualitative Datentriangulation im
Forschungsprojekt ,,Evaluation der

Integrationskurse”

Experteninterviews mit
Vertreterinnen und Vertretern von Trdgern

Forschungsgegenstand:

Integrationskurse

Problemzentrierte
Interviews mit
Teilnehmenden

Experteninterviews
mit Lehrkraften

Die Kontaktaufnahme mit allen drei Befragungsgrup-
pen (Vertreterinnen und Vertreter von Tragern, Lehr-
krafte und Teilnehmende) wurde (ber eine zufillige
Auswabhl bei den Tragern realisiert.

Insgesamt wurden elf Experteninterviews durchge-
fuhrt:

B Finf Interviews mit Tragern in Berlin und zwei im
Raum Mittelfranken. In zwei Féllen kamen hier
Gruppeninterviews zustande (beide in Berlin), in
welchen neben der Vertreterin/dem Vertreter der
Integrationskurstrager auch noch der oder die Ver-
antwortliche fiir die Koordination der Integrations-
kurse zugegen war.

B Zwei Interviews mit Lehrkréaften wurden in Berlin
und zwei im Raum Mittelfranken durchgefihrt.

Mit Kursteilnehmenden wurden zehn problemzen-
trierte Interviews durchgefiihrt:

B Je funf Interviews wurden in Berlin und Mittelfran-
ken durchgefiihrt.

B Es nahmen sechs Frauen und vier Manner im Alter
von 26 bis 48 Jahren aus den Herkunftslandern Sy-
rien, Iran und Irak teil.

B Zur Zeit der Befragung besuchte ein Teilnehmen-
der den Zweitschriftlernerkurs, drei Teilnehmende
besuchten den Alphabetisierungskurs und nochmal
drei weitere besuchten den allgemeinen Integrati-
onskurs. Zwei Teilnehmende wussten nicht, wel-
che Kursart sie besuchten. Nach Gesprachen mit
Vertreterinnen oder Vertretern von Tragern bzw.
den Lehrkraften stellte sich heraus, dass diese Teil-
nehmenden die Wiederholungsmodule besuchten
und vorher einem allgemeinen Integrationskurs
beiwohnten. Eine Teilnehmerin hat zur Zeit des In-
terviews gerade einen berufsbezogenen B2-Kurs
begonnen.

B Zu beachten ist bei dieser Interviewform jedoch,
dass die Fragen groRtenteils auf (eine) bestimmte
Problemstellung(en) fokussieren und sich deswe-
gen in den Aussagen der Befragten als kritisch oder
verbesserungswiirdig wahrgenommene Inhalte ku-
mulieren. Um diese methodologische Verzerrung
(,bias“) zu verringern, wurde der Leitfaden mit Fra-
gen erganzt, die gleichermallen auf positive Erfah-
rungen der Befragten abzielen.

Alle Interviews wurden digital aufgezeichnet und voll-
standig wortlich transkribiert. Alle Angaben, die Riick-
schliisse auf eine Person oder einen Trager geben
kénnten, wurden anonymisiert (Gliser/Laudel 2010,
Kowal/O’Connell 2007, Hopf 2012). Die Auswertung
der Interviews orientiert sich an der ,,qualitativen In-
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haltsanalyse“ (Mayring 2007, Mayring/Glaser-Zikuda
2005) und der induktiven, materialbasierten Bildung
von thematischen Auswertungskategorien (Schmidt
2007; Hopf 2016). Das zu analysierende Material wird
so als in seinem (Kommunikations-)Zusammenhang
und sozialem Kontext eingebettet verstanden. Die Vor-
gehensweise ist regel- und theoriegeleitet und folgt
einer schrittweisen Zergliederung des Textes in ein-
zelne Analyseeinheiten und Kategorien. Aufgrund der
intendierten Datentriangulation von Interviews mit
Vertreterinnen und Vertretern von Integrationskurs-
triagern, Lehrkraften und den Teilnehmenden selbst als
auch in Anbetracht der Fiille an transkribiertem Ma-
terial wurden die Analysen computergestiitzt mithilfe
des Programms MAXQDA 18 vollzogen.

Eine grolRe Herausforderung bei den Interviews mit
Kursteilnehmenden bestand im Einsatz von Dolmet-
scherinnen und Dolmetschern. Es wurde auf Dolmet-
scherinnen und Dolmetscher fiir die Sprachen Ara-
bisch und Farsi/Dari zuriickgegriffen, die im Auftrag
des BAMF auch bei Anhérungen im Rahmen des Asyl-
verfahrens zum Einsatz kommen. Der Einsatz von Dol-
metscherinnen und Dolmetschern war nétig, da eine
Kommunikation auf Deutsch in den meisten Fillen
nicht ausreichend gut moglich war. Risiken der Ver-
zerrung durch den Ubersetzungsprozess bestehen
insbesondere bei der Ubersetzung der Fragen in die
Herkunftssprache und der Antworten ins Deutsche.
Im Vorhinein wurde versucht, diesen Gefahren durch
moglichst klare Absprachen entgegenzuwirken. Auf
einen geschlechtssensitiven Einsatz von Dolmetscher-
innen und Dolmetschern wurde — wo immer moglich -
geachtet.

Die qualitativen Interviews bilden fiir die folgenden
Analysen teils die einzige Datengrundlage bzw. die-
nen andererseits als Erganzung und Vertiefung der
Ergebnisse der quantitativen Sekundaranalysen. Die
Verweise in den Analysen der qualitativen Interviews
beinhalten neben der Interview- und Absatznummer,
aus welcher die angefiihrten Zitate stammen, auch
folgende Kiirzel: TN steht fiir Interviews mit Teilneh-
menden, TR steht fir Interviews mit Vertreterinnen
und Vertreter von Tragern und LK steht fiir Interviews
mit Lehrkréften.

1.4.2 Zielsetzung und Aufbau des
Zwischenberichts

Im hier vorliegenden Zwischenbericht sollen - neben
der Darstellung von Projektziel und Untersuchungs-
gegenstand - erste bereits vorliegende Erkenntnisse

zu den in Kap. 1.3.1 vorgestellten grofRen Forschungs-
fragen prasentiert werden. Die vorhandene Datenlage
erlaubt dabei noch keine Aussagen zum Thema Nach-
haltigkeit der Kurse sowie zum Thema Kursverlaufe
und Kursabbriiche, weshalb in den folgenden Kapiteln
erste Erkenntnisse zu den Determinanten der Prii-
fungsergebnisse, zu Kursverldufen, zum Orientierungs-
kurs und zu Schnittstellen im Mittelpunkt stehen. Die
jeweiligen theoretischen Grundlagen werden zu Be-
ginn der einzelnen Kapitel prasentiert, gefolgt von der
Ergebnisdarstellung.

Das Einleitungskapitel gab einen Uberblick tiber den
Untersuchungsgegenstand Integrationskurse und
stellte die Ziele, die Forschungsfragen und das ge-
plante Vorgehen im aktuellen Evaluationsprojekt vor.
Weiter wurde die fiir den Zwischenbericht vorliegende
Datenbasis genauer dargestellt.

In Kapitel 2 erfolgt zundchst eine Charakterisierung
der aktuellen Kursteilnehmenden anhand offizieller
Zahlen und Sonderauswertungen der InGe. Anhand
der Daten der IAB-BAMF-SOEP-Befragungen von Ge-
flichteten wird dann analysiert, welche Personen im
Zeitverlauf eher einen Integrationskurs besuchen (und
welche nicht).

In Kapitel 3 stehen die Priifungsergebnisse und ins-
besondere ihre Determinanten im Fokus. Nach einem
theoretischen Uberblick iiber den Prozess des Spra-
cherwerbs und der ihn beeinflussenden Faktoren
(Kap. 3.1) werden einige dieser Faktoren anhand der
verschiedenen vorliegenden Daten genauer beleuch-
tet. Unterkapitel 3.2 geht auf die Rolle der klassischer-
weise betrachteten individuellen Faktoren (wie z. B.
Bildung, Sprachkenntnisse, Motivation) des Spracher-
werbs ein und betrachtet, welchen Beitrag der Kurs-
besuch fiir den Deutscherwerb hat. Weiterfiihrende
Analysen beleuchten die Rolle einer externen Kinder-
betreuung fiir den Kurszugang und den Prozess des
Spracherwerbs genauer. Unterkapitel 3.3 betrachtet
den Einfluss fluchtspezifischer Faktoren wie Familien-
konstellation, Gesundheit/Traumatisierung und Wohn-
situation auf den Spracherwerb genauer.

Kapitel 4 thematisiert die Rolle von Lehrkréften

(Kap. 4.1) sowie Lehrwerken und Kursprogression
(Kap. 4.2) im Kontext des Integrationskurses. Zunachst
wird anhand qualitativer Daten geschildert, mit wel-
chen Herausforderungen sich Lehrkrafte konfrontiert
sehen. Danach wird ein kurzer Uberblick {iber die Qua-
lifikation der Lehrkréfte gegeben und die Bedeutung
von Zusatzqualifikationen und Soft Skills thematisiert.
Bei den Lehrwerken wird deren Nutzung auf Basis der
InGe-Daten veranschaulicht. Mithilfe qualitativer In-
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terviews wird im Anschluss daran besonders die durch
die Lehrwerke implizierte Kursprogression themati-
siert.

Das Kapitel 5 thematisiert auf Basis der Daten der
InGe und der qualitativen Interviews, welche Erkennt-
nisse zum Orientierungskurs vorliegen. Der erste em-
pirische Teil des Kapitels geht auf die Ergebnisse im
LiD-Test und seine Determinanten ein. Im zweiten Teil
werden auf Basis der qualitativen Interviews in der
Praxis auftretende Konfliktlagen bei der Vermittlung
des Curriculums des Orientierungskurses thematisiert.

Kapitel 6 gibt zunichst einen Uberblick iiber die
Schnittstellen des Integrationskurses insbesondere mit
anderen Angeboten des Bundes zur Sprachforderung,
der Wertevermittlung und der Beratung. Auf Basis der
qualitativen Interviews, ergidnzt durch Auswertungen
der IAB-BAMF-SOEP-Befragung von Gefliichteten,
wird analysiert, wie die Nutzung von und die Uber-
gange in andere Angebote aussieht und welche Her-
ausforderungen dabei zu begegnen sind.

Der Zwischenbericht schlieft mit einer Zusammen-
fassung der Ergebnisse sowie einem Ausblick auf die
nachsten Schritte im Projekt in Kapitel 7.



Charakteristika der Kursteil-

nehmenden und Einflussfak-
toren auf die Kursteilnahme

Die Struktur der Teilnehmenden in den Integrations-
kursen hat sich bedingt durch die hohe Zahl der Ge-
flichteten in den letzten Jahren stark verdndert. Im
Folgenden wird daher zunichst ein kurzer Uberblick
Uber die Charakteristika der betrachteten Kursteil-
nehmenden gegeben (Kap. 2.1). AnschlieRend werden
Kursteilnehmende und Nicht-Teilnehmende (Kap. 2.2)
anhand ausgewdhlter Faktoren gegeniibergestellt
und der Einfluss dieser Faktoren auf die Integrations-
kursteilnahme mithilfe eines Regressionsmodells ge-
schatzt.

Datengrundlage fiir die folgenden Analysen sind der
InGe-Auszug sowie die Daten der IAB-BAMF-SOEP-
Befragung von Gefliichteten. Zu beachten ist, dass die
Ergebnisse der Auswertung des InGe-Auszugs, der sich

auf den Zeitraum Januar 2015 bis Januar 2018 bezieht,
aufgrund des unterschiedlichen Zeithorizonts nicht di-
rekt mit denen der Integrationskursgeschéftsstatistik,
die sich auf einzelne Quartale/Jahre bezieht, vergleich-
bar sind (Kap. 1.4.1 in der Einleitung).

2.1 Charakterisierung der
Kursteilnehmenden

Anhand des InGe-Auszugs werden die Kursteilneh-
menden nun hinsichtlich ihrer soziodemographischen
Zusammensetzung charakterisiert. Die Analysen erfol-

Abbildung 2-1:  Geschlechterverteilung in den Kursen (in Prozent)

Linder it hoher Schutzquote || 26

Insgesamt
Ale Teinehmenden a9 I
et Lsnder mit hoher Schutzquote? 34 s
ternerkurs Alle Teilnehmenden 37 e |
Jugend- Linder mit hoher Schutzquote® | 19

integrations-
kurs Alle Teilnehmenden 28
A Linder mit hoherSchutzquote’ 2 I
rungskurs Alle Teilnehmenden 36 4
Allgemeiner Lander mit hoher Schutzquote? 23

Integrations-
kurs Alle Teilnehmenden a1 [ 55

0% 20% 40% 60% 80% 100%

Frauen ® Manner

1)
Basis: Teilnehmende, die im genannten Zeitraum einen Kurs besucht
Quelle: InGe-Auszug 01/2015-01/2018, n=781.066.

Zu den Landern mit hoher Schutzquote zdhlen im betrachteten Zeitraum Eritrea, Irak, Iran, Somalia und Syrien.

haben.
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gen mit Fokus auf die Kursarten allgemeiner Integra-
tionskurs, Alphabetisierungskurs, Jugendintegrations-
kurs und Zweitschriftlernerkurs.

Abbildung 2-1 gibt einen ersten Uberblick {iber das

Geschlechterverhiltnis in den ausgewahlten Kursarten.

Dieses ist bei der Betrachtung aller Teilnehmenden,
mit Ausnahme des Jugendintegrationskurses, dhn-
lich und zeigt ein Geschlechterverhaltnis in den Kur-
sen, welches bei ca. 39 % Frauen und 61 % Mdnnern
liegt. Beim Jugendintegrationskurs verschiebt sich das
Verhiltnis hin zu einem héheren Manneranteil: 28 %
Frauen und 72 % Manner.

Als Annaherung an die Gruppe der Gefliichteten wur-
den hier die Lander mit hohen Schutzquoten verwen-
det. Dies sind im betrachteten Zeitraum Eritrea, Irak,
Iran, Somalia und Syrien. Der besondere Fokus auf
diese Gruppe begriindet sich darin, dass in der InGe
Informationen zum Fluchthintergrund nicht erfasst
sind und daher eine exakte Differenzierung nicht mog-
lich ist. Bei den Landern mit hoher Schutzquote liegt
mit sehr hoher Wahrscheinlichkeit ein Fluchthinter-
grund vor.

Die Gruppe der Gefliichteten mit hohen Schutzquoten
unterscheidet sich von allen Teilnehmenden bereits
dadurch, dass (ber alle Kurse hinweg betrachtet etwa
26 % weiblich und 74 % mannlich sind, wahrend der
Frauenanteil bei allen Teilnehmenden mit 39 % hoher
liegt. Dies Uberrascht zunachst jedoch nicht, denn der
Frauenanteil bei allen Gefllichteten liegt im &hnlichen
Bereich. Weiterfiihrende Analysen miissen zeigen, ob
es zu Zugangsunterschieden nach Geschlecht kommt
(Kap. 2.2).

Abbildung 2-1 zeigt auch, dass der Frauenanteil durch
die Gruppe der Gefliichteten nicht in allen Kursen in
gleichem MaRe verringert wird. Beim Jugendintegra-
tionskurs liegt der Anteil an Teilnehmerinnen fir die
Gruppe der Lander mit hohen Schutzquoten in 2017
mit 19 % verglichen mit den anderen Kursen am nied-
rigsten. Beim Alphabetisierungs- sowie beim Zweit-
schriftlernerkurs zeigen sich fiir Gefliichtete mit hohen
Schutzquoten nur geringfligig niedrigere Frauenan-
teile, wahrend der Unterschied beim allgemeinen In-
tegrationskurs mit etwa 17 Prozentpunkten wieder
groRer ist.

Der Unterschied in der Integrationskursteilnahme zwi-
schen den Geschlechtern wird auch von Worbs/Ba-
raulina (2017) untersucht. Sie zeigen, dass gefliichtete
Frauen Integrationskurse oft erst mit einigem zeitli-
chen Abstand zur Einreise und insgesamt seltener be-
suchen. Der Kontakt zu den fiir den Integrationskurs

verantwortlichen Institutionen ist fur sie oft schwieri-
ger, da sie sich nach der Ankunft in Deutschland héufig
um das Wohl der Kinder sowie die Wohnraumversor-
gung kiimmern mussen. Der Integrationskursbesuch
spielt daher zunachst nur eine untergeordnete Rolle.

Die Kursteilnehmenden im InGe-Auszug sind zu Kurs-
beginn im Durchschnitt etwa 31 Jahre alt. Betrachtet
man das Alter getrennt nach dem Geschlecht, dann
unterscheidet es sich kaum: Manner sind im Schnitt
etwa 30 und Frauen etwa 32 Jahre alt. Bildet man da-
gegen die Altersgruppen in den jeweiligen Kursen ab
(Abbildung 2-2), lassen sich Unterschiede feststellen.
Der Jugendintegrationskurs ist durch die Beschrédn-
kung auf Teilnehmende unter 27 Jahren eine Aus-
nahme und wird daher im Folgenden nicht genauer
betrachtet. Entsprechend dieser Eingrenzung hat der
Jugendintegrationskurs mit einem Altersdurchschnitt
von etwa 20,5 Jahren die jingsten Teilnehmenden.

Es lasst sich erkennen, dass die Altersstruktur vor
allem durch jiingere Teilnehmende gepragt ist. Der
Anteil unter 25-Jahriger liegt in allen drei Kursen Giber
20 % und beim allgemeinen Integrationskurs sogar
Uber 30 %. Der Alphabetisierungskurs hat im Vergleich
jedoch einen niedrigen Anteil an unter 25-Jdhrigen
und 25- bis 30-Jahrigen. Beim Vergleich des Alters-
durchschnitts des Alphabetisierungskurses mit dem
des allgemeinen Integrationskurses (30,3 Jahre), zeigt
sich, dass der Alphabetisierungskurs mit 33,9 Jahren
dementsprechend héher liegt.

Innerhalb des gesamten Zeitraums des InGe-Auszugs
haben Teilnehmende aus tiber 150 Herkunftsldndern
den Integrationskurs besucht. Zur besseren Ubersicht
werden die Lander daher im Folgenden in drei rele-
vante Gruppen eingeteilt (Abbildung 2-3).

Es zeigt sich, dass im allgemeinen Integrationskurs
mit rund 25 % an Kursteilnehmenden aus sonstigen
Landern eine groRe Heterogenitdt an Nationalititen
existiert. Der Anteil der Teilnehmenden aus den fiinf
Landern mit hoher Schutzquote in 2017 ist im Alpha-
betisierungskurs, Jugendintegrationskurs und Zweit-
schriftlernerkurs dagegen deutlich héher. Im Alpha-
betisierungskurs stellen sie im betrachteten Zeitraum
zusammen beispielsweise 80 % der Teilnehmenden.
Im Vergleich dazu sind es im allgemeinen Integra-
tionskurs nur etwa 46 %. Die Gefliichteten aus den
funf Landern konzentrieren sich daher starker auf den
Alphabetisierungskurs, Jugendintegrationskurs und
Zweitschriftlernerkurs. Umgekehrt ist in diesen Kursen
der Anteil an Teilnehmenden aus den EU-28-Staaten

gering.



25

Abbildung 2-2:  Alter der Teilnehmenden bei Kursbeginn (in Prozent)

Unter 25

25 bis unter 30

30 bis unter 35

35 bis unter 40

40 bis unter 45

45 bis unter 50

50 bis unter 55

55 bis unter 60

60 und alter

0% 5% 10% 15%

m Allgemeiner Integrationskurs

Alphabetisierungskurs

20% 25% 30% 35%

W Zweitschriftlernerkurs

Anmerkungen: Beim Jugendintegrationskurs sind etwa 98% unter 25 und etwa 2% 25-30 Jahre alt. Auf eine entsprechende Darstellung wird

daher verzichtet.
Quelle: InGe-Auszug 01/2015-01/2018, n=781.066.

Abbildung 2-3:  Verteilung der Nationalititen innerhalb der vier Kursarten (in Prozent)

Allgemeiner Integrationskurs

Alphabetisierungskurs

Jugendintegrationskurs

Zweitschriftlernerkurs

46

80

67

78

0% 10% 20% 30%

Lander mit hoher Schutzquote in 2017

Quelle: InGe-Auszug 01/2015-01/2018, n=781.066.

Je nach Status konnen Integrationskursteilnehmende
von verschiedenen Stellen zur Teilnahme verpflichtet
werden. Abbildung 2-4 gibt einen Uberblick dariiber,
wie hoch der Anteil an berechtigten und verpflichte-
ten Teilnehmenden in den vier ausgewahlten Kursar-
ten ist.’

Im allgemeinen Integrationskurs sowie im Jugendin-
tegrationskurs sind nur etwas mehr verpflichtete als

16 Fir weitere Informationen zur Verpflichtung siehe Kap. 1.1.

40% 50% 60% 70% 80% 90%

mEU-28 | Sonstige (inkl. Afghanistan u. Tarkei)

berechtigte Teilnehmende. Ein klarer Unterschied lasst
sich zwischen diesen beiden Kursen und dem Alpha-
betisierungskurs sowie dem Zweitschriftlernerkurs
feststellen. In diesen Kursen sitzen etwa 80 % ver-
pflichtete Teilnehmende.

Um zusétzlich zum Unterschied zwischen Verpflich-
tung und Berechtigung auch zwischen verpflichtenden
Stellen unterscheiden zu kénnen, zeigt Abbildung 2-5
eine noch detailliertere Ubersicht. Der Anteil an Spit-
aussiedlern, verpflichteten Altzuwanderern und durch
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Abbildung 2-4:
Allgemeiner Integrationskurs
Alphabetisierungskurs
Jugendintegrationskurs

Zweitschriftlernerkurs

Verhiltnis von Berechtigung und Verpflichtung in den Kursen (in Prozent)

52

77

59

81

0% 10% 20% 30%
H Berechtigung Verpflichtung

Quelle: InGe-Auszug 01/2015-01/2018, n=781.066.

Abbildung 2-5:

45 -
40
35
30
25
20
15

10

Allgemeiner Integrationskurs Alphabetisierungskurs

m Neuzuwanderer (berechtigt durch ABH)

m Altzuwanderer/EU-Biirger/Deutsche (Zulassung)
Verpflichtung durch TLA

W Spataussiedler

Quelle: InGe-Auszug 01/2015-01/2018, n=781.066.

die ABH berechtigten Neuzuwanderern liegt kons-
tant in jeder betrachteten Kursart auf sehr niedrigem
Niveau (< 5 %). Die durch die Trager der Leistungen
nach dem AsylbLG (TLA) verpflichteten Teilnehmen-
den stellen in den jeweiligen Kursarten meist auch nur
einen geringen Anteil dar, der sich im Zweitschriftler-
nerkurs jedoch auf 5 % der Teilnehmenden erhéht. Der
Anteil der durch die Trager der Grundsicherung (TGS)
verpflichteten Teilnehmenden ist in den Alphabetisie-
rungs- und Zweitschriftlernerkursen am hdchsten.

Die von der ABH verpflichteten Neuzuwanderer (unter
die vor allem Gefliichtete fallen) stellen beim Zweit-
schriftlerner-, Jugendintegrations- und Alphabetisie-
rungskurs den grofiten Anteil, wobei im Alphabetisie-

rungskurs der Anteil mit etwa 45 % besonders hoch ist.

Jugendintegrationskurs

50% 60% 70% 80% 90% 100%

Anteil der verpflichteten/berechtigten Teilnehmenden in den Kursen (in Prozent)

Zweitschriftlernerkurs

Neuzuwanderer (verpflichtet durch ABH)
m Altzuwanderer (verpflichtet durch ABH)
ALGII-Bezieher (verpflichtet durch TGS)

Personen, die vom BAMF zur Teilnahme am Integra-
tionskurs zugelassen wurden, stellen im allgemeinen
Integrationskurs (42 %) und im Jugendintegrationskurs
(36 %) einen groRen Teil der Teilnehmenden. Hierbei
handelt es sich neben Altzuwanderern, EU-Birgern
und deutschen Staatsbiirgern, die nicht tber ausrei-
chende Kenntnisse der deutschen Sprache verfiigen,
auch um Personen aus der Zielgruppe der Asylbewer-
ber mit guter Bleibeperspektive, Geduldete mit einer
Aufenthaltserlaubnis nach § 60 a Abs. 2 Satz 3 Auf-
enthG sowie Inhaber einer Aufenthaltserlaubnis nach
§ 25 Abs. 5 AufenthG. Deutlich geringer fillt ihr Anteil
im Alphabetisierungs- und Zweitschriftlernerkurs aus.
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2.2 Determinanten des Zu-
gangs zum Integrations-
kurs bei Gefliichteten

Neben der Frage, wie sich die Teilnehmenden in den
betrachteten Kursarten zusammensetzen, ist von In-
teresse, ob sich Kursteilnehmende von Nicht-Kurs-
teilnehmenden hinsichtlich relevanter, eventuell auch
steuerbarer Merkmale unterscheiden. Im Folgenden
wird daher fir die Gruppe der Gefliichteten mithilfe
mehrerer deskriptiver Analysen sowie einer multivaria-
ten Regression versucht, Einflussfaktoren auf die Inte-
grationskursteilnahme zu identifizieren.

Zur Generierung von Erkenntnissen tiber die Kursteil-
nahme von Gefliichteten werden die Daten der IAB-
BAMF-SOEP-Befragung von Gefliichteten analysiert
(siehe Kap. 1.4.1 fiir weitere Informationen zum Da-
tensatz). Die Zahlen sind jedoch nicht direkt vergleich-
bar mit dem InGe-Auszug, da u. a. ein anderer Zeit-
raum betrachtet wird und hier keine Differenzierung
nach Kursarten vorgenommen werden kann. Im Ge-
gensatz zum InGe-Auszug ist die IAB-BAMF-SOEP-
Befragung eine Wiederholungsbefragung und lasst
daher auch die Beobachtung von Personen (iber die
Zeit zu.

Tabelle 2-1 zeigt, dass zum betrachteten Befragungs-
zeitpunkt (2. Halbjahr 2017) 50 % aller Gefliichteten
einen Integrationskurs begonnen haben, 50 % dage-
gen noch nicht.

Die Teilnahme am Kurs hdngt unter anderem von der
Aufenthaltsdauer sowie dem Aufenthaltsstatus ab.
Letzterer spiegelt dabei insbesondere die rechtlichen
Zugangsmoglichkeiten wider, da sich noch im Verfah-
ren befindende Personen nur dann eine Teilnahme-
berechtigung erhalten, wenn sie aus einem Land mit
guter Bleibeperspektive (zum Befragungszeitpunkt Eri-
trea, Irak, Iran, Somalia und Syrien) stammen.

Bei der Betrachtung der Integrationskursteilnahme
zum Befragungszeitpunkt zeigt sich tber alle vier
Gruppen mit Ausnahme der anerkannten Gefliichteten
ein recht dhnliches Ergebnis. Anerkannte Gefliichtete
haben (iber alle Ankunftsjahre hinweg betrachtet mit
insgesamt etwa 60 % die hdchste Wahrscheinlichkeit
der Integrationskursteilnahme. Im Verfahren befindli-
che Gefliichtete weisen mit etwa 32 % eine fast gleich
hohe Teilnahme wie Geduldete (34 %) auf.'’

Betragt die Teilnahmequote fiir 2014 in Deutschland
angekommene Gefllichtete noch etwa 60 %, so sinkt
diese fir Geflichtete, die 2016 in Deutschland anka-
men, auf etwa 40 % (Tabelle 2-2). Dies ist ein Indiz
dafir, dass die kiirzere Aufenthaltsdauer Gefliichte-
ten weniger Gelegenheit gibt, sich Gber das Integrati-
onskurssystem zu informieren (beispielsweise tiber die
Nutzung von Beratungsangeboten) und an einem Kurs
teilzunehmen. Fiir die 2013 zugezogenen Gefliichteten
ist es moglich, dass sie noch nicht vom breiteren Aus-
bau der Sprachprogramme profitieren konnten und
daher eine niedrigere Teilnahmequote haben (Briicker
et al. 2019).

17 Auf die Kategorie ,Sonstige” wird hier nicht weiter eingegangen,
da die Fallzahl innerhalb der Kategorie sehr gering ist.

Tabelle 2-1: Teilnahmequote am Integrationskurs nach Aufenthaltsstatus (in Prozent)

Aufenthaltsstatus
Insgesamt
Im Verfahren Anerkannt Duldung Sonstige
Gesamt zum Befragungszeitpunkt:
2. Halbjahr 2017 32 34 35 S0
Quelle: Vorlaufige Daten und Gewichte der IAB-BAMF-SOEP-Befragung von Gefliichteten 2017, n=5.476.
Tabelle 2-2: Teilnahmequote am Integrationskurs nach Ankunftsjahr (in Prozent)
Ankunftsjahr
Insgesamt
2013 2014 2015 2016
Gesamt zum Befragungszeitpunkt:
2. Halbjahr 2017 46 60 >0 40 >0
Fallzahl 301 889 3.304 967 5.537*

*  Entspricht nicht der Summe der Ankunftsjahre, da hier noch Beobachtungen ohne angegebenes Ankunftsjahr sowie mit neuerem Ankunfts-

jahr enthalten sind.

Quelle: Vorldufige Daten und Gewichte der IAB-BAMF-SOEP-Befragung von Gefliichteten 2017, n=5.537.
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Ebenfalls von groRer Bedeutung fiir eine Kursteil-
nahme ist die jeweilige Familienkonstellation, also das
eigene Geschlecht in Verbindung mit einem im Haus-
halt lebenden (Klein-)Kind (Tabelle 2-3). Wenn man
zundchst Frauen und Manner generell betrachtet,
dann zeigt sich, dass Frauen im Durchschnitt seltener
an Kursen teilnehmen als Manner — 37 % im Vergleich
zu 54 %, d. h. 63 % der gefliichteten Frauen hatten
zum Befragungszeitpunkt 2. Halbjahr 2017 noch nicht
am Kurs teilgenommen.

Ein wichtiger Faktor, der diesen Unterschied beein-
flusst, ist das Vorhandensein von Kindern im Haus-
halt. Bei Mannern ist die Teilnahmequote unabhéngig
davon (d. h. statistisch nicht signifikant verschieden)
ob sich ein Kind im Haus befindet oder nicht. Bei
Frauen scheint es sich zwar auch nicht so stark auf die
Kursteilnahme auszuwirken, wenn ein Kind zwischen
4 und 17 Jahren sich im Haushalt befindet, allerdings
sinkt die Teilnahmequote fir Frauen mit Kleinkindern
(0-3 Jahre) im Haushalt auf 22 %. Der Unterschied in
der Kursteilnahme ist hoch. Eine Uberpriifung mithilfe
eines multivariaten Modells muss jedoch zeigen, ob
Kinder im Haushalt einen Teil des Unterschiedes in der
Teilnahmewahrscheinlichkeit zwischen Mann und Frau
erklaren konnen oder ob dies eine reine Scheinkorre-
lation ist.

Neben den im Detail betrachteten Faktoren (Aufent-
haltsdauer, Status, Geschlecht und Familienkonstel-
lation) haben vermutlich noch weitere Faktoren einen
Einfluss darauf, ob eine Kursteilnahme zum Befra-
gungszeitpunkt schon erfolgt ist. Denkbar ware z. B.
ein Einfluss von Unterbringung, Gesundheitsstand,
Bildungsniveau, sozialen Kontakten und dem Alter. Da
sich alle Faktoren aber auch gegenseitig beeinflussen
kénnen, werden diese im Folgenden simultan in einem
multivariaten Modell betrachtet.

Erklart werden soll, welche Faktoren — unter Kont-
rolle aller anderen Faktoren - einen eigenstdndigen
Einfluss auf die Integrationskursteilnahme haben. Ab-
hangige Variable des Modells ist die Kursteilnahme,
welche den Wert 0 oder 1 annehmen kann. Fiir Man-

ner und Frauen werden getrennte Modelle berech-
net. Um das verwendete logistische Regressionsmodell
besser interpretieren zu kdnnen, werden sogenannte
durchschnittliche Wahrscheinlichkeitsveranderungen
betrachtet (zur logistischen Regression: siehe Best/
Wolf 2010). Gemessen am Durchschnitt aller Variablen
prognostiziert das Modell fiir Frauen eine Wahrschein-
lichkeit der Kursteilnahme von etwa 35 % bzw. 57 %
far Manner.

Die Koeffizienten des Regressionsmodells sind in
Abbildung 2-6 fiir Frauen gelb und fiir Manner

blau dargestellt. Die Variable ist signifikant sobald

das Konfidenzintervall (gekennzeichnet durch die
schwarze Linie) nicht den Wert Null schneidet. Die Ta-
belle gibt einen Uberblick und vereinfacht die Ver-
gleichbarkeit der Koeffizienten zwischen Mann und
Frau. Die genauen Werte kénnen in Tabelle A1 im An-
hang nachgelesen werden.

Wenn man zunachst den Aufenthaltsstatus betrach-
tet, dann haben vor allem anerkannte Geflichtete eine
héhere Wahrscheinlichkeit am Integrationskurs teil-
zunehmen als Asylbewerberinnen und -bewerber. Fiir
Frauen ist der Effekt jedoch schwacher als fiir Man-
ner. Bei Frauen erhoht sich die Wahrscheinlichkeit der
Teilnahme durch die Anerkennung durchschnittlich
um 8 Prozentpunkte, wahrend sie sich bei Mannern
um 23 Prozentpunkte steigert. Die fehlende Anerken-
nung scheint daher fiir Frauen keiner der Hauptgriinde
zu sein, der sie vom Besuch des Integrationskurses
abhalt. Fir Manner hingegen spielt dieser Faktor eine
entscheidende Rolle.

Auch unter Beriicksichtigung des Aufenthaltssta-

tus hat die Staatsangehorigkeit einen Einfluss auf die
Kursteilnahme, wobei die folgenden Zahlen immer re-
lativ zu einer oder einem Gefliichteten aus Syrien zu
betrachten sind.

Fir Gefliichtete aus Afghanistan zeigt sich fiir Man-
ner ein negativer Effekt, der zu einer Verringerung der
Teilnahmewahrscheinlichkeit um 14 Prozentpunkte
fuhrt. Bei Frauen ist der Effekt nicht signifikant. Wenn

Tabelle 2-3: Teilnahmequote am Integrationskurs nach Geschlecht und Kindern im Haushalt (in Prozent)

Keine Kinder Kleinkind (0-3 Jahre) Kind (4-17 Jahre) Insgesamt

im Haushalt im Haushalt im Haushalt g
Frauen 50 22 41 37
Mainner 54 54 52 54
Gesamt zum Befragungszeitpunkt: 54 37 46 50

2. Halbjahr 2017

Quelle: Vorlaufige Daten und Gewichte der IAB-BAMF-SOEP-Befragung von Gefliichteten 2017, n=5.537.
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Abbildung 2-6:  Determinanten der Integrationskursteilnahme fiir Frauen ( ) und Minner (blau); durchschnittliche,
marginale Effekte (AME)

Aufenthaltsstatus (Ref.: im Verfahren)
Anerkannt — —e—
Duldung e ._‘
Sonstige ',____.__|‘
Staatsangehorigkeit (Ref.: Syrien)
Afghanistan ,_.'__4_‘
Irak ::;_4_‘
Albanien, Serbien, Kosovo .
’ ’ —e—
Eritrea, Somalia ':0—4_‘
Iran, Pakistan ® T
Sonstige —e— I
Ankunftsjahr "'_."_‘
Private Unterkunft '_'_.__"
Teilnahme an sonstigen Deutschkursen? o =
Kinder im HH (Ref.: keine Kinder im HH)
Eigene Kinder unter 4 Jahre = e
Eigene Kinder 4 Jahre und alter '_ :H
Kontakt zu Deutschen (Ref.: nie/selten)
Jeden Monat bis jede Woche l——Q: -
Mindestens mehrmals pro Woche I—O—I'_ -
Zufriedenheit mit der Gesundheit ™
Alter der Teilnehmenden
In Jahren P
In Jahren (quadriert) [‘
ISCED (Ref.: weniger als Primarbereich)
1) Primarbereich [ ]
2) Sekundarbereich I |__.'__|_‘
3) Sekundarbereich II ,_'.__|_‘
4) Postsekundar/nichttertiirer Bereich '_,_._‘_|
6,7) BA/MA oder dquivalent '—. —
8) Promotion oder dquivalent Py —
-8(I)% -G(I)% -4(I)% -Z(I)% 0% 20I% 40I% 60I% 80I%

Anmerkung: Logistisches Regressionsmodell. Der Koeffizient gibt an, um wie viele Prozentpunkte sich die Wahrscheinlichkeit der Kursteilnahme
verandert wenn alle, auRer der betrachteten Variable, dem Durchschnitt entsprechen. Punktschatzer und 95 %-Konfidenzintervalle aus einem
logistischen Regressionsmodell der IAB-BAMF-SOEP Befragung 2017 (n=1.950 fir Frauen und n=2.979 fiir Ménner). Die abhéngige Variable ist
die Teilnahme am Integrationskurs. Punktschatzer, deren Konfidenzintervalle den Wert 0 schneiden, sind nicht signifikant auf dem 5 %-Niveau.
Beim Alter sind beide Koeffizienten signifikant, sie sind nur nah dem Wert 0. Die exakten Werte kdnnen in Tabelle A1 im Anhang nachgelesen
werden.

1) Zuden sonstigen Kursen gehdren alle auRer den folgenden: ESF-BAMF-Kurse bzw. berufsbezogene Deutschsprachférderung nach §45a
AufenthG; KompAS; Perspektiven fiir weibliche Fliichtlinge; Perspektiven fir jugendliche Fliichtlinge; Perspektiven fir Flichtlinge. Dies
sind somit sonstige nicht weiter spezifizierte Deutschkurse unklaren Umfangs, z. B. Lainderprogramme oder Online-Kurse, die in Konkurrenz
zum Integrationskurs stehen kdnnen.

Lesebeispiel: Eine anerkannte weibliche Gefliichtete hat eine 8 Prozentpunkte hohere Wahrscheinlichkeit am Integrationskurs teilzunehmen als
eine weibliche Gefliichtete, die sich noch im Verfahren befindet.

Quelle: Vorldufige Daten der IAB-BAMF-SOEP-Befragung von Gefliichteten 2017.
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Manner aus der Landergruppe Albanien, Serbien, und
Kosovo stammen, dann fihrt dies zu einer um 48 Pro-
zentpunkte reduzierten Teilnahmewahrscheinlich-
keit gegeniiber Syrerinnen und Syrern. Dies ist auch
der Fall, wenn eine gefliichtete Person aus Pakistan
oder dem Iran stammt, und fiihrt zu einer Verringe-
rung der Integrationskursteilnahme um etwa 20 Pro-
zentpunkte. Flr Gefllichtete aus Eritrea und Somalia
zeigt sich sowohl fir Frauen als auch fir Manner ein
positiver Effekt von etwa 10 Prozentpunkten. Die Wir-
kung der rechtlichen Rahmenbedingungen zur Kurs-
teilnahme fiir Asylbewerber zeigt sich somit auch bei
Betrachtung der Staatsangehorigkeiten. Innerhalb der
Staatsangehdrigkeiten mit hoher Schutzquote gibt es
ebenfalls leichte Unterschiede in der Teilnahmewahr-
scheinlichkeit, jedoch ist dieser schwacher ausgepragt.

Das Ankunftsjahr hat fiir Frauen sowie fiir Manner
den erwarteten negativen Effekt. In der betrachte-
ten Stichprobe finden sich Gefliichtete mit einem An-
kunftsjahr zwischen 2013 und 2017. Fiir Gefliichtete
verringert sich die durchschnittliche Wahrscheinlich-
keit der Kursteilnahme fiir jedes Jahr, das sie spater als
2013 angekommen sind, um 6 Prozentpunkte.

Ob Gefliichtete in einer privaten Unterkunft leben
scheint einen leicht positiven Effekt auf die Kursteil-
nahme zu haben. Bei Mannern l&sst sich ein signifi-
kanter Effekt von etwa 5 Prozentpunkten feststellen.
Waihrend der Wert fiir Manner noch knapp inner-
halb des festgelegten Signifikanzniveaus liegt, ist die-
ser flir Frauen knapp auRerhalb. Der Zusammenhang
zwischen einer privaten Unterkunft und der Kursteil-
nahme ist daher nur in einem sehr geringen AusmaR
vorhanden.

Neben verschiedenen MaRnahmen und Kursen des
BAMF und der BA wird im Fragebogen der IAB-BAMF-
SOEP-Befragung auch nach der Teilnahme an sonsti-
gen Deutschkursen gefragt. Eine Teilnahme an sonsti-
gen Kursen kénnte dazu fiihren, dass die Gefliichteten
durch lock-in-Effekte noch nicht fiir den Integrati-
onskurs zur Verfligung stehen. In der Regression zeigt
sich, dass die Teilnahme an sonstigen Deutschkursen
bei Frauen zu einer Verringerung der Teilnahme um 14
und bei Mannern um 25 Prozentpunkte fiihrt.

Vor der Regression wurde bereits kurz der Unter-
schied in der Teilnahmewahrscheinlichkeit zwischen
Mann und Frau angegeben. Die Regression beziffert
diesen Wert, wenn alle Variablen ihrem Durchschnitt
entsprechen, auf 35 % fiir Frauen und 57 % fiir Man-
ner. Neben dem im Folgenden diskutierten Effekt von
Kindern im Haushalt geben die qualitativen Interviews
erste Hinweise zu weiteren Griinden fiir diesen Unter-

schied, welche mit der Regression nicht erfasst wer-
den kénnen. So hat eine befragte Lehrkraft in einem
informellen Gesprach, welches nach Beendigung des
Interviews stattfand, z. B. von einer Situation berich-
tet, wo der Ehemann seiner Ehefrau den Integrati-
onskurs trotz Verpflichtung untersagen wollte und es
deswegen sehr viel Diskussions- und Erklarungsbe-
darf beim Trager gegeben hatte. Zudem wurden auch
Schwangerschaften als Griinde genannt (Interview 2,
LK 1, Abs. 221; Interview 4, LK 3, Abs. 340) oder aber
der Wunsch nach geschlechtergetrennten Kursen bei
Frauen, die Gewalterfahrungen gemacht haben bzw.
Opfer von Menschenhandel geworden sind (Kap.
3.3.1.2, Interview 21, TR 6, Abs. 47) und denen keine
reinen Frauenintegrationskurse in ihrer Umgebung an-
geboten werden konnten. Um die relevanten Faktoren
abschlieRend identifizieren und bewerten zu kénnen,
bedarf es jedoch weiterer empirischer Untersuchun-
gen.

In diesem Kontext ist auch der Einfluss von Kindern
im Haushalt hervorzuheben. Dieser wirkt sich je nach
Geschlecht unterschiedlich auf die Teilnahmewahr-
scheinlichkeit aus. Fir Médnner ist kein Effekt von im
Haushalt wohnenden Kindern auf die Teilnahmewahr-
scheinlichkeit zu erkennen. Fiir Frauen ist der Einfluss
von Kleinkindern im Haushalt signifikant und fiihrt zu
einer Verringerung der Teilnahmewahrscheinlichkeit
um 35 Prozentpunkte im Vergleich zu Frauen ohne
Kinder im Haushalt. Der bereits bivariat festgestellte
Zusammenhang bestatigt sich somit auch im multiva-
riaten Modell. Fir diesen Sachverhalt ist eine Vielzahl
von Griinden denkbar. Einerseits kann es eine Rolle
spielen, dass Miitter von unter 3-jahrigen Kindern
nicht zur Teilnahme verpflichtet werden und daher sel-
tener in den Kursen sind. Andererseits ist es aber auch
denkbar, dass eine fehlende Kinderbetreuung oder die
fehlende Bereitschaft zur Nutzung von vorhandenen
Kinderbetreuungsangeboten die Teilnahmequote ne-
gativ beeinflusst. Um diesen Effekt weiter zu untersu-
chen fehlen jedoch die entsprechenden Variablen, da
beispielsweise nicht abgefragt wurde, ob beim nachst-
gelegenen Integrationskurstrager eine Kinderbetreu-
ungsmoglichkeit vorhanden ist.

RegelmaRiger Kontakt zu Deutschen fihrt bei Frauen
durchschnittlich zu einer Erhéhung der Teilnahme-
wahrscheinlichkeit von etwa 11 Prozentpunkten. Dies
kénnte damit zusammenhangen, dass Einheimische
Uber die Barriere der Kontaktaufnahme mit den ver-
antwortlichen Institutionen hinweghelfen, welche
Worbs/Baraulina (2017) beschreiben. Es scheint dabei
nicht im Fokus zu stehen wie oft, sondern dass regel-
mafiger Kontakt zu Deutschen besteht.
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Die Einschatzung der eigenen Gesundheit auf einer
Skala von 0-10 wirkt sich fiir Manner leicht positiv auf
die Teilnahme aus. Im Mittel schatzen Manner ihre
Zufriedenheit mit etwa 8 auf der Skala hoch ein. Der
Effekt von zwei Prozentpunkten hat daher betrachtet
ab dem Mittelwert auch bei maximaler Zufriedenheit
fir Manner nur einen marginalen Einfluss auf die Teil-
nahme am Integrationskurs. Fiir Frauen ist der Effekt
nicht signifikant.

Fir das Alter der Teilnehmenden lasst sich dage-

gen unabhangig vom Geschlecht derselbe Effekt auf
die Kursteilnahme identifizieren. Mit Zunahme des
Alters steigt zu Beginn die Wahrscheinlichkeit der
Integrationskursteilnahme. Ab einem Schwellenwert,
welcher fiir Frauen und Ménner bei etwa 37 Jahren
liegt, reduziert sich die Teilnahmewahrscheinlichkeit
jedoch wieder. Dies entspricht einem umgekehrten
u-férmigen Verlauf.

Als letzter Faktor der Regression zeigt auch die Bil-
dung einen signifikanten Einfluss auf die Teilnahme-
wahrscheinlichkeit. Fir die Regression wurde das IS-
CED-Level*® vor Zuzug verwendet. Es zeigt sich, dass
mit héherer Bildung auch eine héhere Teilnahmewahr-
scheinlichkeit einhergeht. Wird beispielsweise eine Ge-
flichtete dem , Sekundarbereich II“ zugeordnet, dann
ist ihre Wahrscheinlichkeit der Kursteilnahme um 25
Prozentpunkte héher als bei einer Geflichteten, die
der Kategorie ,Weniger als Primarbereich“ zuzuord-
nen ist. Bei Frauen sind die Effekte fiir die einzelnen
Niveaus etwas hoher als bei Mannern, zeigen aber die-
selbe Tendenz auf. Im Postsekundirbereich/nichtter-
tidren Bereich ist davon auszugehen, dass der Effekt
durch das Modell aufgrund der geringen Fallzahl nicht
exakt geschatzt werden kann.

Einige der beschriebenen Variablen zeigen negative
Einflussfaktoren und somit Griinde, die dazu fiihren,
dass Gefliichtete den Integrationskurs zum Befra-
gungszeitpunkt (noch) nicht besucht haben. Der Zu-
gang zu den Kursen scheint besonders fiir Gefllichtete
aus Albanien, Serbien und dem Kosovo auch nach dem

18 Zur Einordnung von Bildungsabschlissen aus unterschiedlichen
institutionellen Kontexten hat sich das International Standard
Classification of Education (ISCED) als MaR etabliert (UNESCO
2012). Dieses unterscheidet mehrere Ebenen (Levels) und er-
moglicht Vergleiche von institutionalisierten Bildungsabschlis-
sen im internationalen Rahmen. Bei der Bildung des ISCED 2011
bezliglich der IAB-BAMF-SOEP-Befragung von Gefliichteten
wurden einerseits die Angaben der Gefliichteten zu ihrem
hochsten Bildungsabschluss genutzt. Andererseits wurden aber
auch Angaben zu den Schulbesuchsjahren sowie dem zuletzt
besuchten Schultyp herangezogen, um eine genauere Klassi-
fikation zu ermdglichen und der Tatsache gerecht zu werden,
dass viele Gefllchtete unterbrochene Bildungsbiografien haben
(Briicker et al. 2016).

Erhalt eines Status, der eine Kursteilnahme erméglicht,
schwierig zu sein. Auch neu in Deutschland angekom-
menen Gefliichteten gelingt der Kurszugang nicht so-
fort. Hier dirfte die klrzere Aufenthaltsdauer und die
damit verbundene geringere Zeit zur Suche eines ge-
eigneten Kursplatzes eine entscheidende Rolle spie-
len. Weiter lassen sich ,Verdrangungseffekte“ durch
die Wahrnehmung anderer Sprachkursangebote (z. B.
auf kommunaler oder Linderebene) feststellen. Der
letzte untersuchte Faktor, der die Teilnahme nega-

tiv beeinflussen kann, ist das Alter: Jingere und altere
Personen nehmen seltener am Kurs teil. Bei jlingeren
Personen ist zu vermuten, dass diese an anderen MaR-
nahmen (Schule, Weiterbildung) teilnehmen und dort
die deutsche Sprache lernen. Bei dlteren Gefliichteten
findet sich haufig ein weniger guter Gesundheitsstand,
der ebenfalls eine Barriere darstellen kann.

2.3 Fazit

Das Integrationskurssystem unterliegt einem stetigen
Wandel und hat durch die erhéhte Nutzung des An-
gebots durch Gefliichtete eine strukturelle Anderung
erfahren. Diese wirkt sich jedoch in unterschiedlichem
MaRe auf die vier untersuchten Kursarten aus.

Kapitel 2.1 hat gezeigt, dass der Alphabetisierungs-
kurs und der noch relativ neue Zweitschriftlerner-
kurs in den Jahren 2015 bis 2017 besonders stark von
Gefliichteten besucht werden. Da die am Integrati-
onskurs teilnehmenden Gefliichteten zu etwa 75 %
mannlich sind, sorgt dies zumindest im Alphabetisie-
rungskurs zu einem Absinken des Frauenanteils auf
etwa 36 %.

Dass die Heterogenitat der Teilnehmenden im allge-
meinen Integrationskurs am hochsten ist, wird auch
durch die Vielzahl der dort vertretenen Nationen und
dem niedrigeren Anteil der verpflichteten Teilneh-
menden aufgezeigt. Umgekehrt stellen die Lander mit
hoher Schutzquote in 2017 im Alphabetisierungs- und
Zweitschriftlernerkurs etwa 80 % der Teilnehmenden
und der Anteil der verpflichteten Teilnehmenden be-
findet sich dort ebenfalls bei jeweils etwa 80 %.

Mithilfe der IAB-BAMF-SOEP-Befragung von Gefliich-
teten 2017 wurde in Kapitel 2.2 versucht, einige der
bestimmenden Faktoren fiir eine Integrationskursteil-
nahme zu identifizieren. Diese Analyse fiir Gefllichtete
zeigt:
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Der Aufenthaltsstatus der gefliichteten Personen
hat einen hohen Einfluss auf die Kursteilnahme.
Personen mit einem Aufenthaltsstatus oder einem
Herkunftsland, die eine Kursteilnahme erlauben
(auch schon wihrend des Asylverfahrens), nehmen
auch haufiger am Kurs teil. Zwischen Frauen und
Mannern unterscheidet sich der Effekt der Aner-
kennung auf die Kursteilnahme jedoch. Die An-
erkennung fiihrt bei Mdnnern zu einer deutlichen
Steigerung der Integrationskursteilnahme, wah-
rend der Effekt bei Frauen ebenfalls positiv, aber
geringer, ist.

Fur Frauen ist stattdessen ein besonders wichti-
ger Faktor, ob Kleinkinder im Haushalt leben. Dies
verringert die Teilnahmewahrscheinlichkeit fir
Frauen um etwa 34 Prozentpunkte im Vergleich zu
Frauen ohne Kinder im Haushalt. Fiir Manner lasst
sich hier nur ein geringer negativer Effekt erken-
nen.

Die Nutzung anderer Angebote zur Sprachférde-
rung, die dem Integrationskurs nicht vor- oder
nachgelagert sind und sich somit in das System
einfiigen (wie z. B. die Berufssprachkurse), wirkt
sich negativ auf die Nutzung der Integrations-
kurse aus. Dies trifft besonders bei méannlichen
Geflichteten zu. Dies zeigt, dass es einige Ange-
bote gibt, die auch neuangekommene Gefliichtete
davon abhalten, in den Integrationskurs zu gehen.
Es konnte sich dabei u. a. auch um ,Konkurrenz“-
Angebote auf Linderebene handeln, was jedoch
noch weiterer Forschung bedarf.

Personen mit niedrigem Bildungsniveau, unter
denen sich auch tendenziell viele Analphabeten
befinden dirften, gelingt der Kurseintritt deutlich
seltener. Auf diese Gruppe sollte daher besonders
geachtet und sie sollte entsprechend zur Kursteil-
nahme ermutigt werden.

Keinen oder nur einen sehr geringen Einfluss auf
den Zugang zum Integrationskurs haben hingegen
Variablen wie die Gesundheitssituation und die
Wohnsituation, was dafiir spricht, dass es den zu-
standigen Stellen gut gelingt, diese Personengrup-
pen mit ungiinstigerer Ausgangssituation in einen
Kurs zu vermitteln.



Erkenntnisse zu

Priifungsergebnissen und
ithren Determinanten

In diesem Kapitel steht der Kurserfolg — operationali-
siert Giber das Priifungsergebnis oder selbstberichtete
Deutschkenntnisse — im Mittelpunkt. Das Sinken des
Prifungsergebnisses (Kap. 1.1) parallel zum Anwach-
sen der Teilnehmendengruppe der Gefliichteten in den
Integrationskursen wirft u. a. die Frage auf, welche Zu-
sammenhange hier im Detail bestehen, ob Gefliichtete
wirklich ,,anders“ Deutsch lernen als andere Teilneh-
mendengruppen und was bei der Gestaltung von er-
folgreichen Integrationskursen zu beachten ist.

Kapitel 3.1 gibt daher zunichst einen Uberblick iiber
die Spracherwerbsforschung und welche Faktoren

als relevant fiir den Deutscherwerb gesehen werden.
Kapitel 3.2 untersucht dann, inwiefern diese klassi-
scherweise betrachteten individuellen Faktoren des
Spracherwerbs (wie z. B. Bildung, Kontakte, Bleibeper-
spektive) auch bei Gefliichteten einen Einfluss auf den
Deutscherwerb haben. In Kapitel 3.3 steht der Einfluss
fluchtspezifischer Faktoren wie Familienkonstellation,
Gesundheit/Traumatisierung und Wohnsituation auf
den Spracherwerb der Lernenden im Fokus der Ana-
lysen.

3.1 Theoretische Grund-
lagen des Zweitsprach-
erwerbs

3.1.1 Determinanten des
Zweitspracherwerbs oder wie
lernt man Sprache?

Wissenschaftlich ist der Prozess der Sprachaneig-
nung Gegenstand verschiedener Disziplinen (wie bei-
spielsweise der Linguistik, Soziologie oder Psycholo-
gie, aber auch der Philosophie und der Neurologie).
Einigkeit herrscht darlber, dass die Fahigkeit, Sprache
zu lernen, eine Konstante der menschlichen Existenz
Uber Zeit und Kulturen hinweg ist. Kontrovers wird je-
doch diskutiert wie Sprache gelernt wird und wie sich
diese Fahigkeit entwickelt (Lightbown/Spada 2013).
Grundsitzlich unterscheiden linguistische Modelle der
Sprachaneignung zwischen einem gesteuerten und
einem ungesteuerten bzw. spontanen oder natiirli-
chen Spracherwerb. Ungesteuert ist der Spracherwerb,
wenn er durch eine vermeintlich natiirliche Beteiligung
an der Kommunikation einer Sprachgemeinschaft ge-
schieht. Hingegen spricht man von einer gesteuer-

ten Spracherlernung, wenn dieser bewusst und von
einer Lehrperson im Unterricht organisiert wird. Lernt
man eine Sprache durch Unterricht, so involviert das
je nach Unterrichtsmethode einen mehr oder minder
umfangreichen Anteil an Reflexion tber die Sprache
und ihr System. Prototypisch verlauft der Erwerb der
Mutter- bzw. Erstsprache im Kindesalter spontan und
das Erlernen einer Zweit- bzw. Fremdsprache zumeist
im Erwachsenenalter gesteuert (beispielhaft: Ahren-
holz 2010; Klein/Dimroth 2003; Knapp/Lehmann
2007).
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Besonders relevant ist die Frage nach dem Zweit-
spracherwerb bei Gefliichteten sowie Migrantinnen
und Migranten, da Sprache fiir eine vollumfangliche
Integration in die Aufnahmegesellschaft unabding-
bar ist (Portes/Rumbaut 2006, Esser 2006). Eine Fiille
an sozialwissenschaftlicher Literatur beschiftigt sich
mit den Bedingungen und Determinanten, und somit
den grundlegenden Mechanismen des Zweitspracher-
werbs. Basierend auf den einflussreichen Arbeiten von
Chiswick/Miller (1995; 2001) hat sich ein Modell im
Rahmen der Humankapitaltheorie®® bewahrt, welches
von den grundlegenden GréRen Motivation (z. B. Aus-
sicht auf ein erhohtes Einkommen durch Spracher-
werb), Gelegenheiten (z. B. Kontaktmoglichkeiten oder
Kursangebote zum Spracherwerb) und Effizienz (z. B.
Zeitaufwand, kognitive Fahigkeiten, Personlichkeits-
merkmale des Lernenden) ausgeht. Tabelle 3-1 zeigt
nach Scheible/Rother (2017) eine Zusammenstellung
der Einflussfaktoren, die diesen drei Grundkonstrukten
zuordenbar sind.

Je nach Interessen und Fragestellungen lassen sich
diese drei grundlegenden Konstrukte zur Erklarung
des Zweitspracherwerbs auch anders zusammenfas-
sen (unter anderem: Esser 2006; Kristen et al. 2016).
All diese Modelle besagen jedoch grundsatzlich, dass
Menschen aufgrund von individuellen Kosten-Nutzen-
Uberlegungen die Entscheidung treffen in den Prozess
der Sprachaneignung zu investieren. Hierbei kdnnen je

19 Die klassische Humankapitaltheorie modelliert Bildungsent-
scheide als das individuelle Uberlegungen der Einkommensma-
ximierung. Die Grundannahme besagt, dass so lange in Bildung
investiert wird, bis der zukinftige Nutzen der Bildungsinvestiti-
on die Kosten ibersteigt. Das klassische Modell hat in verschie-
densten Kontexten Anwendung gefunden.

Tabelle 3-1:  Einflussfaktoren auf den Zweitspracherwerb

Motivation Gelegenheiten

nach Akteur verschiedene Faktoren unterschiedlich in
diese Uberlegungen einflieRen.

Neben diesen individuellen Einflussfaktoren, lassen
sich auch eine Vielzahl an Kontextmerkmalen auflis-
ten, welche den Erfolg der Zweitsprachaneignung da-
riber hinaus noch beeinflussen. Im Kontext der bun-
desweiten Integrationskurse kénnen diese lehrkraft-,
klassen- oder kurstragerbezogen sein: So spielen etwa
Motivation, Herkunft, Alter und Geschlecht der Lehr-
person eine Rolle im Lernprozess (Hattie 2013; Grein
2013; Zimmer 2013) oder auch die Kurszusammen-
setzung (z. B. hinsichtlich Geschlecht, Bildung, Her-
kunft), die Erwartungen an den Kurs, der erwartete
Nutzen oder auch die Freiwilligkeit des Unterrichtsbe-
suches. Ebenso kdnnen die unterrichtlichen Rahmen-
bedingungen wie etwa Lernmethode, Lehrwerk, Un-
terrichtstempo, Wochenstunden oder Kursgrofle den
Erfolg beeinflussen (Scheible/Rother 2017). Abbildung
3-1 zeigt schematisch das theoretische Modell zum
Deutscherwerb im Kontext der Integrationskurse.

Allgemein geht man theoretisch davon aus, dass die
Sprachaneignung fiir Gefliichtete eine gréfRere Hiirde
darstellt als fiir andere Gruppen von Migrantinnen und
Migranten (van Tubergen/Kalmijn 2005). Dies hangt
vor allem mit fluchtbegleitenden Unsicherheiten zu-
sammen: Investitionsiiberlegungen vor der Flucht

(z. B. Qualifikationen, Spracherlernen) fallen geringer
aus als beispielsweise bei Arbeitsmigrantinnen und
-migranten. Dazu fiihren Traumata und Stress, wel-
che haufig mit der Fluchterfahrung einhergehen, zu
einer Beeintrachtigung der Lerneffizienz (van Tubergen
2010). Im Aufnahmeland angekommen kann dariiber
hinaus die Bleibeperspektive, die Motivation sowie die
Unterbringung die Effizienz entscheidend beeinflus-

Effizienz

= Direkte und indirekte Kosten = Aufenthaltsdauer

= Sprachlerneignung

Bleibeperspektive
Migrationsmotiv - Fluchtkontext

Bildung - Verwertbarkeit von Sprache,
Wertschatzung von Sprache als kulturel-
len Wert

Integrative und instrumentelle Orientie-
rungen und Einstellungen ggt. Fremd-
bzw. Zweitsprache und Zielkultur

Angst des Verlusts der kulturellen Iden-
titat

Diskriminierungserfahrungen

= Kontakt zu deutscher Sprache bzw. Gele-
genheiten zum Sprachgebrauch in Fami-
lie, Freundeskreis, Nachbarschaft, Verei-
nen, Arbeitsumfeld, Medien

= Kinder in Familie

= Gezielte Sprachférderung in formaler Bil-
dung und Sprachkursen

Bildung

= Sprachlernerfahrung und metasprachli-

ches Wissen

Intelligenz

= Lernstile und Personlichkeitsmerkmale

Alter
Geschlecht

Kulturelle Distanz und soziokulturelles
Wissen

Linguistische Distanz

Sprachliche Vorkenntnisse

Quelle: Scheible/Rother 2017.
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sen. Empirische Befunde zur Uberpriifung der These,
nach der eine Fluchterfahrung den Zweitspracherwerb
negativ beeinflusst, so dass Gefliichtete im Vergleich
zu anderen Gruppen von Migrantinnen und Migranten
einer groReren Hiirde entgegenstehen, bleiben bes-
tenfalls uneindeutig (Braun 2010; Chiswick et al. 2006;
van Tubergen und Kalmijn 2005; Schuller et al. 2011).

3.1.2 Zweitspracherwerb im
Kontext der bundesweiten
Integrationskurse

Im Kontext der Integrationskurse bieten Scheible/
Rother (2017) einen empirischen Test des Humanka-
pitalmodells an. Basierend auf den Daten des BAMF-
Integrationspanels (Schuller et al. 2011) arbeiten die
Autorinnen relevante Einflussfaktoren auf den Zweit-
spracherwerb von Gefliichteten heraus. Theoretisch
stellen diese EinflussgroRen ,,Proxies“® fiir das Mes-
sen der drei beschriebenen Grundkonstrukte (Moti-
vation, Gelegenheiten und Effizienz) dar. Gegenstand
der Befragung waren Kursteilnehmende, die Integrati-
onskurse vor Einfiihrung der neuen Integrationskurs-
verordnung (IntV) vom Dezember 2007 besucht haben
(Schuller et al. 2011; Lochner et al. 2013).

20 Eine Proxy-Variable ist eine Variable, die eine Eigenschaft misst,
die in der Regel nicht direkt messbar ist. Beispielsweise sind
Schulnoten eine Proxy-Variable fir Intelligenz.

Abbildung 3-1:

Motivation
Gelegenheit

Effizienz

Lehrkraft
Lernvariablen und Lerngruppe

Unterrichtliche Rahmenbedingungen

Empirisch zeigt sich, dass die Wirksamkeit des Inte-
grationskurses als Instrument zum Deutscherwerb
gleichermalen fiir Kursteilnehmende mit und ohne
Fluchthintergrund festzustellen ist. Bezugnehmend
auf das theoretische Modell von Scheible/Rother
(2017) zeigen sich motivationale Faktoren als hoch re-
levant. So weisen Teilnehmende, die beabsichtigen,
fur immer in Deutschland zu bleiben, einen groReren
Deutschzugewinn im Kursverlauf auf. Zudem wirkt
sich ein langerer Schulbesuch positiv auf den Lernzu-
wachs aus. Gleichermallen wirkt sich ein héheres Inte-
resse fiir deutsche Landeskunde positiv auf das Erler-
nen der deutschen Sprache aus.

Einen positiven Einfluss weisen der Studie zufolge
auch Gelegenheitsstrukturen auf: Die haufige Nutzung
der deutschen Sprache steigert den Lernerfolg erheb-
lich. Kursteilnehmende, die im Kurs sowie aufRerhalb
des Kurses, mit Freunden oder in der Nachbarschaft,
haufiger Deutsch sprechen, machen besonders groRe
Fortschritte.

Hinsichtlich der Faktoren, die vorwiegend die Sprach-
lerneffizienz der Kursteilnehmenden betreffen, zeigt
sich in der Studie, dass Altere ihre Deutschkennt-
nisse im Kursverlauf weniger stark steigern konnten.
Eine geringe Sprachdistanz sowie die vorhandenen
Deutschkenntnisse bei der Einreise wirken sich hinge-
gen positiv auf den Deutschspracherwerb aus.

Neben diesen Faktoren auf Individualebene zeigen
sich auch Kontextvariablen als einflussreiche GréRen

Theoretisches Modell zum Deutscherwerb unter besonderer Beriicksichtigung von Gefliichteten

Individuelle
Faktoren

Flucht-
spezifische
Faktoren

Deutsch-
erwerb

Kurskontext



36

Erkenntnisse zu Priifungsergebnissen und ihren Determinanten

im Prozess des Zweitspracherwerbs, jedoch in gerin-
gerem Male. Kursteilnehmende profitieren besonders
von Lehrkraften mit Migrationshintergrund und weib-
liche Teilnehmende von weiblichen Lehrkraften, um-
gekehrt ist dies nicht der Fall. Die Studie zeigt weiter,
dass kleinere Kursgruppen einen kleinen bis mittleren
positiven Effekt auf die Deutschaneignung haben.

Ausgehend von diesen Befunden und unter Verwen-
dung des zugrunde liegenden theoretischen Modells
unterwerfen wir in den folgenden Analysen diese Ein-
flussfaktoren einer erneuten empirischen Uberprii-
fung, diesmal auch fiir eine neue Population und mit
aktuelleren Datensatzen. Der Fokus liegt dabei auf der
Uberpriifung der Wirksamkeit des Systems der bun-
desweiten Integrationskurse hinsichtlich der neuen
Teilnehmergruppe der Gefliichteten, die nunmehr seit
2015 vermehrt die Integrationskurse besuchen.

3.2 Einfluss individueller
Lernerfaktoren auf
Kurserfolg

Die Priifungsergebnisse der Integrationskurse - ge-
messen als Quotient derjenigen, welche das B1 Niveau
erreichen unter allen Kurteilnehmenden, die am DTZ
teilnehmen - unterliegt einer bestdndigen Schwan-
kung (Kap. 1). Auffallend ist das Sinken dieser Quote
seit der erhéhten Zuwanderung von Gefliichteten
(BAMF 2018b). Basierend auf den Daten der Integrati-
onskursgeschaftsstatistik zeigt sich, dass Zusammen-
hange der Prifungsergebnisse (d. h. das Erreichen des
B1-Niveaus) mit einzelnen Individualmerkmalen wie
z. B. Status, Geschlecht oder Alter bestehen (BAMF
2018b).

Diese ersten, rein deskriptiven Erkenntnisse auf Basis
der InGe sollen in diesem Unterkapitel aufgenommen
und vertieft werden. Die folgenden Analysen basie-
ren auf den zwei einleitend vorgestellten quantitati-
ven Datensétzen: der IAB-BAMF-SOEP-Befragung
von Gefliichteten und dem InGe-Auszug. Je nach Da-
tengrundlage variiert die zu erkldrende Variable, wel-
che den Kurserfolg umschreibt. So erlauben die Daten
nicht immer die Betrachtung des eigentlichen Prii-
fungsergebnisses, sondern es werden bei Nutzung der
IAB-BAMF-SOEP-Daten auch die Entwicklung und
der Stand der Deutschkenntnisse als Anndherung an
den Kurserfolg herangezogen.

Im Fokus dieses Unterkapitels steht ausschliellich
die Person des Lernenden. Einfliisse von Lehrkraft,
Kurskontext oder unterrichtlichen Rahmenbedingun-
gen, die ebenfalls einen Einfluss auf den Kurserfolg
haben kénnten, werden erst in spateren Kapiteln be-
trachtet.

Kapitel 3.2.1 stellt - unter Nutzung des InGe-Auszugs
- zunichst einfache Zusammenhange zwischen den
Individualmerkmalen Geschlecht, Alter und Staatsan-
gehorigkeit und dem Priifungsergebnis dar. In Kapi-
tel 3.2.2 wird auf Basis der IAB-BAMF-SOEP-Daten
untersucht, welche Individualmerkmale neben Ge-
schlecht, Alter und Staatsangehdrigkeit einen Einfluss
auf den Spracherwerb haben. Daran anschlieRend wird
im Unterkapitel 3.2.4 die besondere Rolle von Kinder-
Betreuungsmadglichkeiten untersucht. Kapitel 3.2.3
geht abschliefend der Frage nach, welche Erkennt-
nisse zur Wirkung der Kurse vorliegen. Auf Basis der
IAB-BAMF-SOEP-Daten wird analysiert, ob gefliich-
tete Kursteilnehmende bessere Deutschkenntnisse
aufweisen als Gefliichtete, die (noch) keinen Kurs be-
sucht haben.

3.2.1 Einfluss von Geschlecht,
Alter und Herkunftsland das
Priifungsergebnis

Wahrend die InGe bivariate Zusammenhdnge zwi-
schen Status, Geschlecht und Alter und der allgemei-
nen Prifungsergebnisse betrachtet (BAMF 2018b),
werden im Folgenden auf Basis des InGe-Auszugs
fur den Zeitraum Januar 2015 bis Januar 2018 feinere
Analysen durchgefiihrt. Statt des Priifungsergebnis-
ses B1 werden die Teilergebnisse zu den vier Sprach-
fertigkeiten (Sprechen, Horen/Lesen, Schreiben), wel-
che im DTZ geprift werden, betrachtet (Kap. 1.1 zur
Priifung). Zu beachten ist wieder, dass die Ergeb-
nisse der Auswertung des InGe-Auszugs nicht direkt
mit denen der Integrationskursgeschaftsstatistik ver-
gleichbar sind (Kap. 1.4.1 und Kap. 2, Abs. 2). Diese
fallen fiir den hier zugrundeliegenden Auszug meist
héher aus.

21 Die Subtests ,,Horen“ und , Lesen“ bestehen zusammen aus ins-
gesamt 45 Aufgaben. Fir jede richtig gel6ste Aufgabe erhalten
die Teilnehmenden einen Punkt, so dass eine maximale Punkt-
zahlvon 45 erreicht werden kann. Somit ergeben die Punkt-
zahlen zwischen 33 und 45 das Niveau B1, zwischen 20 und 32
Niveau A2 und 19 Punkte und darunter das Ergebnis ,,unter A2
Fir den Subtest ,Schreiben” ist eine maximale Punktzahl von 20
zu erreichen. 15-20 Punkte ergeben Niveau B1 und 7-14 Punkte
Niveau A2. Bei ,Sprechen® geht die Punkteskala von 0-100. 75-
100 Punkte ergeben Niveau B1, 35-74,5 Punkte Niveau A2 und
Punktzahlen darunter ergeben ,,unter A2“ (telc 2009).
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Abbildung 3-2:  DTZ-Ergebnis nach Kursart (in Prozent)

Gesamt Allgemeiner Integrationskurs
Alphabetisierungskurs
Jugendintegrationskurs
Zweitschriftlernerkurs

Schreiben Allgemeiner Integrationskurs

Alphabetisierungskurs

Jugendintegrationskurs

Zweitschriftlernerkurs

Horen/Lesen Allgemeiner Integrationskurs

Alphabetisierungskurs

Jugendintegrationskurs

Zweitschriftlernerkurs

Sprechen Allgemeiner Integrationskurs

Alphabetisierungskurs

Jugendintegrationskurs

Zweitschriftlernerkurs

0% 10% 20%

Bl A2

Quelle: InGe-Auszug 01/2015-01/2018.
Basis: Teilnehmende mit einem DTZ-Eintrag, n=477.765.

Zunichst ist festzustellen, dass die Priifungsergebnisse
je nach Kursart sehr unterschiedlich ausfallen. Wie aus
Abbildung 3-2 zu entnehmen ist, erreichen 64 % der
Teilnehmenden in allgemeinen Integrationskursen das
B1-Niveau, wahrend es nur knapp jeder Fiinfte in den
Alphabetisierungskursen oder den Zweitschriftler-
nerkursen erreicht. Die hochste Rate mit 72 % weisen
Teilnehmende an Jugendintegrationskursen auf. Die
hochsten Werte werden Uber alle Kursarten hinweg im
Sprechen erzielt.

Auch hier zeichnet sich der Jugendintegrationskurs
durch eine sehr hohe B1-Quote aus, gefolgt vom all-
gemeinen Integrationskurs. Der Subtest Schreiben

ist fur die Kursteilnehmenden am schwierigsten und
weist den geringsten Anteil an Personen mit B1-
Niveau auf. Beim Héren/Lesen und insbesondere beim
Schreiben fallt der niedrige Anteil an Teilnehmenden
mit B1-Niveau in Alphabetisierungskursen auf. Fiir
diese Teilnehmenden stellt der Erwerb der deutschen
Sprache eine besondere Herausforderung dar.

Nebst diesem kontextuellen Faktor werden die Prii-
fungsergebnisse auch von Individualmerkmalen beein-
flusst: Uber alle Kursarten und alle Sprachfertigkeiten
hinweg schneiden Frauen besser ab als Manner: Wah-

30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

unter A2

rend 66 % der Teilnehmerinnen den DTZ mit B1 beste-
hen, sind es nur 55 % der Teilnehmer (Abbildung 3-3).
Dieser Zusammenhang kann nach Sprachfertigkeiten
weiter aufgeschliisselt werden:

Es zeigt sich, dass in allen aufgefiihrten Teilbereichen
die sprachlichen Fertigkeiten der Teilnehmerinnen
deutlich Gber denen der Teilnehmer liegen. So erbrin-
gen 54 % der Frauen Priifungsleistungen im Schreiben
auf B1-Niveau, wéahrend dies nur knapp 40 % der Man-
ner erreichen. Um 13 Prozentpunkte unterscheiden
sich Mdnner und Frauen bei den Leistungen zu den
Fertigkeiten Horen/Lesen. Geringer fallt der Unter-
schied beim Bereich Sprechen aus: Dieser belauft sich
auf etwa sechs Prozentpunkte. Frauen wie Manner
schneiden in dieser Fertigkeit am besten ab, mit Prii-
fungsergebnissen von 76 % respektive 70 %. Es stellt
sich jedoch die Frage, ob es sich hier um Scheinkorre-
lationen handelt, die durch andere Variablen vermittelt
werden.

Betrachtet man den Zusammenhang zwischen dem
Alter und dem Priifungsergebnis (Abbildung 3-4), so
zeigt sich, dass jliingeren Teilnehmenden die Aneig-
nung der deutschen Sprache einfacher fillt als alteren.
Der Unterschied zwischen der jiingsten Teilnehmerka-
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Abbildung 3-3:  DTZ-Ergebnis nach Geschlecht (in Prozent)

Gesamt Weiblich 26 7

- Mannlich 35 10
Schreiben Weiblich 33 13

- Mannlich 40 21
Hoéren/Lesen Weiblich 27 7

- Mannlich 37 10
Sprechen Weiblich 20 4

- Mannlich 25 5

0% 10% 20% 30% 50% 60% 70% 80% 90% 100%
mBl A2 unter A2

Quelle: InGe-Auszug 01/2015-01/2018.
Basis: Teilnehmende mit einem DTZ-Eintrag, n=477.765.

tegorie (unter 25 Jahre) und der altesten (60 Jahre und
alter) belaufen sich auf Gber 30 Prozentpunkte (66 %
zu 30 %). Die groRte Hirde stellt die Schreibfertigkeit
dar: Uber alle Alterskategorien hinweg, erreichen beim
Schreiben im Vergleich zu den anderen Fertigkeiten
die wenigsten Teilnehmenden B1-Niveau, aber auch
hier bleibt die starke Korrelation mit dem Alter beste-
hen: Gut die Halfte der unter 30-Jahrigen erreicht die
notige Punktzahl um zu bestehen. Diese Quote ver-
ringert sich kontinuierlich iber die Altersstruktur hin-
weg: Bei den Uber 50-jdhrigen erreicht dann etwa nur
noch ein Viertel die nétige Punktzahl. Der Anteil der
Teilnehmenden, die ein A2-Niveau erreichen, bleibt im
Gegensatz dazu relativ konstant Gber die Alterskate-
gorien. Das Sprechen erscheint als die einfachste sich
anzueignende Fertigkeit, aber auch hier zeigen sich Al-
tersunterschiede: Erreichen knapp die Halfte der Gber
45-)ahrigen B1-Niveau, sind es weit tiber zwei Drittel
der Teilnehmenden in einer jlingeren Alterskategorie.

Die Herkunft der Teilnehmenden, gemessen iber die
jeweilige Staatsangehorigkeit, scheint ebenfalls einen
Einfluss auf den Kurserfolg zu haben. Der Kurserfolg
wird zunachst fiir drei unterschiedliche Gruppen be-
trachtet: Teilnehmende mit einer Staatsangehdrigkeit
aus einem Land mit zum Betrachtungszeitraum hoher
Schutzquote (Syrien, Irak, Iran, Eritrea, Somalia), aus
den EU-28-Landern sowie sonstigen Landern (inkl. Af-
ghanistan und Tirkei).??

22 Der besondere Fokus auf diese Gruppe begriindet sich darin,
dass in der InGe Informationen zum Fluchthintergrund nicht
erfasst sind und daher eine exakte Differenzierung nicht moglich

Es zeigt sich, dass Teilnehmende aus einem der fiinf
Lander mit hoher Schutzquote Priifungsergebnisse
von gut 50 % aufweisen, wahrend diese fir Teilneh-
mende aus der EU bei etwa 73 % liegt. Dieser Unter-
schied von 21 Prozentpunkten ist statistisch signifi-
kant (p<0.001). Dieses Resultat verdeutlicht, dass sich
die Gruppe der Gefliichteten grundsatzlich von an-
deren Teilnehmergruppen unterscheidet. Wie schon
gesehen, bereitet das Schreiben die groRten Schwie-
rigkeiten: Die B1-Quoten liegen hier bei 37 % fiir die
Teilnehmenden aus einem der fiinf Lander mit hoher
Schutzquote und bei knapp 60 % fir EU-Blirger. Beim
Sprechen schneiden alle Teilnehmenden im Schnitt
am besten ab mit Quoten von knapp 70 % (Lander mit
hoher Schutzquote) bis zu 80 % (Teilnehmende aus
der EU). Dies verwundert insofern nicht, da der Anteil
an Personen aus den fiinf Landern mit hoher Schutz-
quote in den Alphabetisierungskursen besonders hoch
ist (Kap. 2).

Um diese Ergebnisse noch weiter zu differenzieren,
werden die Analysen fiir die sechs Nationalitdten, die
den groRten Zuwachs bei der Teilnahme am Integra-
tionskurs zu verzeichnen hatten, einzeln dargestellt
(Abbildung 3-6). Neben Afghanistan sind das die fiinf
Herkunftslander mit einer hohen Schutzquote. Es zeigt
sich eine hohe Variation in den erreichten Abschliis-
sen: Teilnehmenden aus Somalia und auch aus Eritrea
fallt das Erlernen der deutschen Sprache relativ schwer
im Vergleich zu Teilnehmenden aus den anderen Her-

ist. Bei den Landern mit hoher Schutzquote liegt mit sehr hoher
Wahrscheinlichkeit ein Fluchthintergrund vor.
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Abbildung 3-4:  DTZ-Ergebnis nach Altersstruktur (in Prozent)

Gesamt 60 und ilter 29
~ 55-59 30
B 26
B 21
B 16
. 37 12
— 33 9
29 7
unter 25 28 6
Schreiben _60 und alter 36
~ 55-59 40
- 37
— 32
27
23
19
16
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Héren/Lesen _ 60 und dlter 29
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24
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34 9
30 7
unter 25 64 30 6
Sprechen 60 und élter 45 35 20
~ 55-59 42 38 20
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~ 30-34 71 24 4
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Quelle: InGe-Auszug 01/2015-01/2018.
Basis: Teilnehmende mit einem DTZ-Eintrag, n=477.765.
Abbildung 3-5:  DTZ-Ergebnis nach Landergruppen (in Prozent)
Gesamt Lander mit hoher Schutzquote “ 36 11
EU-2s I 21 6
Sonstige |G 29 7
Schreiben Lander mit hoher Schutzquote “ 40 23
EU-23 I 30 10
Sonstige |G 37 14
Héren/Lesen  Linder mit hoher Schutzquote __ 39 12
EU-28 [ 20 5
Sonstige G 29 7
Sprechen Lander mit hoher Schutzquote |G I 26 6
EU-2s I 16 4
Sonstige GG 20 3

0

R

10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

mB1 A2 unter A2

Quelle: InGe-Auszug 01/2015-01/2018.
Basis: Teilnehmende mit einem DTZ-Eintrag, n=477.765.
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kunftslandern. Dieser Trend ist bei allen Fertigkeiten
sichtbar. Wie schon bei den Analysen nach Geschlecht
und Alter, zeigt sich, dass das Schreiben die schwie-
rigste Fertigkeit darstellt. Die B1-Quote schwankt je
nach Herkunft zwischen 16 % und gut 40 %. Hingegen
verzeichnen die Teilnehmenden Sprech-Fertigkeiten
auf B1-Niveau zwischen knapp 50 % und 74 %.

Die dargestellten bivariaten Ergebnisse sind allerdings
mit Vorsicht zu interpretieren: Zwar zeigen die drei In-
dividualmerkmale Geschlecht, Alter und Herkunft eine
starke Korrelation mit dem DTZ-Ergebnis auf und kén-
nen somit auch fir erste intuitive Erklarungsansitze
fur die Unterschiede in den Priifungsergebnissen he-
rangezogen werden, jedoch reicht die Erklarungskraft
nicht dariiber hinaus. Gerade beim Zusammenhang
zwischen Herkunft und Priifungsergebnis wiirde es zu
kurz greifen, im Herkunftsland ein Hauptmerkmal des
Kurserfolges zu identifizieren. Viel wahrscheinlicher
werden hier iber die Lander vor allem Effekte der Bil-

Abbildung 3-6:

Gesamt Somalia

N Eritrea
Irak

_Afghanistan

Syrien

Iran

Schreiben Somalia

Eritrea

Afghanistan
Syrien

Iran

Hoéren/Lesen Somalia

Eritrea

Afghanistan

Iran

Sprechen Somalia

N Eritrea
Irak

_Afghanistan

Syrien
Iran

dung vermittelt.”® Anders ausgedrickt: Bei gleicher Bil-
dung und Kontrolle weiterer landerspezifischer Effekte
(wie z. B. der linguistischen Distanz) ist zu erwarten,
dass Teilnehmende aus Somalia nicht per se schlechter
abschneiden als iranische Kursbesuchende. Dies zeigt
auch gleich die Grenzen der hier durchgefiihrten Aus-
wertungen auf, die aufgrund der InGe méglich sind:
Teilnehmende aus verschiedenen Kontexten kénnen
prinzipiell grundverschiedene Populationen darstellen,
die sich grundsatzlich in ihren Motivationen und Gele-
genheitsstrukturen unterscheiden. Dieser Tatsache tra-
gen die nachsten Abschnitte Rechnung, in denen diese
einfachen Zusammenhénge durch Kontrolle weiterer
wichtiger, intervenierender Charakteristiken erweitert
werden.

23 Dass zwischen Personen verschiedener Herkunftsldnder deut-
liche Unterschiede z. B. im Bildungsniveau bestehen und Ge-
fliichtete hier schlechtere Voraussetzungen mitbringen als z. B.
Migrantinnen und Migranten aus den EU-28-Staaten, zeigen
diverse Publikationen der Fliichtlingsforschung (z. B. Worbs et
al. 2016; Briicker et al. 2016, 2017; Scheible 2018; Neske 2017).

DTZ-Ergebnis nach Staatsangehdrigkeit (in Prozent)
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Basis: Teilnehmende mit einem DTZ-Eintrag, n=477.765.
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3.2.2 Weiterfithrende Analysen
zu Einflussfaktoren auf den
Deutscherwerb

In diesem Unterkapitel wird der Einfluss einer Viel-
zahl an als im Humankapitalmodell des Spracher-
werbs relevant erachteten Variablen (Kap. 3.1) auf den
Spracherwerb im Rahmen eines multivariaten Modells
untersucht. In Ergdnzung zu den Analysen von Schei-
ble/Rother (2017) auf Basis des Integrationspanels
liegt hier der Fokus auf der Gruppe der Gefliichteten.
Die Analysen hierzu erfolgen auf Basis der Daten der
IAB-BAMF-SOEP-Befragung von Gefliichteten. Aus
methodischen Griinden (unterschiedliche Erhebungs-
zeitpunkte) beziehen sich die folgenden Analysen auf
diejenigen 2.584 Gefliichteten, die sowohl an der ers-
ten Befragung 2016 als auch an der Wiederholungsbe-
fragung 2017 teilgenommen haben. Als zu erkldrende
Variable fungieren die von den Befragten selbsteinge-
schatzten Deutschkenntnisse. Die im Datensatz ent-
haltenen Informationen zu den selbsteingeschatzten
Fahigkeiten in den drei Fertigkeiten Lesen, Schreiben
und Sprechen werden dazu zu einem Index zusam-
mengefasst und bilden die zu erklidrende Variable.?*

Bezug nehmend auf das theoretische Modell (Kapi-
tel 3.1) und die darin postulierten drei EinflussgréRen
Motivation, Gelegenheit und Effizienz auf der Ebene
des Lernenden kann mit der vorhandenen Datenba-
sis der Einfluss folgender Variablen auf die selbstein-
geschatzten deutschen Sprachkenntnisse untersucht
werden:®

B Bereich Motivation: Status, Bleibeabsicht, Erwerbs-
tatigkeit,

B Bereich Gelegenheiten: Kinder im Haushalt, soziale
Kontakte zu Deutschen, Aufenthaltsdauer, Besuch
Integrationskurs,

B Bereich Effizienz: Alter, Geschlecht, Bildung, Anal-
phabetismus, Deutschkenntnisse bei der Einreise,
linguistische Distanz.?

24 Der Summenindex fasst die sprachliche Selbsteinschatzung der
Gefliichteten Uber die drei Bereiche Sprechen, Lesen und Schrei-
ben zusammen und kann Werte zwischen 0 und 12 annehmen.
Auf Grundlage dieses Summenindex wurden fiinf Kategorien
(»gar nicht“ bis ,,sehr gut”) gebildet. So entspricht die Kategorie
»gar nicht” einem Indexwert von 0, und die Kategorie ,sehr
gut“ einem Indexwert von 10 bis 12. Die selbsteingeschatzten
Sprachkenntnisse liegen zu drei Zeitpunkten vor: Beim Zuzug
nach Deutschland (als retrospektive Frage) wie auch jeweils fir
die zwei Befragungszeitpunkte 2016 und 2017.

25 Im theoretischen Modell werden noch weitere Einflussfaktoren
diskutiert. Diese wurden jedoch in den Daten der IAB-BAMF-
SOEP-Befragung von Gefliichteten nicht erfasst und kénnen
somit nicht in den Analysen beriicksichtigt werden.

26 Die linguistische Distanz beschreibt den Grad der Ahnlichkeit

Abbildung 3-7 zeigt die Resultate eines linearen, mul-
tivariaten Modells. Im Bereich der motivationalen As-
pekte - alles andere gleichbleibend - zeigen sich die
erwarteten Effekte: eine positive Bleibeperspektive
(gemessen am Status der anerkannten Befragten ge-
geniber der sich im Verfahren befindenden) und eine
aufgenommene Erwerbstatigkeit wirken sich positiv
auf die Deutschkenntnisse aus (mit jeweils 0,26 res-
pektive 0,40 Indexpunkten). Die Absicht in Deutsch-
land zu bleiben weist ebenfalls einen positiven Effekt
auf, ist jedoch statistisch nicht signifikant.

Gelegenheitsstrukturen (hierzu zihlt auch die unten
noch genauer betrachtete Integrationskursteilnahme)
zeigen prinzipiell ebenfalls die erwarteten Effekte: die
Aufenthaltsdauer weist einen linear positiven Effekt
auf (0,13 Indexpunkte), der aber Gber die Zeit abflacht.
Befragte, die im Austausch mit der einheimischen Be-
volkerung stehen, berichten auch bessere Deutsch-
kenntnisse (0,31 Indexpunkte). Die Anwesenheit von
Kleinkindern im Haushalt hat jedoch fiir Frauen einen
sich um 1,2 Indexpunkte verschlechternden Einfluss
auf die Deutschkenntnisse im Vergleich zur statis-
tischen Referenzkategorie der Frauen und Manner
ohne Kinder im Haushalt, wahrend altere Kinder im
Haushalt keinen signifikanten Effekt auf die Sprach-
kenntnisse haben (weder fiir Manner noch fiir Frauen).
Dem moglichen kontaktférdernden Effekt von Kin-
dern steht somit vermutlich ein hinderlicher Effekt fiir
Frauen dahingehend gegeniber, dass sich Kinderbe-
treuung und Vertiefung der Kursinhalte zu Hause in
zeitlicher Konkurrenz zueinander befinden (Kap. 3.3).

Die Ergebnisse fir die effizienzbasierten MaRe wei-
sen ebenfalls in die erwartete Richtung: Alter (-0,18
Indexpunkte) und ein priméarer oder funktionaler Anal-
phabetismus (-1,15) haben einen negativen Effekt auf
die Deutschkenntnisse. Mit steigender Bildung steigen
auch die Kenntnisse in der deutschen Sprache. Nicht
erstaunlich sind auch die bei der Einreise gemesse-
nen Deutschkenntnisse pradiktiv fir die in der zwei-
ten Welle erhobenen Deutschkenntnisse (0,17 Index-
punkte). Die linguistische Distanz (von Muttersprache
zur deutschen Sprache) wirkt sich signifikant, aber nur
zu einem kleinen MaRe auf die Deutschkenntnisse

zwischen zwei Sprachen, z. B. der Sprache im Aufnahmeland
und der Muttersprache (Isphording 2013; Riemer 1997). Im
Folgenden wurde die linguistische Distanz mit Hilfe des Auto-
mated Similarity Judgment Program (ASJP) berechnet, bei dem
mittels computergesteuerter Techniken die Distanz zwischen
der deutschen Sprache sowie der Muttersprache anhand von
Vokabellisten und Wortpaaren ermittelt werden kann. In wis-
senschaftlichen Studien besteht Einigkeit dariiber, dass eine ge-
ringe linguistische Distanz fur die Sprachaneignung von Vorteil
ist (Esser 2006; van Tubergen/Kalmijn 2005). Ahnliche Sprachen
sollten demnach die Sprachaneignung erleichtern.
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aus. Das Geschlecht hat keinen direkten Einfluss auf Das Modell besitzt trotz einer Reihe noch nicht im Da-
die Sprachfertigkeit, jedoch indirekt - wie bereits be- tensatz enthaltenen Variablen (wie z. B. Sprachbio-
schrieben - (iber die Kleinkinder im Haushalt. graphien, Sprachlernneigung oder Interesse an der

Abbildung 3-7:  Effekte individueller Lernerfaktoren auf die Deutschkenntnisse

Motivation
Aufenthaltsstatus (Ref.: im Verfahren)
Anerkannt [l
Duldung —0—
Sonstiges e—

Absicht in Deutschland zu bleiben —Ho—
Erwerbstitigkeit —o—

Gelegenheiten
Integrationskursteilnahme na

Aufenthaltsdauer
In Monaten ol
In Monaten (quadriert) ®

Kontakt zu Deutschen [ ]

Kinder im HH (Ref.: keine Kinder im HH)
Eigene Kinder unter 4 Jahre —or
Eigene Kinder 4 Jahre und alter Ho—

Kinder im HH x Geschlecht (Ref.: Mann ohne Kinder im HH)

Eigene Kinder unter 4 Jahre x weiblich ——
Eigene Kinder 4 Jahre und alter x weiblich —&—1—
Effizienz
Alter bei Einreise
In Jahren L
In Jahren (quadriert) ®
Geschlecht (Ref.: mannlich) —e—

Bildung bei Einreise (ISCED) (Ref.: weniger als Primarbereich)
1) Primarbereich —eo—
2) Sekundarbereich I —eo—
3) Sekundarbereich II —eo—
4) Postsekundar/nicht tertidrer Bereich ——
6,7) BA/MA oder dquivalent —e—
8) Promotion oder dquivalent ——

Analphabetismus L J

Deutschkenntnisse bei Einreise (]

Linguistische Distanz T

-2 -15 -1 -05 0 0,5 1 1,5 2 25 3 3,5 4 4,5 5

Koeffizienten
Anmerkung: Punktschatzer und 95 %-Konfidenzintervalle aus einem linearen Regressionsmodell fiir die Wiederbefragten der IAB-BAMF-SOEP
Geflichteten Stichprobe (n=4.233). Die abhangige Variable ist der Index der selbsteingeschatzten Deutschkenntnissen (Index aus Sprechen,

Lesen und Schreiben; 0-12 zum Befragungszeitpunkt). Punktschatzer, deren Konfidenzintervalle den Wert 0 schneiden, sind nicht signifikant auf
dem 5 %-Niveau. Tabelle A2 im Anhang gibt die detaillierten Ergebnisse der Schitzung wieder.

Lesebeispiel: Primare oder funktionale Analphabeten weisen - alles andere gleichbleibend - einen um etwa einen Punkt tieferen Indexwert auf.

Quelle: Vorlaufige Daten der IAB-BAMF-SOEP-Befragung von Gefliichteten 2016 und 2017.
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Sprache) mit 46 % erklarter Varianz eine hohe Vorher-
sagekraft.

Die berichteten Ergebnisse sind robust, auch wenn nur
die Subpopulation der Integrationskursteilnehmenden
(Tabelle A2, 3. Spalte) betrachtet wird.

3.2.3 Erkenntnisse zur Wirkung der
Teilnahme am Integrationskurs
auf den Deutscherwerb

Die Leistung der Integrationskurse oder allgemeiner
von sprachlichen FérdermaRnahmen des Bundes und
anderen (staatlichen) Institutionen auf den Spracher-
werb wurde wissenschaftlich bereits fiir verschiedene
Kontexte untersucht (Kap. 1.2). Allgemein kann man
diesen MalRnahmen einen positiven Effekt auf das
Spracherlernen zuschreiben.

In Bezug auf die aktuelle Situation und Zusammen-
setzung der Teilnehmenden in den Integrationskursen
lasst sich basierend auf der IAB-BAMF-SOEP-Befra-
gung von Gefllichteten untersuchen, ob eine Kursteil-
nahme einen Einfluss auf die Sprachkompetenz auf-
weist.” Wie Abbildung 3-8 aufzeigt, weisen Befragte,
die aktuell an einer sprachférdernden MaRnahme
teilnehmen oder diese schon abgeschlossen haben,
bessere Deutschkenntnisse auf als Befragte, die keine
solche Mallnahme besuchen. So geben 61 % derjeni-
gen, die einen Integrationskurs besucht haben, und
72 % derjenigen, die das weiterfihrende ESF-BAMF-

27 Wie im restlichen Kapitel wird auch hier der Index tiber die drei
Fertigkeiten Sprechen, Lesen und Schreiben herangezogen.

Abbildung 3-8:

Ohne Kursteilnahme
Integrationskurs

ESF-BAMF-Kurs

BA-MaRnahme und sonst. Deutschkurse

[y
~N
N
N
w
~N

Sprachprogramm beendet haben, (sehr) gute Deutsch-
kenntnisse an. Diese Quote liegt ein wenig niedriger
fur Absolventen einer BA-MaRnahme zur sprachlichen
Forderung oder sonstigen Sprachprogrammen. Im Ge-
gensatz berichten nur 17 % der Befragten, die an gar
keinem Sprachprogramm teilgenommen haben, Giber
(sehr) gute Deutschkenntnisse.

Dieser deskriptive Befund zeigt sich auch in multivari-
aten Analysen. Im Rahmen der in Kapitel 3.2.2 durch-
geflihrten Regressionsanalyse zum Einfluss individu-
eller Merkmale auf den Deutscherwerb wurde auch
eine Integrationskursteilnahme ber(cksichtigt (Ab-
bildung 3-8). Die Ergebnisse zeigen, dass der Besuch
eines Integrationskurses einen wichtigen Faktor fir
den Erwerb deutscher Sprachkenntnisse darstellt. Die
berichteten Deutschkenntnisse liegen bei Teilnehmen-
den, die zur Zeit der Befragung an einem Kurs teilnah-
men oder ihn bereits abgeschlossen hatten, signifikant
hoher als bei Befragten, die (noch) nicht an einem In-
tegrationskurs teilgenommen hatten. Der Effekt be-
lduft sich auf knapp 0,9 Indexpunkte. Dieser Effekt ist
statistisch signifikant.

Weiter lassen die Daten eine weitere Schitzung zu:
Die Panelstruktur erlaubt es auch, ein Modell mit per-
sonenspezifischen fixen Effekten zu schatzen. Das
Modell erlaubt Aussagen dariiber, inwieweit sich eine
intra-individuelle Veranderung bei gewissen Merkma-
len auf die Deutschkenntnisse auswirkt. Der Vorteil der
Beriicksichtigung personenspezifischer fixer Effekte
ist, dass die Einfliisse nicht beobachteter, zeitkonstan-
ter individueller Charakteristika statistisch herausge-
rechnet werden kdnnen. Auch hier zeigt sich, dass die
Teilnahme an einem Integrationskurs einen signifikant
positiven Effekt auf die Deutschkenntnisse hat: Per-

(Sehr) gute Deutschkenntnisse nach Kursteilnahme (in Prozent)

61

72

53

0% 10% 20%

Keine Kursteilnahme

30% 40% 50% 60% 70% 80%

m Aktuelle Kursteilnahme Kurs abgeschlossen

Anmerkung: BA-MaRnahmen umfassen sowohl den BA-Einstiegskurs zur Deutsch-Sprachférderung (nach §421 SGB III), als auch die MaR-
nahme ,Perspektiven fir Fliichtlinge® (BA), ,,Perspektiven fiir jugendliche Fliichtlinge* (BA), ,,Perspektiven fiir weibliche Fliichtlinge“ (BA) oder
,KompAS“ (BA und BAMF). Sonstige Deutschkurse umfassen nicht weiter spezifizierte Deutschkurse unklaren Umfangs.

Quelle: Vorlaufige Daten und Gewichte der IAB-BAMF-SOEP-Befragung von Gefliichteten 2017.
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sonen, die in der Zwischenzeit einen Integrationskurs
begonnen haben (dieser muss noch nicht zwingend
(erfolgreich) abgeschlossen worden sein), verzeichnen
einen deutlichen Anstieg ihrer Deutschkenntnisse um
0,3 Indexpunkte. GleichermalRen wirkt sich die Inten-
sivierung der Kontakte mit der einheimischen Bevélke-
rung positiv auf die Sprachfahigkeiten aus (Tabelle A3
im Anhang).

Die aktuell vorliegende Datenstruktur erlaubt es nicht,
kausalanalytische Schlussfolgerungen zu ziehen, da
nicht auf die Selektionsmechanismen kontrolliert wer-
den kann, welche dazu fiihren, dass einige Befragten
die Kurse besuchen und andere (noch) nicht. Trotz der
Einschrankungen bleibt jedoch das Ergebnis bestehen,
dass sich der Besuch eines Integrationskurses tiber
verschiedene statistische Spezifikationen als robuster
und starker Pradiktor fiir die Deutschkenntnisse er-
weist.

Abbildung 3-9:

3.2.4 Kinderbetreuung

Die Analysen aus Kapitel 2.2 und 3.2.2 zeigen, dass
gefliichteten Frauen mit (Klein-)Kindern im Haushalt
besondere Hiirden beim Zugang zum Integrations-
kurs entgegenstehen und sie auch gréReren Schwie-
rigkeiten beim Spracherwerb in den Kursen begegnen.
Diese Problemlage betrifft eine substantielle Anzahl
geflichteter Frauen: Laut der IAB-BAMF-SOEP-Befra-
gung von Gefliichteten leben ein Drittel aller Frauen
mit einem Kleinkind im Haushalt und sind somit ak-
tuell direkt betroffen. Die Asyl- und Migrationszahlen
lassen darliber hinaus noch perspektivisch vermuten,
dass sich dieses Problem in Zukunft eher noch ver-
scharfen wird: 2016 waren etwa drei Viertel der Erst-
antragsteller jiinger als 30 Jahre alt (davon etwa ein
Drittel Frauen). Bei dieser Gruppe ist davon auszuge-
hen, dass die Familienplanung noch nicht abgeschlos-
sen ist. Dazu gehen etwa 32.000 der 2017 gestellten
Erstantrage auf in Deutschland geborene Kinder unter
einem Jahr zurtick (BAMF 2019).

Die Griinde fiir eine nachteilige Ausgangslage fiir
Frauen mit (Klein-)Kinder sind mannigfaltig und lie-
gen haufig nicht im Steuerungsbereich des Gesetzge-

Effekte intra-individueller Veranderungen auf die Deutschkenntnisse

Motivation
Absicht in Deutschland zu bleiben —eo—
Erwerbstitigkeit ——
Gelegenheiten
Integrationskursteilnahme n
Aufenthaltsdauer
In Monaten ®
In Monaten (quadriert) ®
Kontakt zu Deutschen L
-2 -15 -1 -05 0 0,5 1 1,5 2 2,5 3 3,5 4 4,5 5

Koeffizienten

Anmerkung: Punktschatzer und 95 %-Konfidenzintervalle aus einem Regressionsmodell mit fixen Effekten fir die Wiederbefragten der IAB-
BAMF-SOEP Gefliichteten Stichprobe (n=4.671). Die abhangige Variable ist der Index der selbsteingeschatzten Deutschkenntnissen (Index aus
Sprechen, Lesen und Schreiben; 0-12 zum Befragungszeitpunkt). Weiter wird darauf kontrolliert, ob Kinder im Haushalt vorhanden sind. Punkt-
schatzer, deren Konfidenzintervalle den Wert 0 schneiden, sind nicht signifikant auf dem 5 %-Niveau. Tabelle A3 im Anhang gibt die detaillierten

Ergebnisse der Schatzung wieder.

Lesebeispiel: Der Beginn eines Integrationskurses fiihrt zu einem Anstieg im Index von 0,3 Punkten.

Quelle: Vorldufige Daten der IAB-BAMF-SOEP-Befragung von Gefliichteten 2016 und 2017.
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bers bzw. der Kursorganisation. Denkbar sind individu-
elle, strukturelle oder auch kulturspezifische Faktoren,
welche sich nachteilig auf Mltter auswirken. Beispiels-
weise kdnnen beschrankte Moglichkeiten zur Sprach-
kursteilnahme und fehlende Angebote der Kinderbe-
treuung ausschlaggebende Griinde fir die groReren
Schwierigkeiten von Miittern sein. Dariiber hinaus
kénnen Préferenzen zur Nutzungsbereitschaft von ex-
ternen Betreuungsangeboten und Rollenvorstellungen
denkbare Barrieren im Prozess des Spracherwerbs dar-
stellen (siehe Worbs und Bund 2016 fiir eine dhnliche
Argumentation beziiglich der Arbeitsmarktintegration
gefliichteter Frauen). Zudem kénnen Eltern von Klein-
kindern regelmaRig nicht durch die Trager der Grund-
sicherung zu einer Kursteilnahme verpflichtet werden
(§ 10 Abs. 1 Nr. 3 SGB II). In der Realitat betrifft dies
meist die Mitter.

Eine umfangliche Analyse der Griinde fiir die nachtei-
lige Situation gefliichteter Frauen mit Kindern, liegt
jenseits der aktuell bereitstehenden Datengrundlage.
Anhand der Daten der IAB-BAMF-SOEP-Befragung
von Gefliichteten lasst sich jedoch der Einfluss von
wahrgenommener externer Kinderbetreuung? auf den
Kurszugang und den Spracherwerb nachzeichnen. Da-
riiber hinaus bieten die qualitativen Interviews wich-
tige Hinweise iiber potentielle Mechanismen, die zu
dieser nachteiligen Position gefliichteter Frauen fiih-
ren kénnen.

Kurszugang

Die IAB-BAMF-SOEP-Befragung von Gefliichteten
beinhaltet Informationen zur Familiensituation der
Frauen, ihren Kindern und deren Betreuungssituation
(Tabelle 3-2). Ganz allgemein lasst sich Giber die Unter-
stichprobe der Frauen aussagen, dass etwa zwei Drittel
mit mindestens einem eigenen Kind zusammenlebt,
darunter die Halfte mit mindestens einem Kleinkind.
Weiter leben gut 60 % aller Mitter mit mindestens
einem Kind zusammen, das nicht extern betreut wird.

Beziiglich des nachteiligen Zugangs von Frauen mit
Kindern wurde im Kapitel 2.2 auf Basis der IAB-
BAMF-SOEP-Befragung von Gefllichteten gezeigt,
dass im Allgemeinen gefliichtete Frauen ohne Kinder
hadufiger an einem Integrationskurs teilnehmen als ge-
flichtete Mitter (Tabelle 2-3). Innerhalb der Gruppe
der Miitter zeigt sich zudem, dass Frauen mit Kin-

28 Fir die folgenden Analysen wird davon ausgegangen, dass ein
Betreuungsverhiltnis vorliegt, falls die Befragten angeben, dass
ihr Kind in einer Kindertagesstatte, einer anderen Einrichtung,
durch Familienmitglieder, Freunde, Nachbarn oder Ehrenamtli-
che betreut wird. In diesen Fallen wird im Text auch der Begriff
Lexterne Betreuung“ verwendet.

Tabelle 3-2: Gefliichtete Frauen und Miittern (in Prozent)

Frauen
ohne Miitter
Kinder
Insgesamt 32 68
darunter mit Kindern 50
mit Kleinkindern 50
darunter alle Kinder in Betreuung 39
mind. 1 Kind ohne Betreuung 61
Beobachtungen 583 1.552

Anmerkung: Kleinkinder sind als Kinder im Alter von drei Jahren und
junger definiert. Alle Angaben zu Kindern beziehen sich auf eigene
Kinder im Haushalt.

Quelle: Vorlaufige Daten und Gewichte der IAB-BAMF-SOEP-Befra-
gung von Gefliichteten 2017, Basis: nur Frauen mit glltigen Angaben
zu Kindern, n=2.135.

dern unter vier Jahren seltener einen Kurs beginnen
als Frauen mit alteren Kindern. Wahrend nur 22 % der
Mitter mit einem Kleinkind an einem Integrationskurs
teilnimmt, sind es 41 % der Mitter mit alteren Kindern
(Tabelle 2-3). Betrachtet man nun die Kursteilnahme
in Abhangigkeit der Kinderbetreuung, so zeigt sich bi-
variat, dass ein geregeltes externes Betreuungsverhalt-
nis zugleich einen markanten Anstieg in der Quote der
teilnehmenden Miitter bedeutet. Nehmen knapp lber
50 % aller Frauen mit betreuten Kindern an einem In-
tegrationskurs teil, ist dies nur etwa bei einem Viertel
der Mitter mit mindestens einem Kind ohne Betreu-
ung der Fall (Abbildung 3-10).

Innerhalb der Gruppe der Mitter mit mindestens
einem Kind ohne externe Betreuung zeigt sich dariiber
hinaus, dass das Alter des jiingsten Kindes ohne Be-
treuung eine Rolle spielt: 22 % der Miitter mit einem
Kleinkind ohne Betreuung, nehmen an Kursen teil.
Demgegeniiber sind es 32 % der Frauen mit dlteren
Kindern ohne Betreuung (Abbildung 3-10). Diese Re-
sultate sind allerdings mit Vorsicht zu interpretieren,
da gerade die Kategorie der Miitter von Kleinkindern
ohne Betreuung unterbesetzt ist.

Spracherwerb

Neben einem erschwerten Zugang zum Kurs beein-
flusst die Betreuung der Kinder in der Familie auch
den Prozess des Spracherwerbs negativ. Gefliichtete
Frauen ohne Kinder im Haushalt berichten in 41 %
der Falle Uber ,sehr gute“ oder ,gute” Deutschfertig-
keiten. Demgegeniiber stufen nur 20 % aller Mutter
ihre Sprachkenntnisse auf diesem Niveau ein (Ab-
bildung 3-11). Betrachtet man die Gruppe der Miit-
ter genauer, findet man, dass das Alter der Kinder an
sich kein ausschlaggebender Faktor hinsichtlich der



46 Erkenntnisse zu Priifungsergebnissen und ihren Determinanten

Abbildung 3-10: Kursteilnahme von gefliichteten Miittern (in Prozent)

60%
50%
40%
30%
20%
10%
0% T T T )
mind. 1 Kind ohne alle Kinder in Betreuung Jingstes Kind ohne Jingstes Kind ohne
Betreuung Betreuung unter 4 Betreuung alter als 4

32
22

Quelle: Vorldufige Daten und Gewichte der IAB-BAMF-SOEP-Befragung von Gefliichteten 2017.
Basis: Gefllchtete Frauen, die mit mindestens einem eigenen Kind im Haushalt leben und dessen Alter bekannt ist, n=1.552.

Abbildung 3-11: Gute oder sehr gute Sprachkenntnisse von gefliichteten Frauen (in Prozent)

50%
40% -
30% -

20% -
0%

i n

Frauen ohne Mtter

Kinder unter 4 Kinder alter als
Kinder Jahre im HH

mind. 1Kind  alle Kinder in

4im HH ohne Betreuung  Betreuung

Quelle: Vorldufige Daten und Gewichte der IAB-BAMF-SOEP-Befragung von Gefliichteten 2017.

Basis: Gefllichtete Frauen mit Angaben zur Kinderzahl, n=2.135.

Sprachfertigkeit darstellt. Es berichten etwa gleiche
Anteile von Mittern mit Kleinkindern und Mittern mit
alteren Kindern uber ,sehr gute” oder ,gute“ Deutsch-
kenntnisse.

Jedoch besteht ein Zusammenhang zwischen Sprach-
kenntnissen und Kinderbetreuung. Es zeigt sich, dass
eine externe Betreuung zugleich einen Anstieg in den
berichteten Sprachfertigkeiten der Miitter bedeutet.
Geben 41 % der Frauen mit Kindern mit Betreuung
(sehr) gute Deutschkenntnisse an, sind es nur 20 % der
Mtter mit mindestens einem Kind ohne Betreuung.

Diese ersten bivariaten Resultate lassen sich durch
eine multivariate Analyse bestatigen. Hierflir wird die
zu analysierende Stichprobe auf Mitter beschrankt
und das statistische Modell aus Kapitel 3, um eine Va-
riable erweitert, die angibt, ob alle Kinder des Haus-
haltes in externer Betreuung sind - oder fiir mindes-
tens ein Kind keine Betreuungsmoglichkeit besteht.
Dabei zeigt sich, dass eine fehlende Betreuung, d.h.
mindestens ein Kind befindet sich nicht in Betreuung,
einen signifikant negativen Effekt auf die Deutsch-
kenntnisse aufweist. Alles andere gleichbleibend, sinkt
der Indexwert fir Mitter mit mindestens einem Kind
ohne Betreuung um 0,85 Punkte. Dieser Effekt ent-
spricht im Negativen knapp dem fordernden Effekt

eines Integrationskursbesuches (Erhéhung des Index-
wertes um knapp einen Punkt). Unter Kontrolle der
Kinderbetreuung spielt das Alter der im Haushalt le-
benden Kinder keine statistisch signifikante Rolle.

Diese Problemlage lasst sich anhand der qualitati-

ven Interviews mit Teilnehmenden und Tragern wei-
ter konkretisieren und potenzielle Erklarungen dafir
erarbeiten: Erstens wird auf die allgemein schlechte
Marktlage im Bereich des Kinderbetreuungsangebots
hingewiesen, die ein Fernbleiben vom Kurs mit sich
zieht. Wie an anderer Stelle ausfihrlicher aufgefiihrt
(Kap. 3.3.2.2), berichtet eine Integrationskursteilneh-
merin davon, haufiger dem Integrationskurs fern ge-
blieben zu sein, da es ihr fir einige Monate an einer
regelmaRigen bzw. institutionellen Betreuungsmog-
lichkeit fur ihren kleinen Sohn fehlte (Interview 11,
TN 5, Abs. 248). Auch von Trigerseite wird dies besta-
tigt: So weist ein Trager darauf hin, dass fehlende Kita-
oder Kindergartenplatze fiir ihre Kinder immer mal
wieder von Kursteilnehmenden problematisiert wer-
den (Interview 5, TR 1, Abs. 122). Gleichsam verdeut-
lichen andere Studien, dass gefliichtete Eltern ohne
Aufklarungs- und Unterstlitzungsleistungen nur selten
den Weg in die Kita finden (Baisch et al. 2016; Rambagll
Management/BMFSF) 2018). Hier béte es sich an, die
seit Januar 2017 vom BAMF gefdrderte Beratung der
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Abbildung 3-12: Effekte betreuungsrelevanter Faktoren auf die Deutschkenntnisse von gefliichteten Miittern

Betreuung (Ref:.: alle Kinder in Betreuung)

Mindestens 1 Kind nicht in Betreuung

Kinder im HH (Ref.: keine Kinder unter 4 Jahren im HH)

Eigene Kinder unter 4 Jahre

Integrationskursteilnahme

-2 -15 -1 -05

0,5 1 15 2 2,5 3 3,5 4 4,5 5

Anmerkung: Punktschatzer und 95 %-Konfidenzintervalle aus einem linearen Regressionsmodell fiir wiederbefragte Miitter der IAB-BAMF-
SOEP-Befragung von Gefliichteten (n=1.096). Die abhingige Variable ist der Index der selbsteingeschatzten Deutschkenntnissen (Index aus
Sprechen, Lesen und Schreiben; 0-12 zum Befragungszeitpunkt). Punktschétzer, deren Konfidenzintervalle den Wert 0 schneiden, sind nicht
signifikant auf dem 5 %-Niveau. Weiter wird auf den Befragungszeitpunkt, die Aufenthaltsdauer, das Alter, das Bildungsniveau, Analphabetis-
mus, Erwerbstatigkeit, die Kontakthaufigkeit mit der deutschen Bevélkerung, den legalen Status, die Bleibeabsicht, die linguistische Distanz und

den Bundesland kontrolliert.

Lesebeispiel: Ist fir mindestens ein Kind keine externe Betreuung vorhanden, so verschlechtert sich - alles andere gleichbleibend - der Index-

wert fiir Mitter um 0,85.

Quelle: Vorldufige Daten der IAB-BAMF-SOEP-Befragung von Gefliichteten 2016 und 2017.

Integrationskursberechtigten durch die Kurstrager und
deren Vermittlungsbemiihungen mit dem Ziel, die In-
tegrationskursberechtigten bei der Inanspruchnahme
eines ortlichen Regelangebots zu unterstiitzen, weiter-
zuverfolgen und ggf. zu erweitern.?

Zweitens bestehe nicht nur ein grundsétzlicher Mangel
an Platzen in 6ffentlichen Institutionen der Kinderbe-
treuung in den einzelnen Kommunen als auch erhéhte
Barrieren fiir gefliichtete Eltern, sondern es fehle auch
an Méglichkeiten der Kinderbetreuung beim Inte-
grationskurstrager ,vor Ort“ Als Griinde, diese als In-
tegrationskurstrager nicht anzubieten, wurden von
ausnahmslos allen befragten Vertreterinnen und Ver-
tretern der Trager hohe organisatorische Hiirden ge-
nannt:

[Eine Kinderbetreuung] haben wir nicht. Haben auch
alle anderen Trdger in [der Region] nicht. (...) Wir
haben das nicht, weil wir ja dann einen Raum dazu
brduchten. Auch also Toiletten, ausgebildete Erzieher
und so weiter. Die Vorschriften (...) sind relativ hoch.
(..) Also, es sind auf jeden Fall Hiirden da (Inter-
view 5, TR 1, Abs. 120f).

Durch eine Neukonzipierung der integrationsbeglei-
tenden Kinderbetreuung zu Beginn des Jahres 2017
beabsichtigte das BAMF insbesondere Familien mit

29 Siehe hierzu Anlage 1 zum Tragerrundschreiben 01/2017:
http://www.bamf.de/SharedDocs/Anlagen/DE/Downloads/
Infothek/Integrationskurse/Kurstraeger/Traegerrundschrei-
ben/Anlagen/traegerrundschreiben-01_20170126-anlage-01.
pdf?__blob=publicationFile (24.01.2019).

Kleinkindern ohne Betreuungsangebot den Besuch
eines Integrationskurses zu erméglichen und zu er-
leichtern. Dabei obliegen die Organisation und die
Umsetzung der Kinderbetreuung den Integrationskur-
stragern. Die Vorschriften, auf die der Vertreter dieses
Tragers in dem Zitat aufmerksam macht, sind im Ein-
zelnen die Sicherstellung qualifizierten Betreuungs-
personals, Sicherstellung von passenden Raumlich-
keiten durch den Trager oder das Betreuungspersonal
als auch die Vorlage einer Bescheinigung des Tragers
der 6ffentlichen Jugendbhilfe, dass die BetreuungsmaR-
nahme den Anforderungen ordnungsgemaRer Kinder-
betreuung entspricht.*® Diese Anforderungen schatzen
die Integrationskurstrager als hoch ein, weswegen sie
haufig auf die Bereitstellung des Angebots verzichten.

Drittens spielt hinsichtlich des Spracherwerbs und
schlieRlich hinsichtlich des Kursbestehens vor allem
die Tatsache eine Rolle, dass Miitter wenig Zeit in den
Spracherwerb nach dem Integrationskurs investie-
ren:

[M]ir fehlt die Zeit. Man hat halt nicht so viel Zeit:
Einkaufen, sich um meinen Sohn kiimmern. Des-
wegen versuche ich so gut wie méglich, hier in der
Schule viel mitzumachen. Ich weifs (...) das sind keine

30 Siehe hierzu Anlage 1 zum Tragerrundschreiben (03/2017) Giber
die Férderung der integrationskursbegleitenden Kinderbetreu-
ung durch private Betreuungsangebote: http://www.bamf.de/
SharedDocs/Anlagen/DE/Downloads/Infothek/Integrations-
kurse/Kurstraeger/Traegerrundschreiben/2017/traegerrund-
schreiben-03_20170317-anlage-01.pdf?__blob=publicationFile
(23.01.2018).


http://www.bamf.de/SharedDocs/Anlagen/DE/Downloads/Infothek/Integrationskurse/Kurstraeger/Traegerrundschreiben/Anlagen/traegerrundschreiben-01_20170126-anlage-01.pdf?__blob=publicationFile
http://www.bamf.de/SharedDocs/Anlagen/DE/Downloads/Infothek/Integrationskurse/Kurstraeger/Traegerrundschreiben/2017/traegerrundschreiben-03_20170317-anlage-01.pdf?__blob=publicationFile
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[guten] Ausreden. Aber ich muss das machen (Inter-
view 11, TN 5, Abs. 255).

Die Betreuung des Kindes als auch das Verrichten der
Hausarbeit nimmt einen signifikanten Teil der Zeit die-
ser Kursteilnehmerin ein. Implizit wird deutlich, dass
sie daher keine oder nur sehr wenig Zeit auRerhalb des
Unterrichts mit Lernen verbringt. Recht explizit dufert
zudem eine Vertreterin eines Tragers, dass — ihrer Er-
fahrung nach - die Frauen mit Kindern ,nach Hause
[gehen] und keine Hausaufgaben [machen]“ (Interview
21, TR 6, Abs. 46). Das Unterlassen von Hausaufgaben
aufgrund von Betreuungserfordernissen der Kleinkin-
der kann sich hinderlich auf die Lernprogression der
Teilnehmenden auswirken und eine mégliche Ursache
dafir sein, dass Frauen mit Kleinkindern im Vergleich
zu Frauen mit groReren Kindern, die zumeist weniger
Betreuung bendtigen und gefliichteten Mannern mit
Kindern, die fiir gewohnlich weniger Zeit mit Kinder-
betreuung und Kindererziehung verbringen (Ram-

bell Management/BMFSFJ 2018; Binnemann/Mannitz
2018; Worbs/Baraulina 2017), im DTZ-Test schlechter
abschneiden.

Zwar werden Spezialkurse fir (alphabetisierte) Frauen
angeboten, die auf eine langsamere Lernprogression
aufgrund besonderer Lebensumstande und anderwei-
tige Verpflichtungen Riicksicht nehmen, diese kom-
men jedoch nur selten zustande. Dieses Angebot rich-
tet sich allerdings nicht an gar nicht oder nicht im
lateinischen Schriftsystem alphabetisierte Frauen.

Zusammenfassung und Ausblick

Die bivariaten Analysen sowie die multivariate Berech-
nung zeigen, dass Frauen ohne Kinder einerseits einen
besseren Zugang zum Kurs aufweisen und anderer-
seits ihre Deutschfertigkeiten schneller entwickeln

als Frauen mit Kindern. Besonders benachteiligt sind
Frauen mit Kindern ohne Betreuung. Hier zeigt sich,
dass dieser Effekt im Negativen in etwa der sprach-
fordernden Wirkung der Integrationskurse entspricht.
Aus den qualitativen Interviews lasst sich ableiten,
dass eine schlechte allgemeine Marktlage, eine be-
schrankte Moglichkeit der ,,vor Ort“ Betreuung in den
Integrationskursen und die fehlende Zeit den Sprach-
unterricht vor- und nachzubereiten mégliche Mecha-
nismen fiir das schlechtere Abschneiden von Frauen
mit Kindern darstellen.

Vor dem Hintergrund der aktuellen Entwicklung der
Asyl- und Migrationszahlen wird sich diese Problem-
lage in Zukunft eher noch verschirfen (BAMF 2019).
Diese Tendenzen verdeutlichen auch die Notwendig-
keit weiterer Forschung beziiglich des Zusammen-

hanges zwischen dem Betreuungssystem und der all-
gemeinen Integration gefliichteter Frauen. Die hier
verwendete Datengrundlage ist nur in der Lage auf die
Angebotsseite einzugehen, d.h. das Fehlen von Betreu-
ungsmoglichkeiten als Defizit des Systems zu analysie-
ren. Inwieweit jedoch auch die Nutzungsbereitschaft
fur externe Kinderbetreuung bei den betroffenen
Frauen vorhanden ist, bleibt im Kontext dieses Exkur-
ses offen.

3.2.5 Fazit

Erste bivariate Analysen anhand des InGe-Auszugs
erlaubten eine feinere Betrachtung des Zustande-
kommens der Priifungsergebnisse. Von den im DTZ
gepriiften Sprachfertigkeiten ist der Erwerb von
Schreibkompetenzen auf B1-Niveau am schwierigs-
ten, wahrend Sprechkompetenzen am einfachsten auf
B1-Niveau zu erwerben sind. Dies gilt fir alle unter-
suchten Subgruppen gleichermalRen. Die InGe-Er-
gebnisse zeigen weiter, dass es jlingeren und weibli-
chen Teilnehmenden leichter fillt, jeweils B1-Niveau
zu erreichen. Ebenfalls zeigten sich deutliche Effekte
der Herkunft: Teilnehmende aus Landern mit hoher
Wabhrscheinlichkeit fiir einen Fluchthintergrund er-
reichen seltener B1-Niveau als Teilnehmende aus den
EU28-Landern. Ganz besonders schwer fillt es Teil-
nehmenden aus Somalia und Eritrea, das B1-Niveau zu
erreichen. Ausschlaggebend fiir diese Ergebnisse dirf-
ten aber auch nicht-kontrollierte Faktoren wie das Bil-
dungsniveau sein.

Im Rahmen einer genaueren Modellierung durch eine
multivariate Betrachtung diverser Einflussfaktoren
zeigt sich auch fiir die Gruppe der Gefliichteten, dass
die in der Spracherwerbsforschung postulierten Ein-
flussfaktoren in den drei Bereichen Motivation, Gele-
genheiten, Effizienz einen bedeutsamen Einfluss auf
den Prozess des Deutscherwerbs aufweisen. Faktoren
wie Alter, Bleibeperspektive, Erwerbstatigkeit, Aufent-
haltsdauer, soziale Kontakte, Bildung oder Analphabe-
tismus beeinflussen den Prozess des Deutscherwerbs
deutlich.

Unterscheiden sich nun Gefliichtete von Nicht-Ge-
flichteten bei den erkldrenden Variablen in nachtei-
liger Art und Weise, wie es aktuell der Fall ist, so sind
auch schlechtere Ergebnisse im Prozess des Deut-
scherwerbs zu erwarten. Das Sinken der Priifungser-
gebnisse in den letzten Jahren lasst sich also zu einem
betrachtlichen Teil durch die verdnderte Teilnehmer-
struktur erklaren.
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Gleichzeitig zeigt sich aber, dass ein Besuch des In-
tegrationskurses auch bei Gefliichteten einen positi-
ven Einfluss auf den Deutscherwerb hat: Gefliichtete,
die zum Befragungszeitpunkt (noch) keinen Integra-
tionskurs besucht haben, weisen signifikant geringere
Deutschkenntnisse auf als Gefliichtete mit Kursbe-
such.

Fir die Gestaltung des Kurssystems bedeutet dies wie-
derum, dass eine Kursteilnahme auch von Geflichte-
ten angestrebt werden sollte. Die verdnderte Zusam-
mensetzung der Kursteilnehmenden durch die Gruppe
der Gefliichteten muss entsprechend beriicksichtigt
werden. Hier liegt zunachst die Ausschopfung und
Weiterentwicklung der Angebote zur Kursdifferen-
zierung auf der Hand - die Voraussetzungen von Ge-
flichteten legen haufig den Besuch eines Alphabeti-
sierungskurs oder eines Zweitschriftlernerkurses nahe.
Far diese Subgruppe mit nachteiligen Voraussetzun-
gen ist das Erreichen von Niveau A2 in vielen Fallen
schon als Erfolg zu werten. Fir die Erreichung von Ni-
veau B1 ist mit einem héheren Zeitansatz zu kalkulie-
ren — wenn die Erreichung im Einzelfall Gberhaupt re-
alistisch ist.

Eine weitere problematische Gruppe stellen - wie
beim Zugang zum Kurs auch - Frauen mit Kleinkin-
dern unter vier Jahren dar, deren Spracherwerb auch
bei Kursteilnehmerinnen deutlich langsamer verlauft
als bei Frauen mit alteren Kindern oder ohne Kinder
(Briicker et al. 2019). Die genauen Wirkmechanismen
sind hier noch weiter zu untersuchen, viel durfte aber
mit der hohen Verantwortung und der wenigen Zeit,
die durch die Betreuung der Kinder entsteht, zusam-
menhangen.

3.3 Einfluss fluchtspezifi-
scher Faktoren auf den
Deutscherwerb

Im Gegensatz zur Mehrheit der Personen mit Migra-
tionshintergrund handelt es sich bei Gefliichteten um
eine vulnerable Gruppe, die nicht nur aufgrund ihres
polarisierten Bildungsstandes ungiinstige Startbedin-
gungen fir eine schnelle Integration aufweist (Briicker
et al. 2019). Nach der Betrachtung des Einflusses der in
der ,klassischen® Literatur diskutierten Einflussfakto-
ren auf den Spracherwerb (Kap. 3.2) stehen in diesem
Kapitel fluchtspezifische Faktoren im Mittelpunkt. Fir
den Prozess des Spracherwerbs werden drei Aspekte
der besonderen Ausgangslage Gefliichteter betrachtet:

die Familienkonstellation, der Gesundheitsstand und
die Wohnsituation. Dieses Kapitel geht somit der Frage
nach, inwiefern diese Faktoren einen Einfluss auf den
Prozess des Spracherwerbs haben und was ggf. bei der
Gestaltung von Integrationskursen zu beachten ist.

Das folgende Unterkapitel gibt zunichst einen Uber-
blick Gber die wichtigsten deskriptiven Ergebnisse

zur Familienkonstellation, zur psychischen und kor-
perlichen Gesundheit von Gefliichteten und Trauma-
erfahrung sowie zur Wohnsituation. Dies geschieht auf
Basis der IAB-BAMF-SOEP-Befragung von Gefliichte-
ten sowie qualitativer Interviews. AnschlieRend wird

- ebenfalls auf dieser Datenbasis - auf die Zusammen-
hange dieser drei Faktoren mit dem Deutscherwerb
eingegangen. Das Kapitel schlieRt mit einer Betrach-
tung, wie mit diesen fluchtspezifischen Faktoren be-
reits im Unterricht der Integrationskurse umgegangen
wird und welche weiteren Verbesserungsmaglichkei-
ten sich ableiten lassen.

Die folgenden Auswertungen auf Basis der IAB-BAMF-
SOEP-Befragung von Gefliichteten beziehen sich aus
methodischen Griinden wie auch im vorherigen Kapi-
tel auf diejenigen 2.584 Gefliichteten, die sowohl an
der ersten Befragung 2016 als auch an der Wieder-
holungsbefragung 2017 teilgenommen haben. Da die
meisten Gesundheitsindikatoren nur 2016 erhoben
wurden, werden auch bei den anderen betrachteten
Variablen zur Familienkonstellation und zur Wohnsitu-
ation die Angaben der Befragten zum Zeitpunkt 2016
bericksichtigt.

3.3.1 Familienkonstellationen,
Gesundheitsstand und
Wohnsituation bei Gefliichteten

3.3.1.1 Familienkonstellationen bei
Gefliichteten

Nicht bei allen Gefliichteten, die eine Familie haben,
lebt diese Familie auch im gleichen Haushalt in
Deutschland. Analysen der IAB-BAMF-SOEP-Befra-
gung von Gefllichteten zeigen, dass sich zum Befra-
gungszeitpunkt 2016 bei knapp 16 % der Gefliichteten
entweder minderjahrige Kinder, Partner oder sowohl
Partner als auch minderjahrige Kinder im Ausland be-
finden (Abbildung 3-13). In der Mehrzahl ist dies das
Herkunftsland, in einigen wenigen Fillen ein drittes
Land.

Am haufigsten befinden sich Familienmitglieder bei
Befragten aus Syrien und Eritrea im Ausland. Ge-
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schlechterunterschiede bestehen dahingehend, dass
Frauen in Deutschland etwas seltener von Famili-
enmitgliedern getrennt leben als Manner. Bei knapp
10 % der Manner leben sowohl minderjahrige Kinder
als auch die Partnerin im Ausland. Bei Frauen ist die-
ser Anteil mit 2 % weitaus niedriger, haufiger ist hier
jedoch die Konstellation, dass zwar die Kinder im sel-
ben Haushalt leben, aber der Partner im Ausland lebt
(8 % zu 5 %). Dies kann daran liegen, dass sich Manner
meist alleine auf die Flucht begeben, wahrend Frauen
den Weg eher mit Kindern und/oder Partner auf sich
nehmen.

Auch wenn der Anteil der Gefliichteten mit engen Fa-
milienangehdrigen nicht dominierend ist, kann diese
Situation von den Betroffenen als psychisch belastend
wahrgenommen werden (Kap. 3.3.1.2).

3.3.1.2 Gesundheitsstand bei Gefliichteten

Bei Gefllichteten besteht eine hohe Wahrscheinlich-
keit, dass sie im Herkunftsland oder auf der Flucht
traumatischen Ereignissen oder kérperlichen Belas-
tungen ausgesetzt waren, u. a. durch Zeugenschaft von
Gewalt und Krieg, Folter und Haft, Verlust von Ange-
horigen, politischer Verfolgung, unmittelbarer Lebens-
bedrohungen oder medizinischen Engpéssen (Natio-
nale Akademie der Wissenschaften Leopoldina 2018;
Schroder et al. 2018; Briicker et al. 2016, 2019). Je
ofter solche traumatischen Situationen durchlebt wer-
den, desto eher entwickelt sich ein psychisches Lei-
den, das nicht selten mit kérperlichen Beschwerden
einhergeht. Kérperliche und psychische Beschwerden
kénnen gleichwohl die eigene Effizienz zur Sprach-
aneignung mindern, indem kognitive Fahigkeiten,

wie beispielsweise die Konzentration oder Wahrneh-
mungsgeschwindigkeit, beeintrachtigt werden (Ka-
plan et al. 2015). Der Ausdruck und die Interpreta-

tion von Symptomen des psychischen Leidens kdnnen
dabei aufgrund kultur- und religionsspezifischer Nor-
men verschiedenartig gepragt sein. Kulturlibergrei-
fend macht sich jedoch psychisches Leiden in kérperli-
chen Beschwerden bemerkbar, u. a. durch Schmerzen,
Schlafstérungen, einem geschwachten Immunsystem
oder Autoimmunerkrankungen (Nationale Akademie
der Wissenschaften Leopoldina 2018: 4, 9, 14). Akute
lebensbedrohende Situationen oder chronische Be-
lastungen versetzen den Organismus in eine Stress-
reaktion. Dauerhaft fiihrt dies einerseits zu erhéhten
Entziindungsmarkern sowie zu einem geschwiachten
Immunsystem, andererseits auch zu psychischen Be-
schwerden wie dem Auftreten eines Uberforderungs-
geflihls, Konzentrationsstérungen, Depressionen oder
Aggressivitat. Mit zunehmender Stressreaktion des Or-
ganismus verstetigen sich die beispielhaft aufgefiihr-
ten Symptome und es kann sich eine posttraumatische
Belastungsstérung (PTBS) entwickeln, die durch wei-
tere Symptome wie depressive und dissoziative St6-
rungen gepragt ist (Nationale Akademie der Wissen-
schaften Leopoldina 2018: 13f.).

Traumatische Erlebnisse sowie ein schlechter kérperli-
cher und psychischer Gesundheitsstand kénnen somit
langfristig die individuelle Lebensqualitdt und die ge-
sellschaftliche Teilhabe einschranken sowie eine er-
folgreiche Integration im Aufenthaltsland erschweren.
Auch der Prozess des Spracherwerbs, z. B. in Integ-
rationskursen kann dadurch negativ beeinflusst sein
(Kap. 3.1).

Auf Basis der IAB-BAMF-SOEP-Befragung von Ge-
flichteten werden drei Aspekte der gesundheitlichen
Situation von Gefliichteten betrachtet: kérperliche und
psychische Gesundheit und das Risiko einer posttrau-
matischen Belastungsstérung (Box 1).

Abbildung 3-13: Aufenthaltsort von Familienmitgliedern (in Prozent)

Syrien 8
Afghanistan 3 9
Irak 3 9

Eritrea 8

Insgesamt 5

0% 10% 20% 30% 40%

B nur minderjahriges Kind im Ausland

minderjahriges Kind und Partner im Ausland

50% 60% 70% 80% 90% 100%

nur Partner im Ausland

m niemand davon im Ausland oder nicht verh. und keine Kinder

Quelle: Vorlaufige Daten und Gewichte der IAB-BAMF-SOEP-Befragung von Gefliichteten 2016, n=2.578.
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Gefllichteten

Zu den Befragungsthemen der ersten und zweiten
Welle der IAB-BAMF-SOEP-Befragung von Gefliich-
teten zahlt auch die Ermittlung der gesundheitlichen
Situation. Allen hier betrachteten drei Skalen ist ge-
mein, dass sie auf Basis von den Befragten selbstbe-
richteten Antworten erstellt werden.

Die zwei Indikatoren psychischer und korperlicher
Gesundheitsstand, die aus einer Summenskala be-
stehen, ergeben sich aus zwolf Einzelfragen, dem so-
genannten SF-12 (Short Form Health Survey, Ware
et al. 1996) sowie einer zusitzlichen Einzelfrage aus
dem SF-36. SF-12 (und SF-36) sind krankheitsiiber-
greifende Messinstrumente zur Erfassung der ge-
sundheitsbezogenen Lebensqualitdt und umfassen
je vier Dimensionen (standardisiert auf Skala 0-10,
mit zunehmendem Wert geht ein besserer Gesund-
heitsstand einher) (Radoschewski/Bellach 1999:
191ff.): Vitalitat, soziale Funktionsfihigkeit, emotio-
nale Rollenfunktion sowie psychisches Wohlbefinden
(psychische Gesundheit); allgemeine Gesundheits-
wahrnehmung, korperliche Funktionsfahigkeit, Rol-
lenfunktion sowie subjektiv wahrgenommene kor-
perliche Schmerzen (kérperliche Gesundheit).

Box 1: Erfassung der gesundheitlichen Situation in der IAB-BAMF-SOEP-Befragung von

Zur Erfassung des Risikos einer posttraumatischen
Belastungsstorung liegen 13 Einzelfragen vor, die den
Grad der emotionalen Belastung messen (RHS-15).
Auf diesen Einzelfragen basierend wird der Schwel-
lenwert auf 11 (von maximal 52) festgelegt. Ab einem
Schwellenwert von 11 wird angenommen, dass eine
Person so stark emotional belastet ist, dass auch
langfristig bleibende posttraumatische Belastungs-
storungen moglich sind (Hollifield et al. 2013, 2016).

Bei allen erfassten Aspekten der Gesundheit ist zu
beachten, dass es sich immer um Selbsteinschdtzun-
gen handelt, deren valide Beantwortung eine gewisse
Reflektions- und Introspektionsfahigkeit erfordern
und die auch sozial erwiinschten Antwortstilen un-
terworfen sein kdnnen. Die interne Konsistenz fir die
Messung der posttraumatischen Belastungsstérung
und der kérperlichen Gesundheit ist hoch (Cronbachs
Alpha 0.90 und 0.86), fiir die psychische Gesundheit
in einem guten Bereich (Cronbachs Alpha 0.76). Er-
wahnt sei zudem, dass psychische und koérperliche
Gesundheit recht stark zusammenhangen (r=0,64,
p<0,001) und eine schlechte psychische Gesundheit
mit einem geringfiigig héherem Risiko einer post-
traumatischen Belastungsstérung einhergeht
(r=-0,18, p<0,001).

Abbildung 3-14: Durchschnittlicher Gesundheitsstand
von Gefliichteten getrennt nach

Geschlecht
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9
8
7 8 8
6 7 7
5
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3
2
1
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Manner Frauen Gesamt

B Psychische Gesundheit Korperliche Gesundheit

Quelle: Vorlaufige Daten und Gewichte der IAB-BAMF-SOEP-Befra-
gung von Gefliichteten 2016 und 2017, n= 2.584.

Bei der psychischen und kérperlichen Gesundheit zeigt
sich, dass Befragte ihre psychische Gesundheit um
einen Skalenpunkt schlechter einstufen als ihre kor-
perliche Gesundheit (7 zu 8). Bei allen drei Aspekten
stufen sich Manner durchgangig um knapp einen Ska-
lenpunkt gestinder ein als Frauen (Abbildung 3-14).

Deutliche Geschlechterunterschiede ergeben sich
auch in Hinblick auf die Prévalenz von posttraumati-
schen Belastungsstérungen. So weisen 51 % aller be-
fragten Frauen ein erhohtes Risiko einer posttrauma-
tischen Belastung auf, wahrend es bei Mannern im
Vergleich nur 36 % sind. Allgemein unterliegen 39 %
der Gefliichteten dem Risiko einer posttraumatischen
Belastungsstorung.

Unter Beriicksichtigung der Altersstruktur zeigen die
deskriptiven Ergebnisse zur Pravalenz von posttrau-
matischen Belastungsstérungen, dass Frauen insbe-
sondere beginnend mit einem Alter von ca. Anfang bis
Mitte 30 Jahren eine erhéhte Vulnerabilitdt aufweisen,
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Abbildung 3-15: Prévalenz von posttraumatischen Belastungsstérungen nach Geschlecht (inkl. Schwellenwert)
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Quelle: Vorlaufige Daten und Gewichte der IAB-BAMF-SOEP-Befragung von Gefliichteten 2016 und 2017, n=2.584.

wahrend Manner erst ab ca. 45 Jahren starker gefahr-
det sind (Abbildung 3-15). Grundsétzlich asst sich hin-
gegen fir beide Geschlechter belegen, dass mit zuneh-
mendem Alter die psychische und insbesondere die
korperliche Gesundheit abnehmen.

Das Bildungsniveau hingegen scheint nur einen ge-
ringen Einfluss auf den kérperlichen und psychischen
Gesundheitsstand zu haben. Anders verhalt es sich
bei der Pravalenz von posttraumatischen Belastun-
gen. Insbesondere Gefliichtete mit keiner oder nied-
riger Bildung (bis zum Abschluss einer Grundschule)
weisen mit einem Wert von knapp 13 (Schwellenwert
ab 11) ein erhohtes Risiko fiir eine posttraumatische
Belastungsstorung auf im Vergleich zu Gefllichteten
mit einer héheren Bildung (Abschluss Bachelor, Master
oder Doktorat) mit einem Wert von 10.

Die Familienkonstellation hat einen deutlichen Ein-
fluss auf den Gesundheitsstand: Gefliichtete, deren
Familienangehdrige sich nicht im Ausland befinden
oder die nicht verheiratet sind und keine Kinder haben,
schatzen ihre kérperliche und psychische Gesundheit
am besten ein (8,1 und 7,0). Am schlechtesten schit-
zen Gefliichtete die eigene psychische Gesundheit ein,
wenn der Partner im Ausland, jedoch mindestens ein
Kind im Haushalt lebt (6,1). Dies legt die Vermutung
nahe, dass es belastend wirken kann, wenn die Betreu-
ung der Kinder in der alleinigen Verantwortung einer
Person liegt. Andererseits konnen die Sorgen iber den

noch im Ausland lebenden Partner ebenfalls belastend
sein.

Diese Annahme wird auch dadurch gestiitzt, dass

sich fiir diese Zielgruppe der Gefliichteten das Risiko
einer posttraumatischen Belastungsstérung mit einem
Durchschnittswert von knapp 15 als sehr hoch erweist
(Tabelle 3-3). 46 % der befragten Gefliichteten, deren
Partner im Ausland lebt, haben eine hohe Wahrschein-
lichkeit fr die Entwicklung einer posttraumatischen
Belastungsstorung. Des Weiteren zeigen die Ergeb-
nisse, dass insbesondere Gefllichtete, bei denen sich
sowohl minderjahrige Kinder als auch der Partner sich
im Ausland befinden, weit (ber den Schwellenwert
eines Risikos einer posttraumatische Belastungssto-
rung liegen (Mittelwert 15,0). Der Aufenthaltsort der
Familienmitglieder kann sich folglich psychisch stark
belastend auswirken.

Der Gesundheitsstand unterscheidet sich auch nach
dem Herkunftsland der Gefliichteten und der damit
verbundenen Bleibeperspektive in Deutschland. Ge-
fliichtete aus einem Land mit hoher Schutzquote, die
demgemal eine gute Bleibeperspektive aufweisen (im
betrachteten Zeitraum Personen aus Eritrea, Iran, Irak,
Syrien und Somalia; vgl. Tabelle 1-1) stufen ihre kor-
perliche und psychische Gesundheit um knapp einen
Skalenpunkt besser ein als Gefliichtete aus sicheren
Herkunftslandern. Vermutlich ldsst sich dies ein Stiick
weit auf die aktuell belastende Situation einer unkla-
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Abbildung 3-16: Durchschnittlicher Gesundheitsstand nach Herkunftsland
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Quelle: Vorlaufige Daten und Gewichte der IAB-BAMF-SOEP-Befragung von Gefliichteten 2016 und 2017, n=2.584.

ren Bleibeperspektive zurlickfiihren. Zudem befinden
sich in der Gruppe der Gefliichteten mit guter Blei-
beperspektive Giberwiegend jiingere Manner. So sind
knapp 55 % der Personen mit guter Bleibeperspektive
und méannlichen Geschlechts 34 Jahre und jiinger. Die
junge Altersstruktur wiirde zumindest auch erklaren,
warum Personen aus Eritrea und Syrien die beste kor-
perliche Gesundheit (9,1 und 7,9) aufweisen. Gleich-
zeitig verdeutlichen die Ergebnisse hingegen (Abbil-

dung 3-16), dass unter Gefliichteten aus Landern, die
ber lange Zeit besonders stark von Krieg und Ge-
walt gepragt sind, wie z. B. Afghanistan und Irak, ver-
gleichsweise hohe Werte fiir die Pravalenz einer post-
traumatischen Belastung vertreten sind (13,3 und 10,6
bei einem Schwellenwert von 11).

In der Befragung machten Gefliichtete - ca. zwei Drit-
tel wollten sich dazu duflern — Angaben dariiber, ob

Tabelle 3-3:  Durchschnittlicher Gesundheitsstand nach Familienkonstellation

Kinder im Haushalt lebend

Nein Ja
Korperliche Gesundheit (Skala 0 - 10)
Nur minderjahriges Kind im Ausland 6,6 6,5
Nur Partner im Ausland 7,1 6,8
Minderjahriges Kind und Partner im Ausland 7,4 7,8
Niemand davon im Ausland oder nicht verheiratet und keine Kinder 8,1 7,4
Psychische Gesundheit (Skala 0 - 10)
Nur minderjahriges Kind im Ausland 6,6 6,7
Nur Partner im Ausland 6,7 6,1
Minderjahriges Kind und Partner im Ausland 6,6 6,5
Niemand davon im Ausland oder nicht verheiratet und keine Kinder 7,0 6,9
Posttraumatische Belastungsstorung (Skala 0 - 52)
Nur minderjahriges Kind im Ausland 9,5 11,8
Nur Partner im Ausland 10,9 14,7
Minderjahriges Kind und Partner im Ausland 15,0 9,7
Niemand davon im Ausland oder nicht verheiratet und keine Kinder 9,7 10,0

Quelle: Vorldufige Daten und Gewichte der IAB-BAMF-SOEP-Befragung von Gefliichteten 2016 und 2017, n=2.578.
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ihnen auf der Flucht eine oder mehrere negative Er-
eignisse widerfahren sind. Dazu zdhlen wirtschaftli-
cher Betrug oder Ausbeutung, sexuelle Beldstigung,
kérperliche Ubergriffe, Schiffbruch, Raubiiberfille,
Erpressung oder Gefangnisaufenthalte. Diese Ereig-
nisse kdnnen moglicherweise Traumata auslésen oder
korperliche und psychische Belastungen mit sich zie-
hen. Bivariate Analysen zeigen zumindest, dass eine
schlechte psychische Gesundheit signifikant im Zu-
sammenhang mit traumatischen Erlebnissen steht,
auch wenn dieser nur schwach ausgepragt ist (r=-0,08,
p<0,001). Insbesondere Gefliichtete, die von mehr als
einem solchen Ereignis auf der Flucht betroffen waren
und dies berichtet haben, zeigen eine schlechtere psy-
chische Gesundheit. Des Weiteren stehen berichtete
traumatische Erlebnisse ebenfalls signifikant im Zu-
sammenhang mit dem Risiko einer posttraumatischen
Belastungsstérung (r=0,05, p<0,05), wenn auch nur in
geringem Ausmalt.

Erfahrungen von Gefliichteten, die psychische
Belastungen bzw. Traumata auslésen

Ein tieferer Einblick in den Gesundheitsstand von Ge-
flichteten kann durch ein besseres Verstandnis ihrer
Erfahrungen und Erlebnisse, die potenziell psychische
Belastungen bzw. Traumata ausldsen, erlangt werden.
Dafilir werden Erkenntnisse aus den qualitativen Inter-
views herangezogen. Besonders die Frage nach dem
Ausloéser der Flucht und Erfahrungen wéhrend dieser
ist relevant, weil sich dadurch potenziell belastende

und traumatisierende Erlebnisse rekonstruieren lassen.

Zusammenfassend kdnnen folgende Arten von Erleb-
nissen identifiziert werden:

B Unmittelbare Kriegerlebnisse

B Erlebnisse des Todes/Sterbens von (nahestehen-
den) Personen

B Erlebnisse des Freiheitsentzugs, z. B. von Gefan-
genschaft oder Menschenhandel

B Erlebnisse kdrperlicher Gewalt

Da die Mehrheit der befragten Vertreterinnen und
Vertreter der Trager als auch der Lehrkréfte die Ver-
mutung duRerten, dass einige gefliichtete Integrati-
onskursteilnehmende traumatisierenden Erlebnissen
ausgesetzt waren, werden anschlieRend diese Erleb-
nisse in den Erfahrungen der befragten Integrations-
kursteilnehmenden durch Beispiele aus den Narratio-
nen veranschaulicht.

Unmittelbare Kriegserlebnisse

Ein Befragter, der mit seiner Ehefrau und seinen vier
Kindern aus dem Irak nach Deutschland geflohen ist,

berichtet von der Kriegssituation in seinem Herkunfts-
land. Er habe dort eine eigene Béckerei gehabt, die
zerstort wurde:

Weil irgendwelche Amerikaner waren in der Ndhe
meiner Béckerei. Und aus diesem Grund gab es dort
irgendein Bombardement sozusagen, eine Explosion
(...) Es wurde absichtlich gemacht. Und so ist meine
Bdickerei zerstort worden. Das ist einer der Haupt-
griinde, (...) es war fiir mich und fiir meine Familie
bedrohlich (Interview 19, TN 11, Abs. 27).

Die Anwesenheit amerikanischer Soldaten legt die
Vermutung nahe, dass der Befragte wéihrend des Ir-
akkrieges mit seiner Familie geflohen ist. Durch den
Krieg habe seine Familie ihre Existenz verloren und
sah sich der Gefahr fiir Leib und Leben ausgesetzt. Die
Familie floh zunachst nach Syrien, da ,,[d]as der ein-
zige Ort [war], wo wir hingehen konnten ohne [viel] zu
reisen. (Interview 19, TN 11, Abs. 33). Sie verblieben
sechs Jahre, bis auch dort die Gefahr der kérperlichen
Unversehrtheit durch den Krieg nicht mehr gewahr-
leistet war, nicht zuletzt weil die Familie sich als Iraker
in Syrien zusatzlicher Diskriminierung und damit stér-
kerer Bedrohung ausgesetzt sah (Interview 19, TN 11,
Abs. 36). Die Verzweigung von ethnischem Minderhei-
tenstatus und unmittelbarer Kriegserlebnisse [&ste die
Fluchtbewegung wie auch mutmaRlich eine psychi-
sche Belastung bzw. ein Traumata aus.

Eine andere Kursteilnehmerin, die mit ihrem Ehe-
mann und ihrem Sohn aus Syrien geflohen ist, berich-
tet ebenso von Bombardements auf ihren Herkunfts-
ort: ,Wir wurden bombardiert, und dann (...) haben wir
Angst bekommen, dass mein Mann zum Militdr einge-
zogen wird“ (Interview 18, TN 10, Abs. 21). Auch hier
sind die unmittelbaren Kriegserlebnisse zusammen mit
der Befiirchtung dem Kriegsgeschehen aktiv beitra-
gen zu missen, belastende Erfahrungen fir die Teil-
nehmerin und ihre Familie, die schlieRlich zur Flucht
geflihrt haben. Bei einem jungen Teilnehmer aus dem
Iran war der Kriegsdienst bedrohliche Realitdt. Er
wurde zu drei Jahren Wehrdienst gezwungen, im Zuge
dessen ihm auch ,Schlechtes passiert” sei (Interview
18, TN 10, Abs. 96).

Eine Teilnehmerin aus dem Irak berichtet von ihren
Erlebnissen nach der Ausbreitung des Islamischen
Staates und dem Verlust des Hauses, in dem sie zu-
sammen mit ihrem Ehemann und ihrem kleinem Sohn
lebte: ,Unser Haus wurde in Brand gesetzt (...) Ich
hatte Angst. Ich hatte Angst um meinen Sohn“ (Inter-
view 11, TN 5, Abs. 23). Geflohen ist die junge Frau mit
ihrem Sohn:
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Mein Mann ist verschollen, (...) ich weif3 bis heute
nichts. Als mein Mann verschwand, (...) bin ich al-
leine geblieben. Und das Haus gab es auch nicht

mehr (Interview 11, TN 5, Abs. 21-28).

Bis heute wisse sie nicht genau, was ihrem Mann zu-
gestoRen sei. Obendrein sei ihr Bruder dort im Krieg

als ,,Martyrer” gefallen: ,,Auch ein Bruder von mir ist

dort verstorben als Martyrer. Ja, meine Lage war sehr
schwer“ (Interview 11, TN 5, Abs. 32).

Erlebnisse des Todes/Sterbens von (nahestehen-
den) Personen

Auch andere befragte Teilnehmende berichten vom
Tod nahestehender Personen teilweise als Zeugen. Die
oben erwahnte Irakerin hat auf der Flucht weiteres
Sterben miterlebt:

Wir sind von Bagdad in die Tiirkei geflohen. (...)
Dann mit dem Schlauchboot nach Griechenland.
Drei Schlauchboote waren das, zwei sind versunken.
Unsers ist geblieben. [Es] [w]ar dunkel. Wir haben
nur die Schreie gehért, wir konnten nichts sehen. Die
[Schreie] habe ich bis heute noch in meinen Ohren.
Ja, das vergesse ich in meinem Leben nie [mehr].
Aber wir konnten nichts fir sie tun (Interview 11, TN
5, Abs. 42).

Nicht nur haben die unmittelbaren Kriegserlebnisse im
Herkunftsland fir die junge Frau potenziell traumati-
sierend gewirkt, sondern auch die Fluchterfahrung als
solche.® Trotz sicherer Ankunft in Griechenland war
der anstrengende Weg innerhalb Europas durch wei-
tere belastende Ereignisse gepragt. Nach Ankunft in
Griechenland, rekurriert sie, ,,(...) die Griechen waren
nicht sehr nett. (...) Auch in Ungarn wurden wir nicht
sehr nett aufgenommen. (Interview 11, TN 5, Abs. 42).

Erlebnisse des Freiheitsentzugs

Freiheitsentzug spielt ebenfalls eine relevante Rolle
mit Blick auf potenzielle Traumata. Drei der befrag-
ten Integrationskursteilnehmenden machten damit
direkte oder indirekte Erfahrungen. Eine aus Syrien
stammende Befragte berichtet beispielsweise davon,
dass ihr Ehemann ohne Angabe von Griinden wahrend
des Krieges festgenommen wurde (Interview 12, TN 6,
Abs. 19, Abs. 23). Er wurde aber wieder freigelassen:

31 Die Vermutung, dass diese Teilnehmerin traumatisiert ist, ver-
starkt sich dadurch, dass sie bei der Narration dieser Erlebnisse
wahrend des Interviews in Tranen ausgebrochen ist (Anm. d.
Verf.).

Mein Mann wurde festgenommen. Ich hatte Angst
gehabt. Nach seiner Freilassung ist mein Mann aus-
gereist. Danach [bin ich mit meinen zwei Kindern]
auch (...) ausgereist (Interview 12, TN 6, Abs. 19).

Der Ehemann floh sofort nach Freilassung iber die
Tirkei und Griechenland nach Deutschland. Nachdem
sein Asylantrag positiv entschieden wurde, ist die Teil-
nehmerin mit ihren beiden Kindern im Rahmen des
Familiennachzugs nachgekommen (Interview 12, TN 6,
Abs. 34-37). Es ist davon auszugehen, dass der Frei-
heitsentzug den Ehemann und die Befragte sehr belas-
tet haben.

Eine Erfahrung des Freiheitsentzugs in Form von Ge-
fangenschaft machte auch die bereits erwahnte Teil-
nehmerin aus dem Irak. In Ungarn mit dem Zug an-
gekommen, hatten sie und ihr Sohn mit einer Gruppe
weiterer Gefliichteter den FuRmarsch nach Nordeu-
ropa angetreten:

Wir wurden aber nicht an einem Bahnhof abgesetzt,
sondern das sah aus wie ein Wald (...). Ich hatte
Angst, so dass ich immer weiter gelaufen bin, circa
zehn Stunden [lang]. Ich hatte Angst, dass sie mich
anhalten. Als wir irgendwo angekommen sind, mein-
ten sie zu uns, also bald kommen wir irgendwo an,
wo ihr mit den Ziigen weiterfahren kénnt, aber da
hat die Polizei auf uns gewartet. Wir wurden alle mit
grofien LKWs zu einem Gefdngnis gebracht (Inter-
view 11, TN 5, Abs. 42-44).

Im Zuge der Balkanroute war Ungarn, mit Aul3en-
grenze zur Europdischen Union, eine wichtige Zwi-
schenstation auf der Strecke nach Nordeuropa. Ver-
mutlich wurden die Gefliichteten von ungarischen
Regierungsbeamten in Gefangnisse gebracht. Die Be-
fragte habe dort drei Tage ausgeharrt:

Das Gefdingnis, wo wir drin waren, ist natiirlich auch
nicht das, was man so kennt, sondern das waren Ké-
fige in einem Garten. Es war sehr kalt. Nachts na-
tiirlich. Da wurde uns (berhaupt nicht geholfen,

da haben wir sehr viel gelitten (Interview 11, TN 5,
Abs. 48).

Wahrend dieser Zeit hatten die Gefliichteten lediglich
ein Brétchen zur Nahrungsaufnahme bekommen (In-
terview 11, TN 5, Abs. 46). Sie wurden dann ,,mit Bus-
sen zu einer Art Asylheim gebracht und dann meinten
sie, wir kénnen weiterreisen, wenn wir mochten® (In-
terview 11, TN 5, Abs. 50). Von da aus sei die Befragte
schlieRlich mit ihrem Sohn iiber Osterreich mit dem
Zug nach Deutschland eingereist.
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Freiheitsentzug kommt in den Interviews auch in der
Form des Menschenhandels zur Sprache. Entspre-
chende Erfahrungen teilt eine Vertreterin des Trigers
mit, welcher unter anderem auch Frauenintegrations-
kurse anbietet:

Frauenkurse sind auch spezifisch aus diesem Grund:
Wir haben auch ganz viele Frauen in Frauenkursen,
die Menschenhandelsopfer sind (...) [D]ie k6nnen
nicht in einem gemischten Kurs lernen und da gehen
sie zu uns und wir wissen das (...). Manchmal ist es
dann wirklich so, dass sie geschiitzt werden miissen,
also im Schutzprogramm sind. Das kommunizieren
wir auch unseren Dozentinnen, also sie wissen, mit
wem haben sie [es] zu tun, das ist auch wichtig (...)
dann kénnen sie besser Unterricht fiihren (Interview
21, TR 6, Abs. 47).

Auf die traumatische Erfahrung, Opfer von Men-
schenhandel und sexueller Gewalt geworden zu sein,
wird im Unterricht also Riicksicht ggnommen. Aller-
dings werden nicht zu viele Informationen preisgege-
ben bzw. auch teilweise vom Trager nicht erfragt wie
z. B. die Adressen der Frauen. Dieser niederschwellige
Umgang dient dem Schutz dieser Frauen, die mitunter
in Frauenhausern unterkommen (Interview 21, TR 6,
Abs. 46).

Auch die befragte Teilnehmerin aus dem Irak hat Er-
fahrungen von sexueller Beldstigung in einer Fliicht-
lingsunterkunft in Deutschland gemacht:

Ich habe beim Soziallamt] eine Wohnung beantragt.
Ich habe gesagt, ich bin alleine, ich bin eine Frau, ich
werde dort [in der Fliichtlingsunterkunft] beldstigt
und dann hat es Gott sei Dank geklappt (Interview
11, TN 5, Abs. 61).

Die alleinstehende Befragte wurde in der Gemein-
schaftsunterkunft sexuell belastigt und hat aufgrund
dessen von behdrdlicher Seite besondere Unterstiit-
zung bei der Wohnungssuche erhalten. Mittlerweile
bewohnt sie zusammen mit ihrem Sohn eine eigene
Wohnung.

Erlebnisse korperlicher Gewalt

Einige der gefliichteten Integrationskursteilnehmen-
den hatten die Erfahrung bzw. Befiirchtung, dass ihre
korperliche Unversehrtheit in ihren Herkunftslan-
dern nicht mehr gegeben sei. Die eben erwdhnte Be-
fragte hat diese Erfahrung auch gemacht, allerdings
schon 2005/2006 wihrend der Unruhen im Irak, nach-
dem die ersten freien Wahlen seit dem Sturz Saddam
Husseins stattfanden. Im Zuge dessen wurde sie an

der Rippe angeschossen und musste deswegen ihren
Schulbesuch nach der zehnten Klasse beenden (Inter-
view 11, TN 5, Abs. 73, 253-258). Das Resiimee ihrer
Erfahrungen sei, dass es ,unméglich fir mich [ist], dass
ich in den Irak zuriickkehre“ (Interview 11, TN 5, Abs.
314). Indessen haben auch die Teilnehmenden, die un-
mittelbaren Kriegserlebnissen ausgesetzt waren, Angst
um ihre korperliche Unversehrtheit gehabt und, allge-
meiner, um ihr Leib und Leben (Kap. 3.2.1.1).

3.3.1.3 Wohnsituation von Gefliichteten

Im Hinblick auf die Wohnsituation wird angenommen,
dass die Unterbringung in Gemeinschaftsunterkiinf-
ten zu einer Beeintrachtigung im alltdglichen Leben
fuhren kann. Als problematisch werden insbesondere
die psychosoziale Belastung der Bewohner durch Enge
und fehlende Privatsphare oder die zum Teil isolierte
raumliche Lage der Einrichtungen angesehen (Schro-
der et al. 2018; Aumiiller et al. 2015).

Zum Befragungszeitpunkt 2016 wohnte etwas tber die
Halfte (51 %) der im Rahmen der IAB-BAMF-SOEP-
Befragung von Gefliichteten Befragten in einer Ge-
meinschaftsunterkunft, die andere Halfte entspre-
chend in einer Privatunterkunft. Gefliichteten steht
dabei deutlich weniger Wohnraum zur Verfligung als
dem Durchschnitt der Gesamtbevélkerung. Bei letzte-
ren umfasst der Wohnraum pro Kopf ca. 45 gm (Statis-
tisches Bundesamt 2017). Bei den befragten Gefliich-
teten in einer Privatunterkunft waren dies ca. 30 gm
pro Kopf, in einer Gemeinschaftsunterkunft nur ca. 10
gm.

Im Rahmen der Erhebung wurden Gefliichtete zudem
nach ihrer Zufriedenheit mit der Wohnsituation be-
fragt. Dabei zeigt sich, dass die Befragten mit ihrer
Wohnsituation im Durchschnitt nur etwas zufrieden
sind (6,2 auf einer Skala von 0 ,ganz und gar unzu-
frieden“ bis 10 ,ganz und gar zufrieden®). Deutliche
Unterschiede zeigen sich je nach Unterkunftsart (Ab-
bildung 3-17). Gefliichtete in einer Privatunterkunft
sind mit einem Wert von 7,4 weitaus zufriedener als
Gefliichtete, die in einer Gemeinschaftsunterkunft
untergebracht sind (5,0). Im Hinblick auf Riickzugs-
maoglichkeiten wie der Privatsphare oder einer ruhigen
Umgebung in der Unterkunft ergeben sich ebenfalls
deutliche Unterschiede. Gefliichtete, die in einer Ge-
meinschaftsunterkunft leben, sind nicht nur mit dem
Gerduschpegel weitaus weniger zufrieden (6,8 zu 8,2),
sondern auch mit der Privatsphare (4,7 zu 8,2).

Die Analysen der IAB-BAMF-SOEP-Daten verdeutli-
chen weiter, dass die Wohnsituation mit dem Gesund-
heitsstand in Verbindung stehen kann.
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Abbildung 3-17: Durchschnittliche Zufriedenheit mit der
Wohnsituation nach Unterkunftsart
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Quelle: IAB-BAMF-SOEP-Befragung von Gefliichteten 2016,
n=2.584.

Beim Unterbringungstyp zeigen sich zunachst keine
bzw. kaum signifikante Unterschiede: Gefllichtete un-
terscheiden sich beziglich der kdrperlichen Gesund-
heit nicht (Gemeinschaftsunterkunft 7,8, Privatun-
terkunft 7,7). Beziiglich der psychischen Gesundheit
sind nur geringe Unterschiede festzustellen (Gemein-
schaftsunterkunft 6,8, Privatunterkunft 7,0, p<0,05).

Es ergibt sich jedoch ein leichter Zusammenhang zwi-
schen der Zufriedenheit mit der Wohnsituation und
dem koérperlichen und psychischen Gesundheitsstand:
Gefliichtete, die mit der Wohnsituation im Allgemei-
nen eher zufrieden sind, weisen auch eine bessere psy-
chische und kérperliche Gesundheit auf (r=0,16 und
0,11, p<0,001). Auch eine stirkere Zufriedenheit mit
dem Gerauschpegel und der Privatsphare gehen mit
einer besseren psychischen (r=0,12 und 0,16, p<0,001)
und korperlichen Gesundheit (r=0,08 und 0,08,
p<0,001) einher, wenn auch die Zusammenhénge sta-
tistisch eher als klein zu betrachten sind.

Demgegeniiber ergeben sich deutliche Unterschiede
beim Risiko einer posttraumatischen Belastungssto-
rung: Bei Personen, die in einer Gemeinschaftsun-
terkunft untergebracht sind, liegt der Anteil an Ge-
flichteten, die ein Risiko fiir eine posttraumatische
Belastung aufweisen, bei 45 %, wahrend er bei Ge-
flichteten in einer Privatunterkunft bei 34 % liegt.
Dies kann daran liegen, dass Gefliichtete zu Beginn
rechtlich verpflichtet sind, in einer Aufnahmeeinrich-
tung zu wohnen, womit auch direkt nach ihrer Ankunft

das auf der Flucht Erlebte woméglich noch weitaus
prasenter ist. Diese Vermutung wird dadurch gestiitzt,
dass das Risiko einer posttraumatischen Belastungs-
stérung mit der Aufenthaltsdauer in Deutschland sinkt
(Briicker et al. 2019).

Die qualitativen Analysen weisen zudem darauf hin,
dass sich die Unterbringungssituation unabhangig von
Gemeinschafts- oder Privatunterkunft kurz nach Ein-
reise haufig durch das Zusammenleben einer mehr-
kopfigen Familie in nur einem Raum oder Zimmer
duBert. Psychische Belastungen und Traumata der ge-
flichteten Integrationskursteilnehmenden speisen
sich also nicht nur aus Erfahrungen und Erlebnissen im
Herkunftsland.

Ein befragter Kursteilnehmer berichtet davon, seit
drei Jahren keine Wohnung fiir seine Familie finden

zu konnen (Interview 19, TN 11, Abs. 85). Neben dem
angespannten Wohnungsmarkt sieht er sich vor allem
einer starken Diskriminierung als Leistungsempfan-
ger und Gefllichteter ausgesetzt (Interview 19, TN 11,
Abs. 431). Erschwerend kommt in diesem Fall hinzu,
dass die Familie nach einer groRen Wohnung suchen
misse. Obwohl er erwachsene Kinder hat, habe er
beim ,Jobcenter mal gefragt, ob die Kinder schon fiir
sich eine Wohnung suchen kdnnen und er fir sich und
seine Frau und seinen kleinen Sohn (...). Und [das] Job-
center hat [das] abgelehnt“ (Interview 19, TN 11, Abs.
105). Um diese unhaltbare Unterbringungssituation zu
verandern, habe er ebenfalls Hilfe eines Wohlfahrts-
verbands in Anspruch genommen, aber fiir ihn scheint
»die Sache mit der Wohnung (...) unlésbar” (Interview
19, TN 11, Abs. 96).

Die qualitativen Analysen zur Unterbringung der be-
fragten Gefliichteten verdeutlichen, dass das Wohnen
in beengten Verhiltnissen nicht nur wegen fehlender
Rickzugsmoglichkeiten Unzufriedenheit schiirt, son-
dern dass beengter Wohnraum Situationen verstarken
kann, welche schwerwiegende psychische Konsequen-
zen mit sich ziehen.

3.3.2 Einfluss fluchtspezifischer
Faktoren auf den
Deutscherwerb

3.3.2.1 Multivariate Betrachtung des
Einflusses fluchtspezifischer
Faktoren auf den Deutscherwerb

Fluchtspezifische Faktoren wie die aktuelle Familien-
konstellation, der individuelle Gesundheitsstand nach
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der Flucht und die Wohnsituation sind Faktoren, die
den Spracherwerb, auch im Integrationskurs, beein-
flussen kdnnen. Die bisherigen Analysen in diesem
Kapitel haben gezeigt, dass sich flr eine Teilgruppe
von Gefliichteten unglinstige Ausgangssituationen fir
den Spracherwerb ergeben. Im Folgenden wird daher
sowohl anhand der Daten der IAB-BAMF-SOEP-Be-
fragung von Gefliichteten als auch der qualitativen
Interviews untersucht, wie sich dieser theoretisch pos-
tulierte Einfluss auf den Spracherwerb empirisch dar-
stellt.

Hierzu wird die in Kapitel 3.2 durchgefiihrte Regres-
sion, die den Einfluss ,klassischer” Determinanten auf
den Spracherwerb analysiert hat, um die drei disku-
tierten fluchtspezifischen Faktoren Familienkonstella-

tion, Gesundheitsstand und Wohnsituation erweitert.
Als abhéngige Variable dienen weiterhin die Deutsch-
kenntnisse zum Befragungszeitpunkt im Jahr 2017,
fur die ,klassischen“ Determinanten aus Kap. 3.2 und
einen Integrationskursbesuch wird ebenfalls kontrol-
liert.

Abbildung 3-18 (und Tabelle A2 im Anhang) zeigt

die Effekte der fluchtspezifischen Variablen auf die
Deutschkenntnisse. Die Familienkonstellation hat in-
sofern einen Einfluss, dass Gefliichtete, deren Part-
ner im gleichen Haushalt lebt, schlechtere Deutsch-
kenntnisse aufweisen — im Vergleich zu Personen ohne
Partner. Dies konnte daran liegen, dass die betroffenen
Befragten sich eher mit dem Partner in der Herkunfts-
sprache unterhalten und kleinere Anreize besitzen, den

Abbildung 3-18: Multivariates OLS-Regressionsmodell mit fluchtspezifischen Einflussfaktoren auf die Deutschkenntnisse

Wohnort des Partners (Ref.: kein Partner)

Im Haushalt

Am Ort, aber in einem anderen Haushalt I
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Anmerkung: Punktschatzer und 95 %-Konfidenzintervalle aus einem gepoolten linearen Regressionsmodell fiir die Wiederbefragten der IAB-
BAMF-SOEP Gefliichteten Stichprobe (n=3.584). Die abhingige Variable ist der Index der selbsteingeschitzten Deutschkenntnissen (Index aus
Sprechen, Lesen und Schreiben; 0-12 zum Befragungszeitpunkt 2017). Punktschatzer, deren Konfidenzintervalle den Wert 0 schneiden, sind
nicht signifikant auf dem 5 %-Niveau. Tabelle A2 im Anhang wiedergibt die detaillierten Ergebnisse der Schatzung. Zusatzlich wurde fiir folgen-
de Variablen kontrolliert: Geschlecht, Aufenthaltsdauer, Alter bei Ankunft, Integrationskursteilnahme, Bildung, primarer und funktionale An-
alphabetismus, Deutschkenntnisse bei Einreise, Erwerbstatigkeit, Kontakt zu Deutschen, Aufenthaltsstatus, Absicht in Deutschland zu bleiben,

linguistische Distanz, Kinder im Haushalt (Modell in Kap. 3.1).

Lesebeispiel: Befragte, die in einer privaten Unterkunft wohnen, weisen - alles andere gleichbleibend — um 0,44 Skalenpunkte bessere Deutsch-
kenntnisse auf als Befragte, die in einer Gemeinschaftsunterkunft untergebracht sind.

Quelle: Vorldufige Daten der IAB-BAMF-SOEP-Befragung von Gefliichteten 2016 und 2017.
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Austausch mit der einheimischen Bevolkerung zu su-
chen. Einen negativen Einfluss auf den Deutscherwerb,
wenn der Partner von der Familie getrennt lebt, ins-
besondere wenn er im Herkunftsland aufhaltig ist, ist
hier — vermutlich auch aufgrund der geringen statisti-
schen Varianz - nicht festzustellen.

Des Weiteren zeigen die Ergebnisse, dass kérperliche
und psychische Faktoren und das Risiko einer post-
traumatischen Belastungsstérung sich als nicht sig-
nifikant erweisen. Im Hinblick auf die Wohnsituation
erweist sich auch die Unterbringungsart als relevanter
Einflussfaktor: Gefliichtete in einer Privatunterkunft
weisen einen um 0,45 hoheren Punktewert in Bezug
auf die Deutschkompetenzen auf als Gefliichtete in
einer Gemeinschaftsunterkunft. Eine mégliche Er-
klarung ist, dass oftmals in Gemeinschaftsunterkinf-
ten weitere Gefliichtete aus demselben Herkunftsland
leben und weniger Kommunikation auf Deutsch statt-
findet, wahrend Gefliichtete in einer Privatunterkunft
starker auf sich allein gestellt sind und dadurch even-
tuell mehr Gelegenheit zur Nutzung der deutschen
Sprache z. B. mit Nachbarn haben. Weiter fehlen in
einer Gemeinschaftsunterkunft haufig auch Rickzugs-
rdume zum konzentrierten Lernen. Auf der anderen
Seite zeigt sich auch, dass Gefliichtete mit besseren
Deutschkenntnissen eher in einer Privatunterkunft un-
terkommen, da Anzeigen gelesen und verfasst werden
kdnnen sowie Gesprache mit potenziellen Vermietern
moglich sind (Baier/Siegert 2018).

Insgesamt zeigen die Ergebnisse, dass die fluchtspe-
zifischen Faktoren durchaus eine Rolle fiir den Deut-
scherwerb spielen, auch wenn die Effekte teilweise nur
von moderater GroRe sind und an der Schwelle der
Signifikanz. Die Annahme, dass fluchtspezifische Fak-
toren bei der Gestaltung der Integrationskurse daher
vernachldssigt werden kénnen, ware jedoch nicht
korrekt. Zum einen ist sehr wahrscheinlich, dass die
Effekte auch deshalb nur moderat ausfallen, weil es
den Lehrkraften bereits gelingt, so gut wie moglich mit
diesen nachteiligen Faktoren umzugehen und trotz-
dem Kurserfolge zu erreichen. Zum anderen zeigen die
folgenden Erkenntnisse aus den qualitativen Inter-
views, dass die fluchtspezifischen Variablen fiir betrof-
fene Teilnehmende, Lehrkréfte und Trager im Kurs-
alltag durchaus von hoher Relevanz sind und daher bei
der Gestaltung der Kurse zu beachten sind.

3.3.2.2 Familienkonstellationen und
Spracherwerb

Die Analyse der qualitativen Interviews bestatigt,
dass sich die Familienkonstellation der Teilnehmen-
den negativ auf den Unterricht und letztendlich auf

den individuellen Spracherwerb auswirken kann. Eine
Lehrkraft beobachtete beispielsweise, dass sich einige
Teilnehmer nicht vollstandig auf den Unterricht kon-

zentrieren kénnen, denn:

»[Sie] haben zu viele andere Sorgen im Kopf: 'Wie
geht es meiner Familie?' oder so. Also ich kann mir
schon vorstellen, dass das einen ziemlich einschrédnkt
beim Lernen“ (Interview 2, LK 1, Abs. 269).

Durch die Sorgearbeit leide auch die Fokussierung auf
den Spracherwerb. Eine andere Lehrkraft beobachtete,
dass viele Teilnehmende sehr haufig mit ihrem Handy

beschaftigt seien:

[S]ie haben das Internet fiir WhatsApp, (...) also um
mit ihren Familien in Kontakt zu bleiben. Sie kénnen
sich nicht konzentrieren. Also wenn die Hdlfte der
Familie in der Tiirkei ist oder in Griechenland und
die Leute kommen hierher und sollen irgendwie jetzt
perfekt lernen, die haben dafiir den Kopf nicht [frei].
Wir reden hier ja nicht von drei Monaten, sondern
wir reden von Jahren, die die [Kursteilnehmenden]
auf ihre Familien warten (Interview 7, LK 4, Abs. 92).

Zurlckgelassene Angehérige bereiten den betroffenen
Teilnehmenden viele Sorgen und wirken sich sowohl
negativ auf die psychische Gesundheit als auch auf den
Spracherwerb aus.

Auch spezifische Familienkonstellationen, die die Be-
treuung der in Deutschland lebenden Kinder der Teil-
nehmenden betreffen, belasten vor allem die Integra-
tionskursteilnehmerinnen, wie eine Vertreterin eines
Tragers berichtet:

Die Frauen, es ist problematisch, wir haben auch
Kinderbetreuung. Das bedeutet, wir haben nicht nur
Frauen, wir haben auch Kinder. [Die Mitarbeitenden]
miissen so gut die Kinderbetreuung fiihren, dass die
Frauen sich im Kurs auch [gut] fiihlen, dass sie doch
bleiben. Dass sie nicht stdndig zum Kind gehen, also
da sind erst mal Schwierigkeiten. Und zweitens, die
Frauen haben sehr viele Kinder, einige sage ich, das
bedeutet, sie gehen nach Hause und machen keine
Hausaufgaben, also da miissen wir so steuern, dass
sie [so] viel Zeit [wie mdglich] im Unterricht verbrin-
gen (Interview 21, TR 6, Abs. 46).

Einerseits wiirden sich die Frauen um ihre Kinder sor-
gen, selbst wenn diese in den Raumlichkeiten des
Tragers betreut werden, andererseits wiirden die In-
tegrationskursteilnehmerinnen aufgrund des hohen
Betreuungsaufwands mehrerer Kinder kaum zu Hause
lernen und Hausaufgaben machen. Eine irakische Teil-
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nehmerin erwdhnt ein in diesem Zusammenhang ste-
hendes allgemeines Problem der Kinderbetreuung. Sie
konnte beispielweise fiinf Monate dem Unterricht im
Integrationskurs nur unregelmaRig beiwohnen, weil
ihr Sohn keinen Platz in der Kindertagesstatte hatte
(Interview 11, TN 5, Abs. 248). Das Problem der Kin-
derbetreuung betrifft zweifellos nicht nur gefliichtete
Frauen, denn die Bereitstellung ausreichender Kita-
platze ist seit geraumer Zeit ein gesamtgesellschaftli-
ches Problem in Deutschland.

3.3.2.3 Gesundheit und Spracherwerb

Erkenntnisse aus den qualitativen Interviews zum Zu-
sammenhang zwischen Gesundheit und erlebten trau-
matischen Ereignissen und dem Kurserfolg bestatigen
die Vermutung eines negativen Einflusses. Da diese
Problematik in den Interviews immer auch gleich zu-
sammen mit dem entsprechenden Umgang damit
durch die Lehrkréfte vorgebracht wurde, wird an dieser
Stelle von einer ausfiihrlicheren Analyse der qualitati-
ven Interviews abgesehen und auf das entsprechende
Unterkapitel (Kap. 3.3.3) verwiesen.

3.3.2.4 Wohnsituation und Spracherwerb

In den qualitativen Interviews berichten Kursteilneh-
mende von einem schlechten Wohlbefinden aufgrund
ihrer Wohnverhaltnisse, welches sich wiederum ne-
gativ auf den Spracherwerb auswirke. Insgesamt zwei
Teilnehmende kommen zur Zeit der Befragung im
Flichtlingsheim unter (Interview 11, TN 3; Interview
19, TN 11). Die Gefliichteten bewohnen zusammen mit
ihren Familien jeweils ein Zimmer. Wahrend in einem
Fall drei Personen in einem Zimmer leben, sind es in
dem anderen Fall sechs Personen. Ein Teilnehmender
bewohnt mit seiner Ehefrau und seinen vier Kindern
ein Zimmer:

Er sagt (...) dass [es] schon schlimm [ist] weil er und
die ganze Familie [leben] nur in einem Zimmer. Und
seine Tdchter sind schon grofs. (...) Weil er sagt, in
diesem Fliichtlingsheim kann sich die Familie nicht
wirklich ausruhen, weil sie alle nur in einem Zimmer
sind. Aus diesem Grund: Wie sollen sie sich dann auf
das Lernen konzentrieren oder die Kurse hier? Und
alle seine Nachbarn dort im Heim sind Fliichtlinge
genau wie er und Araber. Wie kann er dann Kontakt
haben zu den Deutschen, um Deutsch zu lernen? (In-
terview 19, TN 11, Abs. 91).

Grundsatzlich legt die Analyse der Interviews offen,
- wie mit diesem Beispiel verdeutlicht — dass die

Wohnsituation bzw. das Zusammenleben in beeng-
ten Verhiltnissen, hiufig in Uberlappung mit ande-

ren Faktoren und Problemlagen (Kap. 6), das Lernen
behindert. Teilnehmende kénnten sich nicht vollkom-
men auf den Unterricht konzentrieren (Interview 22,
TR 7; Interview 2, LK 1; Interview 7, LK 4) und haufig
auch keine Hausaufgaben machen, weil es dort zu laut
sei (Interview 7, LK 4, Abs. 92). Eine Lehrkraft berichtet
sogar davon, dass nicht nur die Konzentrationsmog-
lichkeit fehle, sondern auch Abwesenheiten zustande
kamen:

Also ich habe einen Teilnehmer, der geht jeden Tag
zu Wohnungsbesichtigungen. Nicht eine oder zweli,
sondern mehrere. Jeden Tag. Der hat keine Chance.
Also in [dieser Stadt] gibt es keine Wohnungen (In-
terview 7, LK 4, Abs. 92).

Weiterhin macht die befragte Lehrkraft vertiefende
Aussagen Uber die Prozedur, die die Befragten bei der
Wohnungssuche durchlaufen missen:

Zweitens sind das fiinf Personen, das heifst, er, seine
Frau, drei Kinder, brduchte also auch eine gréfere
Wohnung. Dann braucht er von dem Vermieter ein
Wohnungsangebot, muss mit dem Zettel zum Job-
center, das Jobcenter muss dieses Angebot akzep-
tieren, also sagen: "Ja, wir (ibernehmen die Miete."
Dann muss der mit dem Zettel wieder zuriick. Also
ehrlich, damit sind die beschdftigt und nicht damit,
Adjektivinderungen zu lernen. Leider (Interview 7,
LK 4, Abs. 94).

Nicht nur die Wohnungssuche, sondern auch die damit
zusammenhangende Administration sei sehr aufwan-
dig und dementsprechend zeitlich sowie psychisch
belastend fiir die Teilnehmenden. Diese Problematik
iberschatte in der Konsequenz andere Integrationsbe-
darfe wie den Spracherwerb.

3.3.3 Umgang und Unterricht mit
traumatisierten Gefliichteten

Insgesamt zeigen also sowohl quantitative als

auch qualitative Analysen, dass die thematisierten
fluchtspezifischen Merkmale einen negativen Ein-
fluss auf die Mdglichkeiten der davon betroffenen Ge-
flichteten haben, erfolgreich und schnell die deutsche
Sprache zu erwerben. Gleichzeitig stellt die Ausgangs-
lage auch fiir die Lehrkrafte und Trager eine Situation
dar, die bei der Kursgestaltung beriicksichtigt werden
muss. Besonders die qualitativen Interviews mit den
Vertreterinnen und Vertretern der Trager und diejeni-
gen mit den Lehrkraften thematisieren bisweilen vor
allem die Schwierigkeiten im Umgang mit den trau-
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matisierten Gefliichteten im Unterricht. Deswegen
basiert dieses Unterkapitel auf den Analysen dieser
Interviews, da die Datenlage zurzeit keine quantita-
tiven Auswertungen hinsichtlich dieser Fragestellung
zuldsst.

Viele der befragten Lehrkréfte beobachten, dass die
gefliichteten Teilnehmenden haufiger psychische Pro-
bleme haben bzw. traumatisiert sind:

Also ich gehe einfach mal davon aus, dass be-
stimmt jetzt bei einem Grofteil [der Gefliichteten] ein
Trauma vorhanden ist. Und ich gehe davon aus, dass
man das immer im Hinterkopf behalten muss, wenn
man irgendein Verhalten beobachtet. (...) Also nicht,
dass ich etwas beobachte und denke: ,Ha, da ist be-
stimmt ein Trauma* Sondern ich gehe davon aus,
wenn jemand [gefliichtet] ist, dass die Wahrschein-
lichkeit doch grof3 ist, dass da irgendwelche Erleb-
nisse sind. Oder, ja, Sorgen um die Familie, die diese
Menschen belasten. Ja (Interview 2, LK 1, Abs. 295).

Die Aussage der Lehrkraft veranschaulicht, dass sie
als Resultat bestimmter Erlebnisse vieler Gefliichteter
eine psychische Belastung bzw. eine Traumatisierung
als sehr wahrscheinlich annimmt.

Sie weist daraufhin, dass sie als Lehrkraft sich dessen
bewusst sein muss bzw. dafiir sensibilisiert sein muss,
wenn Teilnehmende wéhrend ihres Unterrichts be-
stimmte Verhaltensweisen zeigen. Diese duflern sich,
ihrer Erfahrung nach, folgendermaRen:

Also, ich vermute ja nur manchmal, wenn jemand
besonders ruhig ist oder, ja, ich weif$ nicht, dass ir-
gendwas im Kopf vorgeht, er sich nicht gut konzen-
trieren kann oder so. Ich frage die Leute natiirlich
nicht: ,Was hast du denn erlebt?“ (Interview 2, LK 1,
Abs. 293).

Die Erfahrung, dass jemand nicht aktivam Unterricht
teilnimmt bzw. Konzentrationsschwierigkeiten auf-
weist, kdnnte darauf hindeuten, dass dieser oder diese
Teilnehmende(r) psychisch belastet ist. Neben die-
ser Lehrkraft bestatigen auch andere Lehrkrafte zum
einen die Feststellung, dass einige Gefliichtete mit
psychischen Problemen bzw. Traumata konfrontiert
sind, zum anderen auch, dass ebendiese ,;sich des-
halb nattirlich oft ein bisschen schwerer tun [im Un-
terricht]” (Interview 4, LK 3, Abs. 242). Es hindere sie,
konzentriert am Unterricht teilzunehmen und wirke
sich letztendlich negativ auf die Lernprogression aus
(Interview 3, LK 2, Abs. 228).

Im Allgemeinen sei der Umgang im Unterricht mit
Verhaltensweisen psychisch auffalliger und poten-
ziell traumatisierter Gefliichteter nicht einfach und
birgt das Risiko einer sekundaren Traumatisierung von
Lehrkraften. Ein Vertreter eines Tragers betont, dass es
»auch die Dozenten natiirlich [betrifft] — das ist nicht
einfach mit diesen traumatisierten Leuten zu reden”
(Interview 22, TR 7, Abs. 26). Aus den Interviews lasst
sich erkennen, dass der Umgang im Unterricht mit
traumatisierten Gefliichteten von Lehrkraft zu Lehr-
kraft variiert. Einige pladieren dafir, die Traumatisie-
rung im Unterricht nicht zu thematisieren, andere ent-
wickeln eine Strategie der Strenge.

Da diese Situation viele Lehrkrafte Giberfordere und sie
nicht genug Abstand dazu nehmen kénnten, pladiert
der Vertreter eines Tragers daher fir ,(...) eine Schu-
lung fiir die Dozenten. Einfach wirklich eine Informa-
tionsveranstaltung und eine Schulung, wie gehe ich
damit so um, ohne dass es mir zu nahegeht* (Inter-
view 22, TN 7, Abs. 28). Diese Schulung existiert be-
reits in Form einer Fortbildung und wird seit Anfang
November 2016 fiir Lehrkréfte von Integrationskursen
vom BAMF angeboten. Sie behandelt auch das Thema
»Selbstschutz bzw. eigene Psychohygiene. Im nachs-
ten Abschnitt wird weiter darauf eingegangen.

Exkurs: Lehrkréftefortbildung ,,Arbeit mit trau-
matisierten Gefliichteten®

Obwohl der eben erwdhnte Vertreter eines Tragers of-
fensichtlich fir eine Schulung in diesem Bereich pla-
diert, erscheint paradox, dass er die Lehrkraftfortbil-
dung , Arbeit mit traumatisierten Geflichteten® bereits
kennt, da er vorher im Interview erwiahnte, dass ,,[das]
eine Dozentin auch gemacht [hatte]“ (Interview 22, TR
7, Abs. 24). Allerdings habe er bei diesem Angebot der
Lehrkraftfortbildung folgendes beobachtet:

Das Problem ist, dass nicht alle [Lehrkrdfte] das
auch machen wollen, weil sie auch selbst sagen, sie
wollen sich auch schiitzen, wenn sie zu sehr darauf
eingehen, usw. Dass sie das dann einfach nicht wol-
len (Interview 22, TR 7, Abs. 24).

Umgekehrt betont eine Lehrkraft, dass diese Fort-
bildung bei dem Trager, bei dem sie arbeite von den
Lehrkraften zukiinftig stark in Anspruch genommen
wird:

(..) [W]ir [haben] uns jetzt hier ziemlich viel zu dieser
Fortbildung angemeldet, wo es um traumatisierte
Fliichtlinge geht. Das war uns ein grofies Anliegen,
dass wir da teilnehmen kénnen und, ja (...) Das hat
uns wirklich unter den Nédgeln gebrannt, dass wir
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da mal ein bisschen sensibilisiert werden. Wie muss
man da umgehen mit solchen Menschen? Oder wie
kann man das liberhaupt erkennen? Man vermu-
tet ja manchmal nur, dass da ein Trauma dahin-

ter steckt, wenn sich jemand schlecht konzentrieren
kann. Aber wir wissen das ja nicht (Interview 2, LK 1,
Abs. 131).

Fir diese Fortbildung bestehe tiberaus hoher Bedarf,
da im Unterrichtsgeschehen haufig vermutet wird,
dass bestimmte Teilnehmende psychische Belastungen
bzw. Traumata aufweisen. Die befragte Lehrkraft hat
zurzeit des Interviews die Fortbildung noch nicht ab-
solviert, sondern sich dafiir mit ihren Kolleginnen und
Kollegen angemeldet. Sie wiinscht sich in der Fortbil-
dung diesbeziiglich niitzliche Hinweise bzw. konkrete
Anleitungen.

Von ihren Erfahrungen mit der Fortbildung kann je-
doch eine andere Lehrkraft berichten:

(...) dann die Traumatisierten. Ich habe eine Fort-
bildung zu Traumatisierten besucht, um das erken-
nen zu kénnen. Ich habe Leute sitzen im Kurs, die
starren vor sich hin, die reagieren auch nicht auf
ihren Namen. Da wurde mir gesagt, ich soll sie bei-
seite nehmen und mit einer Ubersetzerin klarma-
chen, dass es Therapien gibt (...). (Interview 3, LK 2,
Abs. 188).

Der Wunsch, eine Anleitung zu erhalten, wie Lehr-
kréfte mit vermutlich traumatisierten Teilnehmenden
umgehen kénnen, wurde in der Fortbildung erfiillt.
Laut Erfahrung der gleichen Lehrkraft funktioniere
diese jedoch nicht, denn ,niemand sagt [aber], dass
es i[m] Kulturkreis [der Gefliichteten] nicht geht, dass
man psychisch krank ist. (...) Der [Betroffene] sitzt die
ganzen Stunden ab. Mittlerweile dann 1.600“ (Inter-
view 3, LK 2, Abs. 188). Im weiteren Verlauf des Inter-
views berichtete die Lehrkraft, dass sie die ihr in der
Fortbildung angeratene Strategie mithilfe einer Uber-
setzerin bei einem Teilnehmer angewandt habe. Dabei
habe sie erfahren, was ihm zugestofRen sei:

Also er hat mir auch gesagt, er hat bei der Exekution
seines Bruders zugesehen und er hat angefangen

zu weinen und alles. Ich verstehe das alles (...) Aber
ich kann mit dem in dem Kurs nichts anfangen. Ich
habe [ihm] Adressen gegeben. Wir haben da in der
Fortbildung eine Liste bekommen (Interview 3, LK 2,
Abs. 192).

Die Lehrkraft habe daraufhin versucht ihm Anlaufstel-
len zu nennen, wo er professionelle Hilfe bei der psy-
chischen Verarbeitung dieses Erlebnisses bekommen

konnte. Auf Nachfrage, wie der Betroffene auf diesen
Vorschlag reagierte, erwiderte die Lehrkraft:

Er hat es abgelehnt. (...) Sind ja eben auch Mdnner,
ne. Also ich meine, aus so einer patriarchalischen
Struktur, wenn [sich] da jemand dann [psychisch
behandeln ldsst], das geht nicht (Interview 3, LK 2,
Abs. 196).

Die Lehrkraft duRert die Vermutung, dass die Verwei-
gerung auf kulturelle Griinde, besonders auf patri-
archische Strukturen und entsprechende Mannlich-
keitsnormen zuriickzufiihren sei, welche vor allem
Teilnehmern aus einem arabisch gepragten Umfeld
eine psychische Behandlung schlichtweg untersagen
wiirde.

3.4 Fazit

Ein substanzieller Teil der Gefliichteten weist im Ver-
gleich zu anderen Personen mit Migrationshintergrund
auch aufgrund von fluchtspezifischen Faktoren eine
eher ungiinstige Ausgangslage fir einen erfolgreichen
und schnellen Erwerb der deutschen Sprache auf: Zum
einen stellt sich bei fast 20 % die Familienkonstella-
tion als insofern belastend dar, dass Teile der Fami-

lie nicht im gleichen Haushalt, sondern noch im Her-
kunftsland oder einem dritten Land wohnen. Auch der
Gesundheitsstand ist gepragt von hdufigen traumati-
schen Erlebnissen und einer hohen Pravalenz fiir eine
posttraumatische Belastungsstérung bei zwei Flinftel
der Gefllichteten. Traumatische Erlebnisse umfassen
unmittelbare Kriegserlebnisse, Erlebnisse des Todes/
Sterbens von (nahestehenden) Personen, Erlebnisse
des Freiheitsentzugs, z. B. von Gefangenschaft oder
Menschenhandel als auch Erlebnisse korperlicher Ge-
walt. Trotz des geringeren Durchschnittalters und der
damit verbundenen besseren kdrperlichen Gesundheit
zeigt sich bei Gefliichteten somit eine gewisse Vulne-
rabilitat, insbesondere bei Frauen und élteren Gefliich-
teten. SchlieBlich lebte die Halfte der Asylbewerber
zunachst in Gemeinschaftsunterklinften, in denen sich
die dort Untergebrachten deutlich weniger wohl fihl-
ten und wo sie die Rahmenbedingungen wie dem Ge-
rauschpegel und die Privatsphére als belastender emp-
fanden als Gefliichtete in Privatunterkinften. Diese
ungiinstige Ausgangslage trifft nicht auf alle Gefliich-
teten, wohl aber auf einen substanziellen Teil zu.

Empirisch zeigt sich in den durchgefiihrten quantita-
tiven und qualitativen Analysen, dass diese ungiins-
tige Ausgangslage auch einen negativen Einfluss auf
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den Prozess des Erwerbs der deutschen Sprache hat.
Zwar zeigen die quantitativen Ergebnisse keinen di-
rekten Einfluss gesundheitsspezifischer Faktoren, dies
auch wegen der geringen statistischen Varianz, doch
zeigen die qualitativen Ergebnisse, dass diese Fak-
toren hemmend wirken. Die qualitativen Interviews
zeigen weiter, dass der Kursalltag auch von Konzent-
rations- und Verhaltensproblemen sowie Lernschwie-
rigkeiten aufgrund von posttraumatischen Belastungs-
reaktionen und dem Umgang damit gepragt ist, so
dass der Spracherwerb nur eingeschrankter méglich
ist. Zu beachten ist Gberdies, dass bestimmte Unter-
richtsmethoden, Reaktionen der Lehrkrafte oder an-
dere gruppendynamische Prozesse erneut belastende
Situationen fir Teilnehmende mit posttraumatischen
Belastungsstérungen hervorrufen kénnen. Dieser
Sachverhalt verdeutlicht umso mehr die Relevanz der
Lehrkraftfortbildung ,Arbeit mit traumatisierten Ge-
flichteten“ und deren sukzessiven Ausbau.

Quantitative und qualitative Analysen zeigen gleicher-
malRen, dass auch die Wohnsituation einen Einfluss auf
den Spracherwerb hat: Eine beengte Unterbringung in
einer Gemeinschaftsunterkunft sowie Aktivitdten der
Wohnungssuche mindern die Ressourcen, die bei Ge-
flichteten fir den Spracherwerb zur Verfiigung ste-
hen.

Insgesamt zeigt sich, dass haufig auch multiple Pro-
blemlagen auftreten, die den Prozess des Spracher-
werbs umso starker negativ beeinflussen und eine Un-
terstiitzung auch durch die Lehrkraft erfordern, die
haufig dafiir aber ressourcentechnisch nicht ausgerds-
tet ist.

Die Befunde legen insgesamt nahe, dass es fiir Ge-
flichtete wichtig ist, moglichst schnell geordnete Le-
bensumstédnde zu schaffen. Eine nachhaltige Versor-
gung, wie beispielsweise eine zeitnahe Unterbringung
in einer Privatunterkunft, die Sicherstellung einer zeit-
nahen Beratung, die Teilnahme am Integrationskurs,
Unterstiitzung bei der Suche nach geeigneter Kinder-
betreuung (kursbegleitend oder in Regelangeboten
wie Kita oder Hort) oder die Férderung der Kontakt-
aufnahme zu Deutschen kénnen dazu beitragen, dass
negativen Effekten, die sich aus einer ungiinstigen
Ausgangssituation bei einer Teilgruppe von Gefliichte-
ten ergeben, entgegengewirkt werden kann.

Gerade bei Gefliichteten mit hohem Risiko fiir post-
traumatische Stérungen ware eine ziigige und umfas-
sende medizinische Versorgung (physisch und psy-
chisch) nétig, damit sich nicht nur die gesundheitliche
Situation verbessert, sondern auch ein schnellerer und
effektiverer Deutscherwerb méglich ist.

Fir die Gestaltung der Integrationskurse ist die Er-
kenntnis von Bedeutung, dass der Unterricht und die
Lehrkrafte stark von den Problemlagen der Gefliichte-
ten betroffen sind. Dies ist bereits der Fall, wenn nur
ein Kursteilnehmender betroffen ist. Die Lehrkrafte
sind an sich im Umgang mit Traumatisierungen nicht
ausgebildet, entsprechende Fortbildungsangebote und
auch Angebote zur Supervision sollten daher ausge-
baut werden, was auch bereits geschieht (Kap. 1). Die
nicht immer positiven Erfahrungen der Lehrkrafte bei
der Umsetzung der gelernten Inhalte sollten bei der
Weiterentwicklung der Curricula beriicksichtigt wer-
den.

Wichtig scheint auch, dass Lehrkréfte externe Unter-
stlitzung bei Problemlagen ihrer Lernenden erhalten.
Hier bietet sich eine Lern- und Sozialbegleitung an,
durch die gleichzeitig die Vermittlung an und Zusam-
menarbeit mit bereits bestehenden Beratungseinrich-
tungen wie der MBE/den JMD intensiviert werden
(auch Kap. 6).

Gleichzeitig kann die zligige Teilnahme an Integrati-
onskursen fiir von Traumatisierung oder Familientren-
nung betroffene Gefliichtete stabilisierend wirken, zur
Erfahrung von Selbstwirksamkeit und von Erfolg fiih-
ren, so dass dies zu empfehlen ist — unter der Voraus-
setzung, dass ein Kurs mit passender Progression ge-
funden werden kann.



Erkenntnisse zu Lehrkriften,

Lehrwerken und
Kursprogression

In Kapitel 3.1 wurde ein mehrdimensionales theore-
tisches Modell aufgestellt, das verschiedene Deter-
minanten des Deutscherwerbs in den Bereichen in-
dividueller Faktoren und Faktoren des Kurskontexts
postuliert. Wahrend Kapitel 3.2 bereits den Einfluss
von individuellen und fluchtspezifischen Faktoren auf
den Zweitspracherwerb untersucht hat, liegen bislang
nur wenige Erkenntnisse zum Einfluss des Kurskontex-
tes auf den Zweitspracherwerb vor, jedoch scheint der
Person der Lehrkraft eine zentrale Bedeutung zuzu-
kommen (Hattie 2013; Scheible/Rother 2017).

In den beiden folgenden Unterkapiteln stehen zu-
nachst erste deskriptive Erkenntnisse zu Lehrkraften
(Kap. 4.1), Lehrwerken und Kursprogression (Kap. 4.2)
im Mittelpunkt. Weitergehende Erkenntnisse zum Ein-
fluss dieser Faktoren auf den Kurserfolg kénnen auf-
grund der zur Verfligung stehenden Daten der qualita-
tiven Interviews als auch des InGe-Auszugs noch nicht
getroffen werden und sind Gegenstand der Hauptstu-
die.

4.1 Erkenntnisse zu
Lehrkraften

Fir das Bundesangebot der Integrationskurse gelten
fur Lehrkréfte spezifische Qualifikationsanforderungen
und Zulassungskriterien (§ 15 Abs. 1 und 2 IntV). Prin-
zipielle Voraussetzung ist ein Hochschul- oder sprach-
licher Berufsabschluss, idealerweise aber der Hoch-
schulabschluss in Deutsch als Fremdsprache (DaF)
oder Deutsch als Zweitsprache (DaZ). Aber auch fur
Abschliisse wie den Hochschulabschluss Ubersetzer
oder einen sprachlichen Berufsabschluss kann unter
bestimmten Voraussetzungen eine Zulassung zum

Integrationskurs erfolgen.?? Interessenten, die kei-
nen Abschluss in DaF/DaZ vorweisen kénnen, miis-
sen — um zugelassen zu werden - entsprechend ihrer
Praxiserfahrung (Sprachlehrerfahrung in der Erwach-
senenbildung) an einer verkirzten (70 UE) oder un-
verkirzten (140 UE) Zusatzqualifizierung im Bereich
sDeutsch als Zweitsprache® teilnehmen. Ob eine Lehr-
kraft keine, eine verkiirzte oder eine unverkiirzte Zu-
satzqualifizierung fiir die Zulassung absolvieren muss,
hangt von ihrer Qualifikation und Praxiserfahrung

ab. Die Zusatzqualifizierung kann nur von einer vom
BAMF akkreditierten Einrichtung durchgefiihrt wer-
den.® Als Aquivalent sowohl zur verkiirzten als auch
zur unverkirzten Zusatzqualifizierung hat das BAMF
auRerdem eine Vielzahl von einschlagigen DaF/DaZ-
Zertifikaten von Hochschulen und vom Goethe-Ins-
titut anerkannt. Darunter gibt es auch einige Online-
Fortbildungen.

Im Zuge der verstarkten Zuwanderung von Gefliichte-
ten im Jahr 2015 kam es zu einer Anpassung der Zulas-
sungskriterien fur Lehrkrafte, um der hohen Nachfrage
nach Integrationskursen und folglich dem gestiegenen
Lehrkraftebedarf nachzukommen. Dabei wurden auch
die Bologna-Reformen im Hochschulbereich sowie die
europaischen Entwicklungen im Qualifizierungsbe-
reich (DQR) berticksichtigt. Die verpflichtende Zusatz-

32 Matrix der Zulassungskriterien:
bis 2015: http://www.bamf.de/SharedDocs/Anlagen/DE/Down-
loads/Infothek/Integrationskurse/Kurstraeger/Traegerrund-
schreiben/2015/traegerrundschreiben-02_20150831_anlage-2.
pdf?__blob=publicationFile (29.01.2018).
ab 2018: http://www.bamf.de/SharedDocs/Anlagen/DE/Down-
loads/Infothek/Integrationskurse/Lehrkraefte/matrix-zulas-
sung-lehrkraefte-integrationskurse.pdf?__blob=publicationFile
(04.12.2018).

33 Liste mit Einrichtungen, die diese Zusatzqualifizierung anbieten
unter:
http://www.bamf.de/SharedDocs/Anlagen/DE/Downloads/
Infothek/Integrationskurse/Lehrkraefte/liste-einrichtungen-
zusatzqualifizierung-daz-pdf.html?nn=1367372 (29.01.2018).
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qualifikation ist nun bei weniger Hochschul- oder Be-
rufsabschliissen der Lehrkrafte erforderlich und mehr
Lehrkrafte konnen z. B. durch die Anerkennung ihrer
Praxiserfahrungen oder anderweitig abgeschlossener
Fortbildungen (der sogenannten ,anderen DaF/DaZ-
Zertifikate“) direkt als Lehrkraft fiir Integrationskurse
zugelassen werden (Funote 1).

Zusatzlich dazu wurde im Oktober 2015 eine Aus-
nahmegenehmigung fiir Lehrkrafte eingefiihrt, die es
auch den Lehrkraften ohne absolvierte Zusatzqualifi-
zierung erlaubte, in Integrationskursen zu unterrich-
ten. Dies erhdhte zusatzlich die Anzahl der verfiigba-
ren Lehrkrafte, fihrte aber auch dazu, dass Lehrkrafte
mit verschiedenen philologischen und padagogischen
Abschlissen ohne die benétigte Zusatzqualifikation
unterrichten durften. Diese Ausnahmegenehmigung
wurde stufenweise wieder aufgehoben. Zunachst
wurde sie ab 2017 auf Lehrkréfte beschrankt, die be-
reits im Jahr 2015 oder 2016 aktiv in Integrations-
kursen unterrichtet hatten. Danach wurde im Okto-
ber 2017 die Regelung dahingehend weiter verscharft,
dass es Lehrkrédften mit Ausnahmegenehmigung nur
noch gestattet wurde, die vor 1. November 2017 be-
gonnenen Kurse zu Ende zu fiihren.**

Im Gegenzug ist es seit September 2015 moglich, die
Kosten fiir die Zusatzqualifizierung bis zu einer ge-
wissen Hohe und unter bestimmten Voraussetzungen
vom BAMF erstattet zu bekommen. Die Riickerstat-
tung ist ab 01.01.2017 fiir die unverkiirzte Zusatzqua-
lifizierung auf einen Maximalbetrag von 1.470 Euro
(vorher 1.380 Euro) und bei der verkiirzten Zusatzqua-
lifizierung auf 735 Euro (vorher 700 Euro) beschrankt.
Grundlage fur die Kostenrlckerstattung muss der Be-
scheid des BAMF mit einer Auflage zu einer verkiirzten
oder unverkirzten Zusatzqualifizierung sein. Aufler-
dem muss die Lehrkraft 18 Monate nach ihrer Zulas-
sung bereits 900 UE im Integrationskurs unterrichtet
haben.®

34 Zu den Anpassungen seit 2015 siehe folgende Tragerrundschrei-
ben:
http://www.bamf.de/SharedDocs/Anlagen/DE/Downloads/
Infothek/Integrationskurse/Kurstraeger/Traegerrundschrei-
ben/2015/traegerrundschreiben-05_20151012-anlagel.pdf?__
blob=publicationFile (29.01.2018).
http://www.bamf.de/SharedDocs/Anlagen/DE/Downloads/
Infothek/Integrationskurse/Kurstraeger/Traegerrundschrei-
ben/2016/traegerrundschreiben-23_20161028-anlage-01.
pdf?__blob=publicationFile (29.01.2018).
http://www.bamf.de/SharedDocs/Anlagen/DE/Downloads/
Infothek/Integrationskurse/Kurstraeger/Traegerrundschrei-
ben/2017/traegerrundschreiben-15_20171027-anlagel.pdf?__
blob=publicationFile (24.01.2018).

35 Eingefiihrt durch das Tragerrundschreiben 03/15, unter:
http://www.bamf.de/SharedDocs/Anlagen/DE/Downloads/
Infothek/Integrationskurse/Kurstraeger/Traegerrundschrei-
ben/2015/traegerrundschreiben-03_20151012-anlagel.pdf?__
blob=publicationFile (04.02.19).

Fir Alphabetisierungskurse gibt es fiir Lehrkréfte zu-
satzliche Zulassungskriterien, geregelt in § 15 Abs. 3
IntV. Fir den Integrationskurs zugelassene Lehrkréfte
missen - je nach Qualifikation im Alphabetisierungs-
bereich - keine, eine verkirzte oder eine unverkiirzte
additive Zusatzqualifizierungen fir Alphabetisierungs-
kurse absolvieren.’® Eine unverkirzte Zusatzqualifizie-
rung in Alphabetisierung (80 UE) miissen alle Lehr-
kréfte absolvieren, die keine Zertifikate, Fortbildungen
oder einen Abschluss, der im Zusammenhang mit
Alphabetisierung bzw. Grundbildung steht, vorwei-
sen kénnen. Dagegen kann durch mindestens 600 UE
Sprachlehrerfahrung im Alphabetisierungsbereich die
notige MaRnahme auf eine verkirzte Zusatzqualifi-
zierung (40 UE) reduziert werden. Lehrkrafte mit bei-
spielsweise einem Hochschulabschluss DaZ/DaF in
Kombination mit Alphabetisierung miissen keine Zu-
satzqualifizierung vorweisen. Somit kann auch hier,
wie bei der Zulassung als Lehrkraft zum Integrations-
kurs, die notwendige Zusatzqualifikation durch Praxis-
erfahrung in der Alphabetisierung oder dquivalente
Qualifizierungen teilweise ersetzt und der Umfang der
notwendigen Zusatzqualifizierung reduziert werden.
Zum September 2015 wurde, der rapide gestiegenen
Nachfrage nach Integrationskursen, besonders Alpha-
betisierungskursen folgend, den bereits zugelassenen
Integrationskurslehrkraften im Rahmen einer Aus-
nahmegenehmigung erlaubt, auch ohne die additive
Zusatzqualifizierung in Alphabetisierungskursen zu
unterrichten. Im Marz 2017 wurden aulRerdem die Zu-
lassungskriterien fiir die Unterrichtstatigkeit in Alpha-
betisierungskursen an die neuen Gegebenheiten (z. B.
unter Bertlicksichtigung der erworbenen Praxiserfah-
rungen) angepasst. Zum 31. Marz 2019 wurde die Aus-
nahmegenehmigung wieder aufgehoben.?”

Auch fiir den Orientierungskurs wird nach § 15 Abs. 3
IntV eine ausreichende fachliche Eignung und Qua-
lifikation gefordert. Alle zum Integrationskurs zuge-
lassenen Lehrkrafte erfillen diese Voraussetzung. Da
der Orientierungskurs sich jedoch wesentlich von den
Sprachkursen unterscheidet, wird vom BAMF die Teil-
nahme an einer additiven ,,Zusatzqualifizierung fir den
Orientierungskurs“ empfohlen und geférdert.

36 Matrix der Zulassungskriterien fur Alphabetisierungskurse unter:
http://www.bamf.de/SharedDocs/Anlagen/DE/Downloads/
Infothek/Integrationskurse/Lehrkraefte/kriterien-zulassung-
fuer-zusatzqualifikation-alpha-pdf.pdf?__blob=publicationFile
(01.02.2019).

37 Zuden Anpassungen seit 2015 in den Alphabetisierungskur-
sen siehe: http://www.bamf.de/SharedDocs/Anlagen/DE/
Downloads/Infothek/Integrationskurse/Kurstraeger/Trae-
gerrundschreiben/2018/traegerrundschreiben-07_20180910.
pdf?__blob=publicationFile (24.01.2019).

38 Eine Liste mit Einrichtungen, die diese Zusatzqualifizierung
anbieten unter:


http://www.bamf.de/SharedDocs/Anlagen/DE/Downloads/Infothek/Integrationskurse/Kurstraeger/Traegerrundschreiben/2015/traegerrundschreiben-05_20151012-anlage1.pdf?__blob=publicationFile
http://www.bamf.de/SharedDocs/Anlagen/DE/Downloads/Infothek/Integrationskurse/Kurstraeger/Traegerrundschreiben/2016/traegerrundschreiben-23_20161028-anlage-01.pdf__blob=publicationFile
http://www.bamf.de/SharedDocs/Anlagen/DE/Downloads/Infothek/Integrationskurse/Kurstraeger/Traegerrundschreiben/2017/traegerrundschreiben-15_20171027-anlage1.pdf?__blob=publicationFile
http://www.bamf.de/SharedDocs/Anlagen/DE/Downloads/Infothek/Integrationskurse/Lehrkr�fte/kriterien-zulassung-fuer-zusatzqualifikation-alpha-pdf.pdf?__blob=publicationFile
http://www.bamf.de/SharedDocs/Anlagen/DE/Downloads/Infothek/Integrationskurse/Kurstraeger/Traegerrundschreiben/2015/traegerrundschreiben-03_20151012-anlage1.pdf?__blob=publicationFile
http://www.bamf.de/SharedDocs/Anlagen/DE/Downloads/Infothek/Integrationskurse/Kurstraeger/Traegerrundschreiben/2018/traegerrundschreiben-07_20180910.pdf__blob=publicationFile
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Das vorliegende Kapitel geht auf Basis der qualitativen
Interviews zunachst darauf ein, welchen Herausforde-
rungen sich Lehrkrafte im Integrationskurs und ver-

starkt im Alphabetisierungskurs gegeniiber sehen (Kap.

4.1.1). AnschlieRend werden Erkenntnisse zu Charak-
teristika und insbesondere zur Qualifikation der akti-
ven Lehrkréfte auf Basis des InGe-Auszugs dargestellt
(Kap. 4.2.1), erganzt um Erkenntnisse aus Sicht der Be-
fragten zu benétigten Qualifikationen (Kap. 4.2.2). Das
Kapitel schlieBt mit einer Thematisierung von wiin-
schenswerten Unterrichtsmodellen und einem Fazit
(Kap. 4.2.3 und Kap. 4.2.4).

4.1.1 Herausforderungenim
Unterrichtsgeschehen des
Integrationskurses

In den qualitativen Interviews wird immer wieder im-
plizit und manchmal auch explizit von allen drei Befra-
gungsgruppen darauf aufmerksam gemacht, dass der
Unterricht im Integrationskurs mit einigen Herausfor-
derungen verbunden ist, die sowohl die Teilnehmen-
den als auch Lehrkréfte in unterschiedlichem Malke
betreffen. Diese Herausforderungen haben sich laut
Aussagen der Vertreterinnen und Vertreter der Trager
und der Lehrkréfte durch die neue Kurszusammen-
setzung in Folge der erhdhten Fluchtmigration in den
letzten Jahren verstarkt bzw. verandert.

4.1.1.1 Herausforderungen durch
Konfliktsituationen

Die Herausforderungen beinhalten haufig Konfliktsi-
tuationen, die beim Lernen im Kurs entstehen kdnnen.
Ein Teilnehmer nennt folgendes Beispiel:

Also, es ist héufig passiert, dass halt so eine
schlechte Atmosphdre [entstanden ist] (...) wegen
Neid, dass jemand dann halt besser als der andere
ist oder so. Mir persénlich ist zum Beispiel passiert,
dass nach der ersten Einheit des Unterrichts die Leh-
rerin gefragt hat, ,Wer hat es verstanden, was wir
gerade gemacht haben, und wer nicht“? Und ich
habe die Hand hochgehoben, dass ich das verstan-
den habe. Dann sprang ein Klassenkamerad auf und
meinte, ,,Wieso hebst du deine Hand? Wir haben das
alle nicht verstanden(...) Es war in einer Art und
Weise, in einem Ton, so einem Angriffston (...). Und

http://www.bamf.de/SharedDocs/Anlagen/DE/Downloads/
Infothek/Integrationskurse/Lehrkraefte/liste-einrichtungen-
zusatzqualifizierung-okurs-pdf.pdf?__blob=publicationFile
(01.02.2019).

es kommt hdufiger zu diesem Neid zwischen den
Teilnehmern (Interview 9, TN 3, Abs. 232).

Heterogene Gruppenzusammensetzungen kdnnen also
zu Konflikten zwischen den einzelnen Teilnehmenden
fuhren (Kap. 4). Konflikte entstehen jedoch nicht nur
zwischen den Teilnehmenden selbst:

Es gab dicke Luft (...) einen Konflikt, dass die Leh-
rerin halt [zu den Teilnehmenden] sagt: ,Also, wenn
ihr mich nicht versteht, warum fragt ihr mich nicht,
dass ich es euch nochmal erkldre? Und stattdessen
geht ihr zu Verwaltung (...) und beschwert euch, dass
ihr [den Stoff] nicht versteht* (Interview 9, TN 3, Abs.
224).

Dies ist kein Einzelfall: Mehrere Lehrkrafte und Ver-
treter von Trdgern berichten, dass Teilnehmende sich
sehr haufig bei der Verwaltung tber ihre Lehrkraft be-
schweren, wenn sie dem Unterricht nicht folgen kon-
nen, chne jedoch vorher mit derselben das Gesprach
gesucht zu haben. Auch fiir andere Beschwerden, die
z. B. die Person der Lehrkraft betreffen, scheint eine
niedrige Hemmschwelle zu bestehen (Interview 20, TR
5, Abs. 77). Aus diesem Grund betonen einige Trager,
dass Lehrkrafte in diesem Umfeld eine starke Konflikt-
fahigkeit bendtigen:

Wir hatten auch ganz viele Konflikte, auch in der
Gruppe mit den Frauen und (...) den unterschied-
lichen Herkiinften, also es ist genug Krieg, und da
muss schon die Dozentin handeln, also da muss sie
handeln kénnen (Interview 21, TR 6, Abs. 39).

Von den Lehrkrédften wird erwartet, in konflikttrachti-
gen Unterrichtssituationen deeskalierend eingreifen zu
kénnen und den Teilnehmenden ggf. Grenzen aufzu-
zeigen. Wahrend dieses Beispiel auf eine Gruppe von
Frauen fokussiert, wird Uberdies von anderen Erinne-
rungen berichtet, die von Mannern handeln und auf
geschlechts- und kulturspezifisch bedingte Herausfor-
derungen deuten:

[Wir] versuchen natiirlich auch mit den Teilnehmern
zu sprechen, wenn Konflikte entstehen. Dann stehen
wir in der Mitte und wir verhandeln, manchmal ist
das auch: Was ist da passiert? (...) Weil die Dozen-
tinnen gerade (...) in den Mdnnergruppen sich auch
nicht besonders wohlgefiihlt [haben], manche. Und
diese Unterstiitzung, dass sie wissen, ok, egal was
passiert, wir [vom Trdger] sind da und wir sind prd-
sent (...). Das war auch [eine] neue Situation fiir uns,
dass wir plétzlich z. B. in den Alphabetisierungs-
kursen fast 90% Mdnner haben (Interview 21, TR 6,
Abs. 42).
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Es wird deutlich, dass sich manche weibliche Lehr-
kréfte in den Kursen aufgrund der veranderten Kurs-
zusammensetzung nicht wohlgefiihlt haben. Dabei bot
der Trager eine ,Sicherheitsfunktion®, indem er den
Lehrkraften zusicherte, sie in konfliktbehafteten Situa-
tionen zu unterstitzen.

Die Konfrontation und der Umgang mit konfliktbehaf-
teten Situationen gehéren genauso zum Arbeitsalltag
der Lehrkrifte wie mit (anderen) kulturellen Unter-
schieden. Dabei wurde in den Interviews hadufiger aus-
driicklich auf den Ramadan verwiesen:

[D]iese Art Teilnehmer verstehe [ich] kulturell nicht.
Also, ich habe zum Beispiel mit dem Ramadan jetzt
aufgegeben da zu diskutieren (...) Und dann habe ich
gesagt ,Wissen Sie, Sie wollen doch hier arbeiten?”
»Ja.“ ,Wenn Sie als Pflegerin arbeiten und Ramadan
haben, Sie schaffen das kérperlich gar nicht bei 30
Grad, eine Frau oder einen Mann hochzuheben oder
zu waschen (...).,,Ja, das verstehst du nicht, [so ist]
Ramadan und [da] geht nur das.“(...) Also, ich versu-
che wirklich Verstdndnis und Toleranz zu haben und
ich merke aber, das braucht sich langsam auf (Inter-
view 7, LK 4, Abs. 279).

Eine ausflhrliche Erklarung der hiesigen Lebensweise
und konkreter, der Tatsache, dass das Praktizieren des
Ramadans ebenfalls keine Rechtfertigung dafir ist,
dem Unterricht verkiirzt beizuwohnen oder vollstindig
fernzubleiben, stoRe - laut Aussagen eben erwéahnter
Lehrkraft - bei den entsprechenden Teilnehmenden
auf wenig Verstandnis. Insofern sei es frustrierend fir
die Lehrkraft, dass sie oder der Trager keine Sanktio-
nen erteilen dirfen.

Konfrontiert mit solch schwierigen Situationen mis-
sen die Lehrkrafte im Einzelfall abwégen, wie sie damit
umgehen. Hierflir benétigen sie Strategien des Kon-
fliktmanagements und einer gewaltfreien Kommuni-
kation. Dieses beinhaltet unterschiedliche Fahigkeiten:

(D)ie Lehrkrdfte, die wir hier haben, die machen das
so lange, die haben so viel Erfahrung (...) es ist ei-
gentlich einzigartig, wie [eine bestimmte Lehrkraft]
die Teilnehmer wieder auf die richtige Spur kriegt
oder wie sie Konflikte 6st (...) Dass sie [den Teilneh-
menden] eigentlich beibringt, wie man Konflikte
l6sen kann ohne Gewalt, ne? (D)ass die Meinung von
anderen akzeptiert werden muss, dass das mit dazu
gehért, ne? [W]ir alle vermitteln denen das immer
noch mal so, dass es nicht ein Deutschkurs ist, son-
dern ein Integrationskurs und zur Integration gehort
auch eben halt viele Sachen. Nicht nur das Deutsch

lernen, sondern auch, ja, wie gehe ich mit Konflikten
um, ne? (Interview 16, TR 3, Abs. 292).

Die Fahigkeit, Konfliktlosungsstrategien zu entwickeln
und umsetzen zu kénnen, interkulturelle Kompeten-
zen als auch dem Anderen gegeniiber Toleranz zu ge-
wahren, seien nicht nur Kompetenzen, die sich Lehr-
kréfte aneignen missen, sondern sind - wie dieser
Vertreter des Tragers betont - Teil allgemeiner gesell-
schaftlicher Integration und somit ebenfalls Teil des
Integrationskurses.

4.1.1.2 Besondere Herausforderungen im
Alphabetisierungskurs

Einvernehmlich wurde in den qualitativen Interviews
von fast allen befragten Vertreterinnen und Vertre-
tern der Trager auf die besonderen Schwierigkeiten im
Unterricht des Alphabetisierungskurses hingewiesen,
weil sich die Klientel von anderen Integrationskursen
deutlich unterscheide. Ob es sich bei den jeweiligen
Lehrkraften, auf die sich die Trager in ihren Aussagen
manchmal beziehen, um solche mit Zusatzqualifizie-
rung in Alphabetisierung handelt, bleibt unklar. Eine
etwaige fehlende Zusatzqualifikation kann die Prob-
lemwahrnehmung der Klientel verstarken.

Gerade aus Perspektive der Vertreterinnen und Vertre-
ter der Trager ist es wichtig, dass sich potenziell neue
Lehrkrafte auf die Klientel einstellen:

[Ilm Gesprdch (...) erzdhle ich ein bisschen von un-
serer Klientel und (...) tiber die Problematik, die sie
haben, und dann gucke ich einfach wie die [Bewer-
berinnen und Bewerber] reagieren. Bei einer [Bewer-
berin], die sagte dann, ja, sie hat ja vom Bundesamt
die Zulassung (...) aber sie unterrichte in so einer
Wirtschaftsschule (...). Und dann sagte ich ja, un-
sere Klientel ist da so und so und kénnten sie sich
das vorstellen? Und da sagte sie: “Nee, mit asozi-
alen Leuten arbeite ich nicht“ (Interview 22, TR 7,
Abs. 32).

Dieses Zitat erldutert, dass sich einige Lehrkréfte nicht
auf die Klientel in Alphabetisierungskursen einstellen
mochten, weil diese Gruppe in verstarktem MaRe mit
vielen Problemen konfrontiert sei. Zudem bestehen
die Teilnehmenden in Alphabetisierungskursen auf-
grund der verminderten Lernprogression weniger hau-
fig die DTZ-Priifung, was gleichermallen Frustrationen
bei den Lehrkréften und den Teilnehmenden hervor-
rufe (Kap. 3.5). Eine Lehrkraft ohne Zusatzqualifizie-
rung im Alphabetisierungsbereich, die entsprechend
mit Ausnahmegenehmigung unterrichtete, mittler-
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weile jedoch nicht mehr in Alphabetisierungskursen,
berichtet von den Frustrationen:

[Das sind Menschen, die] nie eine Schule besucht
haben. Und (...) da habe ich wenig zuriickbekom-
men. Menschlich schon, aber inhaltlich war mir das
dann irgendwann, ja, zu frustrierend, muss ich sagen
(Interview 2, LK 1, Abs. 151).

Demgegeniiber betonen andere Lehrkrafte in Alpha-
betisierungskursen, dass auch die ,menschliche” Kom-
ponente fiir sie frustrierend sein kdnne, besonders weil
sie sich aufgrund der multiplen Problemlage der Teil-
nehmenden Gberfordert fiihlen (Kap. 5).

Viele einzelne herausfordernde Aspekte und Situatio-
nen hangen mit der Lernungewohntheit der Teilneh-
menden zusammen. Die Lehrkréfte miissen sich bei-
spielsweise deutlich starker auf die Teilnehmenden im
Unterricht einlassen und ihnen auch kérperlich nah
kommen:

Man muss auch (...) nah rankommen, vor allen in Al-
phakursen. Man muss den [Teilnehmen] zeigen, wie
man den Stift halten soll, man muss auch mal korri-
gieren, vielleicht auch mal die Bewegung mitgehen,
nachmachen (...) (Interview 22, TR 7, Abs. 33).

So eine korperliche Nahe zwischen Lehrkraft und Teil-
nehmenden ist bei anderen Kursarten weniger zu er-
warten und daher spezifisch fiir Alphabetisierungs-
kurse. Die Lernungewohntheit betrifft allerdings nicht
nur die Sprachlernfahigkeiten von Teilnehmenden wie
etwa das Schreiben, sondern es fehle allgemein an
einer schulischen Grundbildung, wie eine Lehrkraft,
die Uberwiegend Alphabetisierungskurse unterrichtet,
verdeutlicht:

Also wenn da jetzt eine Weltkarte ist, und die Teil-
nehmenden finden da nicht Afrika oder Europa oder
Asien. Sie finden gar nichts auf dieser Karte, gar
nichts, ne? Also auch nach vielen Versuchen, wenn
ich jetzt frage: ,Kannst du mal zeigen, aus welchem
Land du kommst? Die [Teilnehmenden] finden das
nicht. (...) Oder die wissen auch nicht, warum das
Thermometer so aussieht, wie es aussieht, dass das
Wasser bei null Grad gefriert oder so etwas (...). Das
wissen sie alles nicht (Interview 17, TR 4, Abs. 262).

Dabei sind die Weltkarte und das Thermometer nur
ein Beispiel fir eine fehlende Grundbildung. Es be-
treffe in einem starken MalRe auch das Verstandnis
und das Lesen von Uhren und Raumpldnen. Auch ma-
thematische Fahigkeiten seien bei dieser Teilnehmen-
dengruppe nicht oder nur sehr gering ausgepragt, was

dazu fiihrt, dass ebenfalls ein hoher Bedarf im Bereich
Grundrechnen bestehe, welcher durch die zugelasse-
nen Lehrwerke zumindest teilweise abgedeckt werde.
Trotzdem besteht der Wunsch vonseiten der Lehr-
krafte, diese Defizite in der Grundbildung auch starker
in die Lehrwerke fiir Alphabetisierungskurse zu integ-
rieren (Interview 17, TR 4, Abs. 243, 253).

Menschen mit keiner oder sehr geringer Schulbildung
zu unterrichten, ist ein langwieriger und miihsamer
Prozess. Eine Lehrkraft veranschaulicht in ihren Erzdh-
lungen ihre Erfahrungen mit diesem Prozess:

Also ich habe Alphabetisierungskurse gemacht.
(...) Das ist wirklich Knochenarbeit. (...) Es ist sehr
schwer, sich dazu zu motivieren, weil das Ergebnis
nicht unbedingt sichtbar ist (Interview 2, LK 1, Abs.
145-148).

Die Zeit und Energie, die die Lehrkrafte in die Alpha-
betisierung der Teilnehmenden einflieRen lassen, fihrt
sehr selten zu relativ ziigigen und sichtbaren Erfolgen.
Somit kann sich bei Lehrkraften beizeiten das Gefiihl
einstellen, dass ihre Bemihungen vergeblich seien.
Zudem sei die Mihseligkeit, die mit diesem Unterricht
verbunden ist, ein frustrierender Faktor:

Ich mache das vorwiegend [in Alphabetisierungs-
kursen zu unterrichten]. Aber man kann es eigent-
lich nicht dauerhaft machen, weil einem irgendwann
mal der Kopf explodiert. Also meiner Erfahrung nach
ist es tatsdchlich so: Man braucht zwischenzeitlich
wieder was Normales, denn man hat das Problem,
dass man selber die Sprache irgendwann mal ver-
liert. (...) Und man hat auch so ein bisschen das Pro-
blem, dass man sich teilweise nicht mehr konzent-
rieren kann, weil die Alphabetisierungskurse sehr viel
Konzentration brauchen. (...) Man steckt da sehr viel
Energie rein und manchmal merkt man am Ende,
dass wenig dabei rauskommt (Interview 4, LK 3,
Abs. 38).

Der hohe Grad an Anstrengung und der unsichtbare
Erfolg verstarken die Frustrationen der Lehrkrafte. Die
eben zitierte Lehrkraft betont, dass sie diese Arbeit
nicht dauerhaft machen maéchte und dass eine Distanz
von Néten sei (,man braucht zwischenzeitlich wieder
was Normales®). Ein zusatzlicher Faktor, der ebenfalls
eine ,Mehrarbeit” erfordere, sei die Beziehungsarbeit
zwischen Teilnehmenden und Mitarbeitenden der Tra-
ger, darunter auch die Lehrkréfte:

[Wi]as fiir uns wichtig ist, ist die Beziehung zwischen
Trdger und Teilnehmer. Wir haben auch schwierige
Leute, schwierige Fdlle, und ohne diese Beziehung
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kann man gar nicht arbeiten. (...) Also, das ist defini-
tiv das, was wir bemerkt haben. Motivation geht nur,
wenn sich die [Teilnehmenden] gut fiihlen und eine
bestimmte Stimmung, eine bestimmte Atmosphdre
daist. (...) Wir haben die Teilnehmer, die hierherkom-
men, das sind nicht Leute - also, wir haben gerade
nicht diese, die ohne Probleme hierherkommen, und
ohne Beziehung, ohne Pflege, ohne Betreuung geht
es gar nicht. Fiir mich ist das das Wichtigste (Inter-
view 21, TR 6, Abs. 11).

Mit Teilnehmenden zu arbeiten, die multiple Problem-
lagen aufweisen, erzeugt einen Mehraufwand an Ver-
trauensbildung und Beziehungsarbeit vonseiten der
Trager und Lehrkrafte. Dies sei kein Selbstlaufer, son-
dern erfordere aktives Engagement, ein hohes MaR an
sozialer und interkultureller Kompetenz, um letztlich
ein umgangliches Miteinander im Bereich der Integra-
tionskurse zu entwickeln.

4.1.2 Erkenntnisse zu Charakteristika
und Qualifikation der Lehrkrifte

Vor dem Hintergrund der geschilderten Herausforde-
rungen, auf die die Lehrkraft in den Integrationskursen
und noch verstarkt im Alphabetisierungskurs stoRt,

Abbildung 4-1:  Alter der Lehrkrifte (in Prozent)

Unter 30 4
30 bis unter 35
35 bis unter 40
40 bis unter 45
45 bis unter 50
50 bis unter 55
55 bis unter 60
60 bis unter 65
65 bis unter 70

70 und alter 6

wird im Folgenden betrachtet, welche Lehrkrafte in
den Kursen unterrichten, welche Qualifikationen sie
aufweisen und welche MaRnahmen zur Weiterqua-
lifikation als sinnvoll erachtet werden. Basis fiir die
folgenden quantitativen Auswertungen zu den Lehr-
kraften sind alle 27.057 aktiven Lehrkréfte im InGe-
Auszug, d. h. alle Lehrkréafte, die im Zeitraum zwischen
1/2015 und 1/2018 mindestens einen Kurs unterrich-
tet haben.

4.1.2.1 Alter, Geschlecht und
Staatsangehorigkeit der aktiven
Lehrkrafte

Der Verlauf des Alters der Lehrkrafte (Abbildung 4-1)
zeigt: Es gibt fast keine Lehrkrafte unter 30 Jahre und
nur wenige Lehrkrafte (iber 70 Jahre. Dazwischen
schwankt der Anteil der Lehrkréfte in den jeweiligen
Altersgruppen zwischen 10 % und 13 %. Der Alters-
durchschnitt fir die Lehrkréfte im Datensatz liegt bei
etwa 49 Jahren.

Bei der Geschlechterverteilung zeigt sich ein hoher
Anteil an weiblichen Lehrkraften. Insgesamt befinden
sich unter den aktiven Lehrkradften im Datensatz etwa
80 % weibliche und 20 % mannliche Lehrkréfte. Abbil-
dung 4-2 zeigt das Geschlechterverhiltnis der Lehr-
kréfte in den vier Kursarten. Eine Mehrfachnennung

10
13
12
10
11
12
11

10

1 T T

0% 2% 4%

Quelle: InGe-Auszug 01/15-01/18, n=27.051.
Basis: Aktive Lehrkrafte; Abfragestichtag 31.08.2018.

8% 10% 12% 14%
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Abbildung 4-2:

Geschlechterverteilung der Lehrkrifte in den vier Kursarten (in Prozent)

Zweitschriftlernerkurs 79
Alphabetisierungskurs 81
Jugendintegrationskurs 76
Allgemeiner Integrationskurs 79
0% 10I% 2(.;% 3(.;% 4(;% 5(;% 6(;% 7(;% 8(;% 9(;% 10I0%
m mannlich weiblich

Quelle: InGe-Auszug 01/15-01/18, n=124.550.
Basis: Aktive Lehrkrafte; Mehrfachnennung méglich.

von Lehrkraften ist moglich, da eine Lehrkraft nur in
seltenen Fillen im Abfragezeitraum einen einzigen
Kurs unterrichtet hat.

Der Anteil an ménnlichen Lehrkréften betragt im all-
gemeinen Integrations- und im Zweitschriftlernerkurs
etwas Uber 21 %. Im Jugendintegrationskurs liegt der
Anteil mit etwa 24 % etwas hoher und im Alphabeti-
sierungskurs mit 19 % etwas niedriger.

Bei der Staatsangehorigkeit der Lehrkrafte ist zu er-
kennen, dass etwa drei Viertel der Lehrkréfte die
deutsche Staatsangehdrigkeit hat. Neben dieser gro-
Ren Gruppe verteilen sich die Staatsangehoérigkei-
ten der anderen Lehrkrafte jedoch sehr heterogen auf
die weiteren Staaten. Die fiinf haufigsten Nationali-
tdten neben der deutschen Staatsangehorigkeit sind
die Russische Féderation, Polen, die Ukraine, die Tur-
kei und Georgien. Die Uibrigen 14 % verteilen sich auf
Staatsangehorigkeiten mit jeweils sehr niedrigen An-
teilen.

Abbildung 4-3:
Deutschland
Russische Foderation
Polen

Ukraine

Turkei

Georgien

Sonstige

Staatsangehorigkeit der Lehrkrifte (in Prozent)

4.1.2.2 Qualifikation der aktiven Lehrkrifte

Eine der wichtigsten Informationen tber die Lehrkraft,
die in der InGe erfasst wird, ist ihre Qualifikation. Dazu
zahlt einerseits die allgemeine Qualifikation der Lehr-
kraft, die zur Zulassung als Integrationskurslehrkraft
berechtigt, und andererseits die Qualifikation als Lehr-
kraft fir Alphabetisierungskurse.

Allgemeine Qualifikation

In den Abbildungen 3-20 und 3-21 sind die haufigs-
ten allgemeinen Qualifikationen der Lehrkrafte zum
Abfragezeitpunkt aufgelistet. Dabei wird unterschie-
den zwischen gemaR der Zulassungskriterien vom Mai
2015 bzw. vom April 2018 zugelassenen Lehrkraften.
Diese getrennte Darstellung ist erforderlich, da in der
InGe Lehrkrafte je nach Zulassungszeitpunkt anhand
der entsprechenden Zulassungsmatrix eingeordnet
wurden und diese nicht direkt miteinander vergleich-
bar sind. Da im vorliegenden InGe-Auszug Angaben zu

0% 10% 20%

Quelle: InGe-Auszug 01/15-01/18, n=27.057.
Basis: Aktive Lehrkréfte.

30%

40% 50% 60% 70% 80%
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Abbildung 4-4:

Hochschulabschluss DaF/DaZ in Deutschland erworben
2. Staatsexamen Deutsch oder mod. Fremdsprachen -
mit ausr. Praxis (500 UE)

Deutschlehrerqualifikation (DaF)/Lehrbef. f. mod. Fremdspr.
(Nicht- EU) - ohne Praxis

Hochschulabschluss Germanistik u.a. mod. Fremdspr. -
mit ausr. Praxis (500 UE)

Hochschulabschluss Germanistik u.a. mod. Fremdspr. -
ohne Praxis

Sonstige

Die hiufigsten Qualifikationen der Lehrkrafte (Zulassungsmatrix vom Mai 2015) (in Prozent)

23

21

0%

Keine ZQ nétig

Quelle: InGe-Auszug 01/15-01/18, n=14.147.
Basis: Aktive Lehrkrafte; Zulassung vor September 2015.

Zusatzqualifikationen nur unvollstandig vorliegen bzw.
umstandlich rekonstruiert werden missten, wird auf
diesen Aspekt hier nicht weiter eingegangen.

Die am haufigsten vorkommende Qualifikation der
nach den Kriterien von 2015 zugelassenen Lehrkréf-
ten ist mit etwa 23 % die Qualifikation ,Hochschul-
abschluss DaF/DaZ in Deutschland“ (Abbildung 4-4).
Danach folgt mit etwa 21 % die Kategorie ,,2. Staats-
examen Deutsch oder moderne Fremdsprachen mit
ausreichender Praxis (1 Jahr)“ Die dritthdufigste Quali-
fikation ist die ,,Deutschlehrerqualifikation (DaF)/Lehr-
beféhigung fiir moderne Fremdsprachen (Nicht-EU-
Lander) ohne Praxis®

Lehrkrafte, die zu den beiden am haufigsten vorliegen-
den Qualifikationen ,,Hochschulabschluss DaF/DaZ in
Deutschland erworben“ und ,,2. Staatsexamen Deutsch
oder moderne Fremdsprachen mit ausreichender Pra-

Abbildung 4-5:
(in Prozent)

Hochschulabschluss DaF/DaZ in Deutschland erworben

1. oder 2. Staatsexamen/Lehrbef. Deutsch o. eine mod.
Fremdsprache

Hochschulabschluss mit ausr. Praxis (500 UE)

Hochschulabschluss Germanistik u.a. mod. Fremdspr. mit
ausr. Praxis (500 UE)

Hochschulabschluss Germanistik u.a. mod. Fremdsprachen
ohne Praxis

Sonstige

5% 10% 15% 20% 25%

B Verkirzte ZQ nétig M Unverkirzte ZQ nétig

xis (1 Jahr)“ gehoéren, miissen keine weitere Zusatzqua-
lifizierung nachweisen. Fiir die mit etwa 14 % dritthau-
figste Qualifikation ,,Deutschlehrerqualifikation (DaF)/
Lehrbefdhigung fir moderne Fremdsprachen (Nicht-
EU) ohne Praxis“ und die mit knapp 14 % vierthiu-
figste Qualifikation ,,Hochschulabschluss Germanistik
und andere moderne Fremdsprachen mit ausreichend
Praxis (1 Jahr)“ ist dagegen der Nachweis einer ver-
kirzten Zusatzqualifizierung mit 70 UE erforderlich,
um als Lehrkraft fir Integrationskurse zugelassen zu
werden (§ 15 Abs. 2 IntV).

Lehrkréfte, die nach dem 1. September 2015 einen
Antrag auf Zulassung zum Integrationskurs gestellt
haben, wurden anhand der neuen, aktuell noch giilti-
gen Zulassungskriterien eingestuft. Hier ergibt sich ein
verandertes Bild (Abbildung 4-5): Bei der Betrachtung
der ersten Kategorie ,Hochschulabschluss DaF/DaZ in
Deutschland erworben® fillt auf, dass deren Anteil nun

Die haufigsten Qualifikationen der Lehrkrafte (Zulassungsmatrix in der Fassung von April 2018)

28

22

0% 5%

Keine ZQ nétig

Quelle: InGe-Auszug 01/15-01/18, n=12.896.
Basis: Aktive Lehrkrafte; Zulassung ab September 2015.

10% 15% 20% 25% 30%
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deutlich niedriger ist als zuvor (Riickgang von etwa

23 % auf etwa 7 %). Der Anteil der Lehrkréfte, die mit
dem Abschluss DaF/DaZ quasi das beste Qualifikati-
onsniveau mitbringen ist daher stark zuriickgegangen.
Dies hdngt vermutlich unter anderem mit dem gestie-
genen Bedarf an Integrationskurslehrkraften zusam-
men, auf den die Universitaten aufgrund langjéhriger
Studienzeiten nicht schnell genug reagieren konnten.

Mit fast 28 % ist hier die Qualifikation ,,1. oder 2.
Staatsexamen/Lehrbefahigung Deutsch oder eine
moderne Fremdsprache (einschlieRlich Grundschul-
lehramt)“ am haufigsten. Danach folgen die Qualifi-
kationen ,Hochschulabschluss Germanistik u. a. Neu-
philologien mit ausreichend Praxis (500 UE)“ mit 22 %
und, mit schon deutlicherem Abstand, ,,Hochschulab-
schluss Germanistik u. a. Neuphilologien ohne Praxis“
mit etwa 12 %.

Von den fiinf haufigsten in Abbildung 3-21 aufgezahl-
ten Kategorien muss nur bei der Qualifikation ,,Hoch-
schulabschluss Germanistik und andere Neuphilolo-
gien ohne Praxis® eine verkirzte Zusatzqualifizierung
im Umfang von 70 UE nachgewiesen werden. Fiir die
Kategorie ,Hochschulabschluss mit ausreichend Pra-
xis (500 UE)“ muss dagegen eine unverkirzte Zusatz-
qualifizierung im Umfang von 140 UE nachgewiesen
werden. Insgesamt muss aufgrund der Anderung der
Kriterien jedoch inzwischen seltener eine Zusatzquali-
fizierung fiir die Zulassung absolviert werden. Beispiel-
haft dafir steht die Qualifikation ,,Hochschulabschluss
Germanistik und andere moderne Fremdsprachen mit
ausreichend Praxis (500 UE)* fiir die nach den Zulas-
sungskriterien von 2015 noch eine verkiirzte Zusatz-
qualifikation nétig war, welche nach den Kriterien von
2018 jedoch entfallt.

Qualifikation der Lehrkréfte im Alphabetisie-
rungskurs

Wie in der Einleitung des Kapitels bereits erwahnt, gibt
es unterschiedliche Méglichkeiten als Lehrkraft eine
Zulassung fiir den Alphabetisierungskurs zu erhal-

ten. Die allgemeine Zulassung als Lehrkraft fur Inte-
grationskurse ist dabei jeweils Voraussetzung fiir eine
Zulassung als Lehrkraft fir Alphabetisierungskurse.
Tabelle 3-1 gibt einen Uberblick dariiber, welche Qua-
lifikationen bei den Lehrkraften im InGe-Auszug am
haufigsten vorliegen.

Uber das hochste Qualifikationsniveau, bei dem keine
Zusatzqualifizierung nétig ist, verfligen insgesamt nur
8 % bzw. gut 6 % der Lehrkrafte mit den fiinf hdufigs-
ten Abschliissen. Dazu gehoren unter anderem Lehr-
krafte, die einen Hochschulabschluss DaF/DaZ in

Kombination mit Alphabetisierung besitzen, deren An-
teil mit 0,3 % jedoch verschwindend gering ist. Auch
einschlagig anerkannte Zertifikate im Bereich Alpha-
betisierung kdnnen zum Zeitpunkt der Zulassung mit
3 % nur wenige Lehrkrafte vorweisen.

Des Weiteren liegt ein mittleres Niveau, bei dem eine
verkirzte Zusatzqualifizierung nétig ist, ebenfalls bei
nur etwa 7 % der Lehrkréfte vor. Dazu gehort bei-
spielsweise die Kategorie ,,1. Staatsexamen fur Grund
und Forderschulen®, zu der etwa 2,3 % der Lehrkréfte
hinzugezahlt werden kénnen. Aullerdem gehdren

zu diesem mittleren Niveau auch alle Lehrkrafte, die
600 UE Praxiserfahrung im Alphabetisierungsbereich
vorweisen konnen und keinem der anderen Qualifika-
tionsprofile zugeordnet werden kénnen. Bei diesem
mittleren Qualifikationsniveau ist eine Zusatzqualifi-
zierung im Umfang von 40 UE nétig.

Mit etwa 84 % fallt die Mehrheit der aktiven Lehr-
krafte im Alphabetisierungskurs in die Kategorie ,Alle
nach § 15 Abs. 1 oder 2 IntV zugelassenen Lehrkrafte®
Dies bedeutet, dass diese Lehrkrafte ebenfalls keinem
der anderen in der Zulassungsmatrix genannten Profi-
len zugeordnet werden kénnen. Zusatzlich kénnen sie
keinerlei Erfahrung im Alphabetisierungsbereich und
keine einschldgig anerkannten Zertifikate und Fortbil-
dungen vorweisen. Sie miissen daher eine unverkiirzte
Zusatzqualifizierung im Umfang von 80 UE absolvie-
ren.

Von allen aktiven Lehrkraften, die eine unverkirzte
Zusatzqualifizierung im Alphabetisierungsbereich im
Umfang von 80 UE nachweisen missen, besitzen etwa
74 % bereits eine Zulassung nach Absolvieren einer
unverkiirzten Zusatzqualifizierung und etwa 26 % sind
im InGe-Auszug noch mit einer Ablehnung mit der
Auflage zur unverkirzten Zusatzqualifizierung erfasst.
Da der Auszug den Stand zum Abfragezeitpunkt (Mitte
2018) widerspiegelt, dirfte sich die aktuelle Situation
aber bereits etwas verdandert darstellen.

Da der Zeitpunkt der Zusatzqualifizierung nicht im
InGe-Auszug enthalten ist, kann iber den genauen
Stand der Ausnahmegenehmigungen keine Aussage
gemacht werden. Es kann lediglich gesagt werden,
dass diese 26 % der Lehrkréfte mit einer Ablehnung
verbunden mit der Auflage zur unverkiirzten Zusatz-
qualifizierung im Zeitraum zwischen Anfang Januar
2015 und Ende Januar 2018 mindestens einen Kurs
unterrichtet haben, ohne die entsprechende Zusatz-
qualifikation vorzuweisen. Es ist davon auszugehen,
dass der Anteil der Lehrkrafte, die auf Basis der Aus-
nahmegenehmigung unterrichtet haben, zunachst
hoher war, aber ein Teil der Lehrkréfte in der Zwi-
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Tabelle 4-1:

Qualifikation:

Hiufigste Alpha-Qualifikationen der Lehrkréfte zum Abfragezeitpunkt (in Prozent)

Alle nach § 15 Abs.1 oder 2 IntV zugel. LK, die nicht einem der Profile

zugeordnet werden kénnen?

Alle nach § 15 Abs.1 oder 2 IntV zugel. LK mit ausr. Praxis (600 UE)

2. Staatsexamen fiir Grund- und Férderschulen - ohne Praxis

Einschlagig anerkannte Zertifikate in Alphabetisierung - ohne Praxis

1. Staatsexamen fiir Grund- und Férderschulen - ohne Praxis

Sonstige

. Benotigte
G Zusatzqualifizierung
unverkirzt
83 (80 UE)
4 verkirzt
(40 UE)
3 keine
3 keine
) verkirzt
(40 UE)
4 -

1) Dies bezieht sich auf alle Lehrkrifte, die in der Zulassungsmatrix fiir Lehrkrafte in Alphabetisierungskursen keinem Profil zugeordnet wer-

den kénnen (FuRnote 5).
Quelle: InGe-Auszug 01/15-01/18, n=11.523.
Basis: Aktive Lehrkrifte.

schenzeit die unverkiirzte Zusatzqualifizierung absol-
viert hat und damit eine Zulassung als Lehrkraft fir Al-
phabetisierungskurse erhalten hat.

4.1.3 Bedeutung von Zusatz-
qualifizierungen, Praxis-
erfahrung und Soft Skills aus
Sicht von Lehrkraften und
Tragern

Wahrend auf Basis des InGe-Auszugs keine detaillier-
ten Aussagen zur Teilnahme an Zusatzqualifizierungen
und insbesondere auch an Fortbildungen wie der "Ar-
beit mit traumatisierten Gefliichteten" getroffen wer-
den kdnnen, liegen hierzu jedoch aus den qualitativen
Interviews Erkenntnisse vor. Die meisten Vertreterin-
nen und Vertreter der Trager heben die groRe Bedeu-
tung dieser MalRnahmen hervor und betonen, dass sie
den bei ihnen tatigen Lehrkraften nicht nur anraten,
an Fortbildungen teilzunehmen, sondern diese auch
finanzieren bzw. auslegen wiirden. Dabei betonen sie
etwa, dass die Zusatzqualifizierung fiir den Alphabeti-
sierungs- und Orientierungskurs und auch der Erwerb
der Priiferlizenz fir den Deutsch-Test fiir Zuwanderer
von telc zur Prifungsvorbereitung im Unterricht fir
viele wichtig sei.

Ein anderer Trager erachtet die Zusatzqualifizierung
fir den Orientierungskurs fir hochst relevant und
schlagt vor, diese verpflichtend einzufiihren, um der
Frage nachzugehen ,wie man solche komplexen In-
halte fir Menschen, die (...) gar keine Orientierung
haben, vermitteln [kann]“ (Interview 17, TR 4, Abs.

571). Als problematisch wurde hingegen thematisiert,
dass Termine fiir solche Angebote haufig schnell aus-
gebucht seien und man dementsprechend mit langen
Wartezeiten konfrontiert sei.

Grundsatzlich bestatigen die Lehrkrafte die Auffassung
der Trager, dass Zusatzqualifizierungen und andere
Fortbildungen fiir ihren Berufsalltag wichtig seien und
haben das Interesse sich stetig weiterzubilden. Eine
Lehrkraft erwdhnt jedoch, dass sie die Zusatzqualifizie-
rung fiir den Alphabetisierungskurs besucht hat, diese
fir sie jedoch nicht sehr ergiebig gewesen sei, weil sie
zu diesem Zeitpunkt bereits seit vier Jahren Alphabeti-
sierungskurse unterrichtete:

[Tlch war dann in einer verkiirzten Alpha-Fortbil-
dung. Und ich war tatsdchlich eine von denen, die
am meisten Erfahrung hatte, und sogar die Fortbil-
der, denen sollte ich noch erzdhlen, wie viel Erfah-
rung ich hatte (...) Da dachte ich: Na ja, ob das jetzt
so ganz sinnvoll ist, ich weif3 auch nicht (Interview 4,
LK 3, Abs. 50).

Andere, von dieser Lehrkraft besuchte, Fortbildun-
gen empfand sie jedoch als wichtig und sinnvoll. Sie
wiirde aufgrund dessen den Besuch solcher MaRnah-
men grundséatzlich weiterempfehlen. Sie wiinsche sich
allerdings auch eine Fortbildung lber ,die Arbeit mit
Kollegen oder (iber die [Arbeit] mit der Leitung* (In-
terview 4, LK 3, Abs. 66). Zudem vermisst eine andere
Lehrkraft eine Fortbildung, die der Frage nachgeht,
wie man als Lehrkraft mit der Heterogenitat im Kurs
umgehen kann, etwa ,,mit dem verschiedenen Alter,
mit dem verschiedenen Bildungsstand, mit den Lern-
voraussetzungen im Kurs“ (Interview 7, LK 4, Abs. 242).
Erstaunlich ist diese Aussage insofern als das Thema
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~Heterogenitdt und Binnendifferenzierung“ bereits von
Beginn an fester Bestandteil der verkiirzten und unver-
kirzten Zusatzqualifizierung ,,Deutsch als Zweitspra-
che“ist. Da die befragte Lehrkraft jedoch sowohl einen
Hochschulabschluss in Germanistik erworben hat

als auch ausreichende Sprachlehrerfahrung vorwei-
sen kann, ist davon auszugehen, dass sie die erwdhnte
Qualifizierung nicht absolvierte.

Wie bereits verdeutlicht wurden im Zuge der verstark-
ten Zuwanderung von Gefllichteten die Zulassungs-
kriterien Gberarbeitet sowohl im Bereich der Praxiser-
fahrung als auch der Lehrkraftqualifikationen. Dabei
beriicksichtigten die Uberarbeitungen die Bologna-
Reformen im Hochschulbereich sowie die europai-
schen Entwicklungen im Qualifizierungsbereich (DQR)
(Kap. 4.1). Zudem war es im Rahmen der Ausnahme-
genehmigung auch Lehrkréiften ohne die notwendige
Zusatzqualifikation méglich zu unterrichten. Fast alle
Vertreterinnen und Vertreter der Trager als auch die
Lehrkrafte weisen darauf hin, dass es nun notwendig
sei, die Anforderungen wieder zu erhéhen. Die Trager
weisen darauf hin, dass der Praxiserfahrung von Lehr-
kréften bei der Bearbeitung der Zulassungskriterien
mehr Bedeutung zukommen sollte, da einige Lehr-
kréfte - laut Erfahrung dieser Trager — noch zu wenig
Praxiserfahrungen besitzen wirden.

Ein Trager verdeutlicht, dass - seiner Ansicht nach -
die Berufserfahrung nicht unbedingt im Migrations-
oder Integrationsbereich erforderlich sei, sondern bei-
spielsweise auch als (ehemaliger) (Grundschul-)Lehrer
erlangt werden konnte (Interview 21, TR 6, Abs. 12,
51f). Ein anderer Trager unterbreitet indessen den Vor-
schlag, die Lehrerqualifizierung, die aber nicht weiter
spezifiziert wird, mit einem Praxisanteil zu verbinden
mit dem Ziel, Ubung in der Unterrichtsgestaltung zu
erlangen und sich so didaktische Fahigkeiten anzueig-
nen:

[Es ist wichtig] die Ausbildung [zu] verldngern und
mit einem Praxisanteil [zu] verbinden, sodass die
Leute (...) dann wenigstens mal drei Wochen oder so
(...) unterrichtet haben (...). Und das muss nattiirlich
begleitet werden durch Trainer, die dann diesen Un-
terricht feedbacken und tatsdchlich [den Lehrkrdf-
ten] beibringen, was teilnehmerzentrierter Unterricht
ist, was handlungsorientierter Unterricht ist, denn
das haben viele nach diesen paar Seminaren von der
Zusatzqualifizierung nicht ausreichend verstanden.
Also, da ich ja auch viel im Unterricht hospitiere, ja,
stelle ich halt fest (...) da kommt ein Lehrer rein mit
einem Buch und macht erst mal den Grammatikun-
terricht (...) und dann wird ein Text gelesen und dann
heift es so: ,Wir haben jetzt einen komplizierten

Text. Ali, lies mal bitte.“ Und Ali bricht sich einen ab
und dann kommt Mohammed mit dem zweiten Satz
und bricht sich einen ab. Also die Fertigkeit ,,Lesen”
macht man ja ganz anders, ne? Und das wird auch
theoretisch vermittelt in der Zusatzqualifizierung,
nur, wie gesagt, die miissen das in der Praxis mal (...)
ausreichend angewandt haben (Interview 17, TR 4,
Abs. 579).

Da sich der Befragte jedoch beziiglich der besuchten
Fortbildungen und Zusatzqualifizierungen der Lehr-
kréfte wenig differenziert dulert, missen hiermit
nicht direkt die Zusatzqualifikationen gemeint sein. Er
koénnte sich hier ebenfalls auf Quereinsteiger mit an-
deren Fortbildungen oder Hochschulabsolventinnen
und -absolventen mit einem verstarkten theoretischen
Hintergrund beziehen. Zudem wird hier nicht nur auf
die Bedeutung von Berufspraxis anhand eines zeitlich
ausgeweiteten Qualifizierungsangebots hingewiesen,
sondern insbesondere auch auf eine fir die Integrati-
onskurse adaquate Didaktik, die viele Lehrkrafte mit
wenig oder anderen Unterrichtserfahrungen nicht not-
wendigerweise mitbringen wiirden,.

Neben der Bedeutung von QualifizierungsmaRnahmen
haben die befragten Lehrkrafte und Trager auch soge-
nannte ,Soft Skills“ hervorgehoben, wie z. B.:

B Eigene Sprachlernerfahrungen

B [nterkulturelle Kompetenz

m (ber bestimmte Wertevorstellungen zu verfiigen
und diese dann an die Kursteilnehmenden zu ver-
mitteln

B [Intrinsische Motivation: Interesse an der Arbeit zu
haben und nicht nur daran, damit seinen Lebens-
unterhalt zu sichern

B Empathie und Mitgefihl fir die Teilnehmenden

B Teilnehmende zu motivieren: ihnen das Gefiihl zu
geben, dass sie zum Ziel kommen kénnen, wenn sie
dafiir etwas investieren

Die befragten Teilnehmenden hingegen machten dar-
auf aufmerksam, dass es eine zentrale Eigenschaft der
Lehrkraft sein sollte im Unterricht Ruhe zu bewahren
und Geduld fir die Teilnehmenden aufzubringen.

4.1.4 Erkenntnisse zum
Lehrkrafteeinsatz und
Unterrichtsmodellen

Mit Blick auf die konkrete Gestaltung des Unterrichts
ergibt die Analyse der qualitativen Interviews, dass
dieser haufig durch zwei Lehrkrafte durchgefiihrt wird.
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Dies entspricht auch den Analysen des InGe-Auszugs,
demnach nur in etwa 24 % aller Kurse im betrachteten
Zeitraum nur eine einzige Lehrkraft von Kursbeginn bis
Kursende unterrichtet hat. Die qualitativen Interviews
zeigen weiter, dass aufgrund der iiberwiegend auf Ho-
norarbasis titigen Mitarbeitenden, die Gblicherweise
bei zwei (oder mehreren) Tragern gleichzeitig tatig
sind, der Unterricht durch die jeweiligen Lehrkrafte auf
einzelne Tage aufgeteilt wird:

Also die [Lehrkrdfte] arbeiten bei verschiedenen Trd-
gern (...). Also das sind Realitdten von Honorar-
krdften. Dass sie tatséichlich viele verschiedene Kurse
haben und deshalb diese Kombinationen mit zwei
DozentInnen gut ist, weil sie dann die Tage, die sie
nicht bei uns arbeiten, woanders arbeiten und das
hat sich [bewdhrt] (Interview 21, TR 6, Abs. 61).

Diese Vorgehensweise hat, laut Erfahrung der Lehr-
kréfte und Trager, Vor- und Nachteile, welche letzt-
endlich damit zusammenhéngen, dass manche Teil-
nehmende ,teilweise mit einer Lehrkraft besser klar
[kommen] als mit der anderen® (Interview 7, LK 4, Abs.
124). Gepragt durch die Erfahrung eines anderen Tra-
gers, empfiehlt die befragte Vertreterin den Unter-
richt mit jeweils einer Lehrkraft, deren Muttersprache
Deutsch ist sowie mit einer Lehrkraft, deren Mutter-
sprache oder erste erlernte Sprache nicht Deutsch ist,
denn

(...) eine Lehrkraft mit Migrationshintergrund, die
auch (...) Deutsch gelernt hat, kann besser nachvoll-
ziehen, ob man das verstanden hat oder nicht. Aber
ein Muttersprachler kann das natiirlich viel schéner
beschreiben, viel besser Konversation fiihren, finde
ich. (..) Und da wollen wir nattiirlich den Teilneh-
mern alles beibringen (Interview 6, TR 2, Abs. 242).

Ein anderer Trager betont hingegen, dass Lehrkrafte,
die selber einen Migrationshintergrund aufweisen und
deren Herkunftssprache auch eine derjenigen Her-
kunftssprachen der Kursteilnehmenden ist, zusatzlich
darauf achten missen, dass der Unterricht ausschliel3-
lich auf Deutsch stattfinde (Interview 21, TR 6, Abs.
58f). Andere Trager bevorzugen im Allgemeinen eher
deutsche Muttersprachler/-innen (Interview 16, TR 3,
Abs. 63).

Unabhéngig von der sprachlichen Herkunft wurde in-
dessen sehr haufig ein bestimmtes Anliegen von den
Vertreterinnen und Vertretern der Trager und Lehr-
kraften angesprochen, namlich die Methode des
sTeam-Teachings*:

(...) [Dlie [Lehrkrdfte kénnen] sich [dann] um alle in-
dividuell kiimmern. Also wir haben jetzt das Pro-
blem, dass es nur eine Lehrerin gibt, die sich eben
nicht so individuell um alle kiimmern kann, ne?
(Interview 17, TR 4, 272).

Dabei wurde speziell fiir die Alphabetisierungskurse
gewlinscht, das Prinzip des Team-Teachings konzep-
tionell als auch praktisch einzufiihren bzw. umzuset-
zen. Konkret bedeutet dies, dass zwei Lehrkrifte den
Unterricht fir priméare oder funktionale Analphabeten
durchgehend zusammen gestalten.

4.1.5 Fazit

Als Erkenntnisse im Bereich der Lehrkréfte bleibt zu-
nachst festzuhalten, dass Lehrkrafte eine Reihe von
Herausforderungen beim Unterrichten in Integrations-
kursen meistern missen. So bestehen einerseits hau-
fig Konflikte zwischen den Teilnehmenden unterein-
ander und andererseits zwischen den Lehrkraften und
den Teilnehmenden. Bei einigen weiblichen Lehrkréf-
ten werden Angste und Unwohlsein geschiirt, begriin-
det durch z. B. Erlebnisse chauvinistischen Verhaltens
(hierzu Kap. 5).

Eine weitere Herausforderung betrifft den hohen Frus-
trationsgrad bei Teilnehmenden und Lehrkraften in
den Alphabetisierungskursen. Dieser stellt sich wegen
der Lernungewohntheit der Teilnehmenden und der
darauf zuriickzufiihrenden geringen Lernprogression
im Unterricht als besonders hoch dar.

Analysen zu den Charakteristika der Lehrkrafte zeigen,
dass sich diese homogen iber die Altersgruppen zwi-
schen 25 und 70 Jahren verteilen. Die Geschlechter-
verteilung bei den Lehrkréften zeigt mit einer Frau-
enquote von 80 % einen deutlich héheren Anteil an
weiblichen Lehrkréften. Der Grof3teil der Lehrkréfte
(76 %) besitzt die deutsche Staatsangehorigkeit. Darauf
folgen die russische (4 %), polnische (3 %) und ukraini-
sche Staatsangehorigkeit (2 %).

Die speziellen Bedrfnisse der Teilnehmenden erfor-
dern eine besondere Qualifikation der Lehrkréfte. An-
hand des InGe-Auszugs kdnnen erste Aussagen zum
Qualifikationsniveau getroffen werden. Vergleicht man
die Zulassungskriterien fur Lehrkrafte ab September
2015 mit denen davor, dann zeigt sich, dass die situa-
tionsbedingte Anpassung der Zulassungskriterien ab
September 2015 sowie die Einfiihrung von Ausnahme-
regelungen dazu gefiihrt hat, dass auch Lehrkrafte mit
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einer weiter von einem DaF/DaZ-Abschluss entfern-
ten fachlichen Qualifikation teilweise keine oder we-
niger Praxiserfahrung und seltener eine Zusatzqualifi-
kation vorweisen missen. Gleichzeitig ging der Anteil
der Lehrkrafte mit einem ,Hochschulabschluss DaF/
DaZ“ deutlich zurick, so dass das Qualifikations- und
Erfahrungsniveau vieler Lehrkrafte nicht ausreichend
sein diirfte, um mit den gestiegenen Herausforderun-
gen umgehen zu kdnnen. Zusatzlich zur Beendigung
der Ausnahmegenehmigungen sollte daher auch wie-
der Uber eine Erhéhung der Zulassungsvoraussetzun-
gen bei neu zuzulassenden Lehrkraften bzw. Giber ent-
sprechende Nachqualifizierungen bereits zugelassener
Lehrkrafte nachgedacht werden (Kap. 4.1.2).

Gleiches gilt auch fir die Zulassung als Lehrkraft fir
den Alphabetisierungskurs: 80 % der Lehrkrafte in Al-
phabetisierungskursen konnten zum Zeitpunkt der
Zulassung keine bis wenig Erfahrung im Alphabetisie-
rungsbereich vorweisen. Im Rahmen der Ausnahme-
genehmigung, welche bis zum 31. Marz 2019 giiltig
war, konnten auch Lehrkrafte unterrichten, die noch
nicht die entsprechende Zusatzqualifikation erworben
haben. Die Ergebnisse aus Kapitel 4.1.2 zeigen dage-
gen die besonderen Anforderungen an die Lehrkréfte
im Alphabetisierungskurs.

Die Einschatzungen von Tragern, Lehrkraften und Teil-
nehmenden in Bezug auf die Qualifikation der Lehr-
kréfte bestdtigen die Ergebnisse der InGe-Auswertung
und betonen gleichzeitig die Relevanz von ,Soft Skills*
und die Notwendigkeit von Praxiserfahrungen im Ar-
beitsalltag der Lehrkrafte. MaRnahmen wie Zusatz-
qualifizierung, sonstige Fortbildungen und Supervi-
sion, auch zum Umgang mit Konfliktsituationen und
zur Aufklarung tiber deeskalierende Verhaltensstra-
tegien im Gruppenkontext, sollten daher ausgebaut
und Lehrkréfte sollten zur Teilnahme ermutigt werden.
Dabei ist auch der Trager zur Verantwortung zu ziehen.

Eine weitere Erkenntnis betrifft in der Praxis verbrei-
tete und gewiinschte Lehrereinsatzplanung bzw. Zu-
sammensetzung von Lehrkraften in einem Kurs. Eine
Aufteilung zwischen zwei Lehrkréften an jeweils un-
terschiedlichen Unterrichtstagen dominiert dabei. Ei-
nige Trager favorisieren hier das Prinzip, eine Lehrkraft
mit deutscher Muttersprache und eine andere Lehr-
kraft mit Deutsch als Zweitsprache zusammenzufih-
ren. Um den besonderen Herausforderungen speziell
im Alphabetisierungskurs besser begegnen zu kdnnen,
bedarf es aus Sicht von Tragern und Lehrkréften einer
individuelleren Betreuung der Teilnehmenden. Diese
konnte durch Team-Teaching-Modelle realisiert wer-
den, die bereits im Jugendintegrationskurs zum Einsatz
kommen.

4.2 Erkenntnisse zu
Lehrwerken und
Kursprogression

Im Kontext der Integrationskurse spielen neben den
Lehrkraften auch die Lehrwerke und die damit im Zu-
sammenhang stehende Kursprogression eine zent-
rale Rolle. Innerhalb des theoretischen Konstrukts des
Zweitspracherwerbs (Kap. 3.1.1) werden Lehrwerke
und Kursprogression den unterrichtlichen Rahmenbe-
dingungen zugeordnet. Im folgenden Kapitel werden
erste Erkenntnisse zur Rolle der Lehrwerke und der
Kursprogression im Unterricht des Integrationskurses
dargestellt — wenn auch aufgrund der Datenlage noch
keine Erkenntnisse zum Einfluss dieser auf den Kurser-
folg vorliegen.

Fir den Integrationskurs steht den Lehrkraften eine
Reihe zugelassener Lehrwerke zur Verfligung?®, sowohl
fur den Sprachkursteil als auch den Orientierungskurs.
Die Lehrwerke orientieren sich dabei meist an der im
Konzept fiir einen bundesweiten Integrationskurs an-
gelegten Untergliederung des Sprachkurses in sechs
Module a 100 UE (A1.1,A1.2,A2.1,A.2.2,B1.1, B.1.2).

Vom BAMF wird aktuell zwischen den folgenden Lehr-
werkskategorien unterschieden:

Sprachkurs - kurstragende Lehrwerke
Orientierungskurs - kurstragende Lehrwerke
Alpha-Sprachkurs - Lehrwerke
Alpha-Sprachkurs - Zusatzmaterialien*

>R

Unter der Bezeichnung ,Sprachkurs - kurstragende
Lehrwerke“ (1) sind Basis-Lehrwerke zum Erlernen
von Deutsch als Zweitsprache zu verstehen. Im selben
Zuge sind unter ,,Orientierungskurs — kurstragende
Lehrwerke“ (2) alle Lehrwerke zu verstehen, die vom
BAMEF als geeignet fiir den Orientierungskurs einge-
stuft werden. ,,Alpha-Sprachkurs — Lehrwerke*“ (3) fo-
kussieren speziell auf die Alphabetisierungsphase zu
Beginn des Alphabetisierungskurses und enden haufig
mit Niveau Al oder bereits mit Abschluss der Alpha-
betisierung. Lehrwerke fiir den Ubergang zwischen
Alphabetisierung und Spracherwerb sind in dieser Ka-
tegorie ebenso enthalten wie reine Alphabetisierungs-
lehrwerke. Nach der Alphabetisierungs- und Uber-

39 Die Liste der zugelassenen Lehrwerke ist online verfiigbar unter:
https://www.bamf.de/SharedDocs/Anlagen/DE/Downloads/
Infothek/Integrationskurse/Lehrkraefte/liste-zugelassener-
lehrwerke.pdf?__blob=publicationFile (04.02.2019).

40 Diese Rubrik wird zum 01.03.2019 abgeschafft.
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gangsphase soll in den darauf folgenden Abschnitten
des Alphabetisierungskurses ein allgemeines ,Sprach-
kurs — kurstragendes Lehrwerk® verwendet werden.
Unter ,Alpha-Sprachkurs — Zusatzmaterialien“ (4) sind
beispielsweise Ubungshefte, Alphabetisierungs-Apps
und Lernportale zu verstehen, deren Einsatz empfoh-
len wird.*

Die vorliegenden Auswertungen stiitzen sich wieder
auf Analysen des InGe-Auszugs und auf die Analysen
der qualitativen Interviews. Die quantitativen Auswer-
tungen betrachten vor allem den Einsatz verschiede-
ner Lehrwerke im Integrationskurs (Kap. 4.2.1). Ergén-
zend dazu beleuchten die qualitativen Interviews die
Erfahrungen mit und Einschatzungen der Befragten zu
den Lehrwerken (Kap. 4.2.2), welche Gberwiegend im
Kontext des Umgangs mit den konzeptionellen Vor-
gaben im Unterrichtsgeschehen thematisiert werden,
insbesondere mit Blick auf die implizierte Lernprogres-
sion und den bisweilen daraus resultierenden Schwie-
rigkeiten (Kap. 4.2.3 und 4.2.4).

41 Die gleichen Richtlinien treffen auch fiir den Zweitschriftler-
nerkurs zu. Hier kénnen im ersten Kursabschnitt ebenfalls
Lehrwerke zur Alphabetisierung eingesetzt werden. Fir weitere
Informationen siehe BAMF (2009) und Liste der Lehrwerke.

Tabelle 4-1:
sierungskurs (in Prozent)

4.2.1 Nutzungvon Lehrwerken

Tabelle 3-1 zeigt, welche Lehrwerke im allgemeinen
Integrationskurs und im Alphabetisierungskurs am
haufigsten verwendet werden. Unterschieden wird
dabei zwischen den beiden Kategorien: ,,Sprachkurs

- kurstragende Lehrwerke“ und ,,Alpha-Sprachkurs -
Lehrwerke®, Zu beachten ist, dass in der InGe pro Kurs
mehrere Lehrwerke genannt werden kénnen. Die Ana-
lysen zeigen daher erste Tendenzen der Lehrwerksnut-
zung in den Kursen. Im Bereich ,,Sprachkurs - kurstra-
gende Lehrwerke” stellen die vier Lehrwerke ,Schritte
PLUSY ,Berliner Platz NEU®, ,,Pluspunkt Deutsch“ und
»Schritte PLUS NEU“ sowohl im allgemeinen Integra-
tionskurs als auch im Alphabetisierungskurs tiber 50 %
der genannten Lehrwerke.*

Bei den Alpha-Sprachkurs-Lehrwerken steht ,Schritte
plus Alpha“ an der Spitze, gefolgt vom ,,Hamburger
ABC“und ,Alpha plus®, Mit etwa 8 % wird das Lehr-
werk ,Erste Schritte plus neu“ am vierthaufigsten ge-
nutzt. Dieses Lehrwerk ist im Gegensatz zu den an-
deren jedoch nicht auf Alphabetisierung spezialisiert,
sondern bereitet die Teilnehmenden auch bereits auf
das Sprachlernen vor. Somit nimmt es einen Platz zwi-

42 Auch im Jugendintegrationskurs und Zweitschriftlernerkurs ist
die Verteilung sehr dhnlich, insbesondere die ersten vier Lehr-
werke bleiben gleich.

Die fiinf am hiufigsten genutzten zugelassenen Lehrwerke im allgemeinen Integrationskurs und im Alphabeti-

Lehrwerk

Allgemeiner Integrationskurs

Alphabetisierungskurs

Sprachkurs-kurstragende Lehrwerke

Alpha-Sprachkurs-Lehrwerke

Schritte plus o Schritte plus - Schritte plus Alpha .
(Hueber) (Hueber) (Hueber)
Berliner Platz neu T Bl Kt Deutsch (C lsen) 5 Hamburger ABC 17
uspunkt Deutsch (Cornelsen i i
(Klett-Langenscheidt) p (Arbegtsgerpemschaft
Karolinenviertel e.V.)
Schritte plus neu Alpha plus
Pluspunkt Deutsch (Cornelsen) 12 15 10
(Hueber) (Cornelsen)
Schritte plus neu . Berliner Platz neu ; Erste Schritte plus neu .
(Hueber) (Klett-Langenscheidt) (Hueber)
Pluspunkt Deutsch - Leben in
Menschen 4 Deutschland 3 Alphamar ‘ .
(Hueber) (Cornelsen) (Klett-Langenscheidt)
Insgesamt: 48.116 Insgesamt: 9.437  Insgesamt: 28.625

Quelle: InGe-Auszug 01/15-01/18.
Anmerkung: Mehrfachnennung méoglich.
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schen reinen Alphabetisierungslehrwerken und kurs-
tragenden Lehrwerken ein.

Die am haufigsten verwendeten Lehrwerke im Orien-
tierungskurs sind in Tabelle 4-2 abgebildet. Der Fokus
liegt hier nicht auf einer speziellen Kursart, sondern es
wurden alle Kurse beriicksichtigt, da sich die vier hier
betrachteten Kursarten nicht in der Nutzung unter-
scheiden. Am haufigsten wird das Lehrwerk ,,60 bzw.
100 Stunden Deutschland® mit 34 % im Orientierungs-
kurs angegeben. Das Nachfolgelehrwerk ,,100 Stunden
Deutschland® das die Erweiterung des Orientierungs-
kurses auf 100 UE zum August 2016 bereits beriick-
sichtigt, weist nur einen Anteil von etwa 2 % auf. Da
das Lehrwerk erst seit Oktober 2017 zugelassen ist
und der InGe-Auszug nur bis Januar 2018 geht, wird
es erst in wenigen Kursen verwendet. Bei den anderen
Lehrwerken erfolgte die Anpassung an die Erweiterung
des Orientierungskurses auf 100 UE durch neue Aufla-
gen, die in der InGe nicht getrennt erfasst werden.

Tabelle 4-2: Die fiinf hdaufigsten verwendeten Lehrwerke

im Orientierungskurs (in Prozent)

Orientierungskurs - kurstragende Lehrwerke

60 bzw. 100 Stunden Deutschland (Ernst Klett) 34
Zur Orientierung (Hueber) 26
Orientierungskurs (Cornelsen) 18

miteinander leben - Unterrichtsmaterial fiir
Orientierungs- u. Sprachkurse

(Landeszentrale fir politische Bildung 13
Baden-Wiirttemberg)
Pluspunkt Deutsch - Der Orientierungskurs (Cornelsen) 6

Quelle: InGe-Auszug 01/15-01/18, n=74.386.
Anmerkung: Mehrfachnennung méglich.

4.2.2 Wahl und Einschiatzung der
Lehrwerke

Zur Auswahl der Lehrwerke fir den jeweiligen Kurs
gibt es erste Anhaltspunkte in den Interviews. Meis-
tens schreibt der Trager den Lehrkraften die Lehrma-
terialien vor. Ein Trager weist die Lehrkrafte sogar in
die Lehrmaterialien ein, in diesem Fall fiir Alphabeti-
sierungskurse:

Ja, wir haben ab und zu natiirlich Treffen, dass wir
Dozentinnen einladen. Letztens hatten wir [eine]
Alpha-Konferenz gehabt, das war tatsdchlich: Wie
verbessern wir Strukturen, Alphakurse, dass die Leute

[es] bis zu A2 schaffen. Wie machen wir das, welche
Lehrwerke sind am besten, zum Austausch [dessen],
welche Lehrwerke die besten sind (...) also das ma-
chen wir mit Alpha, sage ich, weil Alpha natiirlich
am schwierigsten ist, also pddagogisch methodisch
am schwierigsten (Interview 21, TR 6, Abs. 44).

Hier kann davon ausgegangen werden, dass der Trager
den Lehrkraften die Lehrwerke nicht nur einseitig vor-
schreibt, sondern dass ein Austausch tber die Vor- und
Nachteile bestimmter Lehrwerke stattfindet und die
Entscheidung fiir ein Lehrwerk bei diesem Trager ge-
meinsam mit den Lehrkréften getroffen wird. Ein an-
derer Trager ist der Meinung, dass diese Entscheidung
den Lehrkraften obliege:*

[Ilch kann den Dozenten nicht sagen, sie arbeiten
nur mit diesem Buch, das geht nicht. Die Dozenten
unterrichten selbst, sie haben jahrelang Erfahrung
und sie missen das Buch raussuchen, womit die
Teilnehmer am besten klarkommen. Jetzt haben wir
wieder im Alphakurs eine Diskussion, wo die Dozen-
tin dann sich nicht entscheiden kann, welches Buch
sie nehmen soll (...) Einige Teilnehmer wollen das
[eine] Buch haben und die anderen 10 Teilnehmer
wollen das andere Buch haben (Interview 22, TR 7,
Abs. 70).

Die Entscheidung dariiber, welches Lehrwerk im Un-
terricht benutzt wird, erfolgt durchaus auch unter
Beriicksichtigung der Teilnehmendenstruktur. Die
Schwierigkeit der Entscheidungsfindung speziell fir
Alphabetisierungskurse liege, laut Einschatzung einer
Lehrkraft, auch darin begriindet, dass ,die einzelnen
Lehrbiicher eben alle zu hoch [sind] vom Niveau her
(Interview 7, LK 4, Abs. 144).

4.2.3 Einschatzungen zu
konzeptionellen Vorgaben und
zur Kursprogression

Konzeptionelle Vorgaben des Integrationskurses legen
das Kursziel (B1 bzw. A2 als realistisches Ziel fiir den
Alphabetisierungskurs) fest und beschreiben dariber
hinaus das System der Integrationskurse als eine Ab-
folge von je nach Kursart sechs bzw. neun aufeinander
aufbauenden Kursabschnitten a 100 UE. Sie beinhal-
ten ebenfalls Vorgaben zur Unterteilung des Kurses in

43 Indiesen Fillen ist anzunehmen, dass vom Trager dann fiir den
Kurs einfach mehrere Lehrwerke gemeldet werden, aus denen
die Lehrkraft dann auswahlt. Dies erklart, warum in der InGe
sehr haufig mehrere konkurrierende Lehrwerke pro Kurs ange-
geben werden.
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einzelne Abschnitte. Die Lehrwerke nehmen diese in
sechs Abschnitte unterteilte Progression dann durch
entsprechend gestaffelte Bande (A1.1,A1.2,A2.1,A2.2,
B1.1, B1.2) auf. Dabei ist zu beachten, dass es keines-
falls verpflichtend ist, alle Ubungen eines Lehrwerks
durchzufiihren, hingegen gehoért es zur Grundquali-
fikation einer Lehrkraft, eine fiir den jeweiligen Kurs
sinnvolle Auswahl zu treffen.

Das Thema der durch das Kursziel vorgegebenen bzw.
durch die Einteilung in sechs bzw. neun Kursabschnitte
implizierten Kursprogression ist stets sehr virulent in
den qualitativen Interviews, sowohl bei den befragten
Integrationskursteilnehmenden als auch den Lehrkrf-
ten und den Vertreterinnen und Vertretern der Trager.

Wahrend die Integrationskursteilnehmenden die Be-
ziehung der Gruppe zur Lehrkraft als positiv empfin-
den und die Lehrkraft mehrheitlich als sehr gut und
kompetent einschitzen, bemangeln sie jedoch hau-
fig das aus ihrer Sicht zu hohe Unterrichtstempo. Ein
Teilnehmer expliziert, welchen Schwierigkeiten er sich
in dem von ihm im Grunde als gut eingeschatzten Un-
terricht ausgesetzt sehe:

[D]ie Administration (...) dass [der Kurs] zum Bei-
spiel ein Buch innerhalb eines Monats fertig zu lesen
[hat] (...). Das ist schon zu viel. (...) Mein Problem ist
die Zeit. Also, zu viel Sachen fiir zu wenig Zeit. Des-
wegen kdmpfe ich jetzt damit (...) wenn der Kurs
zum Beispiel fiir ein Jahr wére anstatt neun Monate,
wiirde ich B1 schon [schaffen] (Interview 19, TN 11,
Abs. 282, 289).

Alle Lehrwerke sind in mehrere Bande untergliedert,
welche pro Band 100 UE umfassen. Die Erfahrung des
Befragten impliziert einen allgemein hohen Zeitdruck,
der durch eine fiir den Kurs zu schnelle Lernprogres-
sion charakterisiert ist und den Teilnehmenden letzt-
endlich daran zweifeln lasst, ob er die DTZ-Priifung
auf dem Niveau B1 besteht.

Allgemein ergeben sich aus den Analysen des Intervie-
wmaterials zwei Strategien des Umgangs der Triger
und Lehrkrifte mit den konzeptionellen Vorgaben und
dem Lernziel als auch dem darin impliziertem Unter-
richtstempo:

Strategie 1: Die Lehrkrafte bemihen sich, das Unter-
richtstempo einzuhalten und am Kursziel festzuhal-
ten und gehen dabei das Risiko ein, Teilnehmende ,,zu
verlieren:

Ein befragter Trager hilt sich beispielsweise sehr strikt
an die im Konzept vorgegebenen Ziele:

Also wir haben ein klares Ziel B1 zu erreichen, ne?
Das heif3t wir gehen strikt zu diesem Ziel, ne? (...) Wir
sagen dreihundert Stunden fiir die Basiskurse, dann
sind es dreihundert Stunden fiir die Basiskurse. Das
heif3t, wenn jemand wirklich zu langsam ist oder zu
schlecht oder es zu schwer ist, dann machen wir ent-
weder die Riickstufung oder wir empfehlen, langsa-
mere Kurse bei den anderen Trdgern zum Beispiel,
ja? Das heif3t also, wir halten nicht um jeden Preis
die Menschen bei uns. Dann verabschieden wir uns
von diesen Teilnehmern und reichen diese Teilneh-
mer eher weiter. (...) Im Grunde genommen ist das
Ziel nach 600 Stunden DTZ-B1 zu schaffen und da
(..) halten wir uns an die Curricula vom BAMF und
dann ziehen wir das richtig durch, ja (Interview 16,
TR 3, Abs. 181).

Diese Tragerpraxis verstarkt die Vermutung, dass

der Trager stark nach Teilnehmenden selektiert, die
leistungsstark und lerngewohnt sind und dementspre-
chend wohl auch einen héheren Bildungshintergrund
aufweisen. Die Zuriickstufung oder ,Weiterleitung*
leistungsschwacherer Teilnehmender kann dazu fiih-
ren, dass unterschiedliche Trager Giberwiegend leis-
tungsstarke- bzw. leistungsschwiachere Teilnehmende
unterrichten und sich dieses entsprechend in den Prii-
fungsergebnissen der einzelnen Trager niederschlagen
kann.

Die Problematik der zu hohen Lernprogression ver-
schirfe sich indessen bei Alphabetisierungskursen,
selbst wenn diese im Kurskonzept bereits doppelt so
viele Unterrichtseinheiten beinhalten. In diesem Kon-
text dulRert ein Trager seine Vorgehensweise, ganze
Kurse riickstufen zu wollen, was sich aber nicht so ein-
fach gestalte:

[I]ch wiirde sagen 90% [der Teilnehmenden] kommen
[im Alphabetisierungskurs] nicht mit. Wir kénnen

die Kurse und die Teilnehmer, aber auch die ganzen
Kurse nicht stdndig zuriickstufen. Da habe ich jetzt
versucht einen Kurs zuriickzustufen und habe festge-
stellt, dass das gar nicht so einfach geht (Interview
22, TR 7, Abs. 97).

Strategie 2: Es erfolgt eine Anpassung an das im Kurs
mogliche Lerntempo, so dass zumindest der GroRteil
der Teilnehmenden folgen kénnte.

Eine Lehrkraft gibt Auskunft iiber diese Handhabung
ihres Tragers:

Wir haben uns inzwischen daran gewéhnt, dass man
zum Beispiel bei etwas langsameren Gruppen ein-
fach Dinge wegldsst aus dem Buch. (...) [E]igentlich
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kommen wir da ganz gut zurecht (...) Ja, im letzten
Modul féllt ein bisschen was unter den Tisch. Also
da selektieren wir ein bisschen, weil eben diese Prii-
fungsvorbereitung auch einen grofien Teil einnimmt
(Interview 2, LK 1, Abs. 177).

Dieses Zitat verdeutlicht die zweite Strategie, mit dem
vorgeschriebenen Unterrichtstempo umzugehen,
namlich auch substanzielle Teile im Unterricht weg-
zulassen. Wie auch hier wurde von anderen Befrag-
ten besonders haufig darauf hingewiesen, dass nicht
geniigend Zeit fiir die Priifungsvorbereitung gemaf
den konzeptionellen Vorgaben vorgesehen sei. Auf-
grund dessen lasse die Lehrkraft moglicherweise auch
relevante Teile weg. Insgesamt zeigt sich, dass sie das
Lehrwerk im Unterricht nicht akribisch abarbeitet,
sondern selektiv vorgeht.

Schlussendlich ist nach Aussage der Interviewpartner
das Erreichen der Lernprogression anhand des impli-
zierten Unterrichtstempos weithin von den Lernfahig-
keiten bzw. Lerngewohnheiten der Kursteilnehmenden
abhangig. Auf Nachfrage, wie genau das Unterrichts-
tempo aussehe, konkretisiert die Integrationskurs-
koordinatorin eines Tragers, die gleichzeitig auch als
Lehrkraft unterrichtet, das Folgende:

Also im Konzept vom Bundesamt steht, dass man in
bestimmten Modulen bestimmte Biicher haben soll,
dass meinte ich. Also dass es z. B. [in] allgemeinen
Integrationskursen bis zum Buch 6 [geht]. Wir ar-
beiten mit ,,Schritte Plus‘. Und wenn wir merken das
ist unméglich, das machen wir einfach nicht, weil
wir sind gruppenorientiert. Ich kann die Leute nicht
zwingen zu den Sachen, die sie nie verstehen werden
(Interview 21, TR 6, Abs. 26).

Bei diesem Zitat wird deutlich, dass dieser Trager der
zeitlichen Vorgabe zur Bearbeitung der Biicher nicht
nachkommt. Vielmehr betonte die Befragte, dass sie
nach den 600 UE des Sprachkurses das Niveau A2 fir
ihren allgemeinen Integrationskurs anstrebe und zu-
satzlich die Wiederholungsstunden nutzen wiirde an-
statt das Unterrichtstempo entsprechend den konzep-
tionellen Vorgaben des BAMF zu erhdhen.

Trotz Einstufung und differenzierter Kursangebote
sind die einzelnen Kurse in ihrer Zusammensetzung
hiufig heterogen. Dabei besteht das Risiko der Uber-
forderung vereinzelter Teilnehmender oder aber auch
ganzer Kurse. Viele Lehrkréfte sind darauf bedacht,
den Unterricht so zu gestalten, dass alle Kursteilneh-
menden dem Unterricht folgen kénnen. Um das zu
bewerkstelligen, ,muss man [als Lehrkraft] eh schon
gucken, dass man so einen Spagat hinbekommt* (In-

terview 5, TR 1, Abs. 128). In diesem Kontext weist
eine Vertreterin eines Tragers darauf hin, dass das Kon-
zept der bundesweiten Integrationskurse inklusive
Prifungsformat ihrer Einschatzung nach lediglich fiir
lerngewohnte Teilnehmende funktioniere: ,,[D]as For-
mat ist gleich fiir Akademiker mit 15, 20 Jahren Schul-
bildung und mehreren Sprachen (...)“ (Interview 21,
TR 6, Abs. 77). Lerngewohnte Teilnehmende nehmen
zumeist am Unterricht der allgemeinen Integrations-
kurse teil, trotzdem weist eine Lehrkraft darauf hin,
dass auch dort — besonders durch die verdnderte
Kurszusammensetzung durch die verstarkte Flucht-
migration - die Struktur und die Aufgabentypen von
den Teilnehmenden nicht ohne weiteres verstanden
wirden (Interview 7, LK 4, Abs. 66ff).

Eine weitere Einschatzung zur Lernprogression in all-
gemeinen Integrationskursen gibt eine andere Ver-
treterin eines Tragers: ,,Es ist nicht umsetzbar in drei
Modulen bis zu A2.2 zu kommen. Tatsachlich ist es
so, dass man vier Module braucht” (Interview 17, TR
4, 448). Die Befragte beméangelt aufgrund dessen den
Zeitpunkt des A2-Tests, welcher nach drei Modu-

len durchgefiihrt werden soll, was - ihrer Einschat-
zung nach - dazu fuhrt, dass die Durchfallquote hoch
ist und der Trager dann dazu angehalten wird, die be-
troffenen Teilnehmenden alle zuriickzustufen, obwohl
»das Leute [sind], die lernen eigentlich gut, die wiir-
den den Test nach vier Modulen schaffen® (Interview
17, TR 4, Abs. 450). Diesbezlglich unterbreitet sie den
Vorschlag den Testzeitpunkt fiir A2 lieber nach 4 Mo-
dulen festzusetzen (Interview 17, TR 4, Abs. 464).

4.2.4 Einschatzungen zur
Kursprogression im
Alphabetisierungskurs

Konsens der Befragten ist, dass sich die geschilderte
Problematik der Kursprogression trotz hoherem Stun-
denkontingents bei Alphabetisierungskursen ver-
scharfe, denn dort sei die Lernprogression sogar noch
langsamer als bereits im Konzept fiir einen bundes-
weiten Alphabetisierungskurs vorgesehen:

Ganz wichtig ist, dass die Progression im Unterricht
wirklich langsam ist. Man muss eine Ubung min-
destens fiinf Mal wiederholen. Man muss es ofter
im Laufe des Moduls wiederholen. Also es sind sehr
viele Wiederholungen notwendig. Und das Problem
ist, dass diese Teilnehmer zu Hause sich nicht ein-
fach hinsetzen und lernen. (...) D.h. es muss zusdtz-
lich Wiederholung stédndig im Unterricht gemacht
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werden, was die Progression natiirlich blockiert (In-
terview 22, TR 7, Abs. 7).

Aus diesem Zitat kann abgeleitet werden, dass die
Passung zwischen Lernprogression und Lerntempo im
Alphabetisierungskurs in der Praxis nicht stimmig ist,
nicht zuletzt - so laut Aussagen der Befragten - weil
die Teilnehmenden in der Regel keine Hausaufgaben
machen wiirden. Erfahrungsberichte eines Tragers un-
terstreichen die Konsequenzen einer unpassenden
Lernprogression:

[Ein] Tempo, was (...) genau richtig ist (...) das ist in
dem Kurskonzept leider nicht so vorgesehen (...). In
einem Modul, 100 Stunden, ein Buch, das ist liber-
haupt nicht zu schaffen. Jetzt habe ich die Dozenten
angewiesen, ein Schreiben gemacht und die miissen
jetzt dann gucken, dass sie schneller werden. Und
jetzt sind sie ein bisschen schneller geworden und
dann habe ich die ganzen Teilnehmer im Biiro (...)
Die kommen, beschweren sich, dass die Dozenten zu
schnell machen, dass die Teilnehmer keine Zeit mehr
haben richtig alles erkldrt zu bekommen (Interview
22, TR 7, Abs. 84).

Werden die Lehrkréfte von den Tragern dazu an-
gehalten, das dem Kurskonzept implizierte Unter-
richtstempo einzuhalten, beschweren sich die Teilneh-
menden, weil sie dem Unterricht dann nicht folgen
konnen. Die meisten Vertreterinnen und Vertreter der
Trager als auch die Lehrkréfte bestdtigen in ihren Aus-
sagen die Erfahrung, dass durch die zu hoch ange-
setzte Lernprogression enorme Frustrationen bei den
Teilnehmenden entstiinden:

[A]lso [wenn] primdre Analphabeten (...) A2 schaffen,
dann sind wir echt gliicklich. (...) Aber ich hatte echt
Angst gehabt, dass diese grofse Welle [der] Frustra-
tion [kommt], dass sie nicht so viel geschafft haben.
Also, so denken [die Teilnehmenden] und dann sind
sie echt frustriert (...). Sie haben viel geschafft, sie
kdnnen jetzt lesen und schreiben, sie kénnen kom-
munizieren, trotzdem - B1 ist das nicht. Und fiir viele
ist das eine Katastrophe (Interview 21, TR 6, Abs. 16).

Die Erwartung, auch den Alphabetisierungskurs mit
dem Ziel B1 abzuschlielRen, ist bei den Teilnehmenden
verinnerlicht und fiihrt zu teilweise groRen Enttau-
schungen, insbesondere weil das nach dem Curricu-
lum vorgegebene Zielniveau A2 nicht als Erfolg ge-
wertet wird. Letztendlich merken die Teilnehmenden,
dass ,sie den [Anforderungen] nicht entsprechen, was
hier [in den Integrationskursen] verlangt wird (...) [und
so] entsteht ein dermaRen groRer Frust” (Interview 7,

LK 4, Abs. 76). Wie ein befragter Teilnehmer berichtet,
entstehe auch Frust bei den Lehrkraften:

[T]ch fand [den Unterricht] sehr gut. Ich war gerne
dabei, ich habe [der Lehrkraft] zugehért. (...) Die [An-
deren] haben ganz oft gefehlt. Sie waren auch ein
bisschen dlter. Sie haben das nicht verstanden. (...)
Manchmal hat sich der Lehrer gedirgert, weil er hat
alles immer wieder erkldrt und bestimmte Teilneh-
mer haben das nicht verstanden (Interview 10, TN 4,
Abs. 265, 270, 287).

Zusétzlich verdeutlicht eine befragte Vertreterin eines
Tragers die Diskrepanz zwischen der ,tatsachlich®
machbaren Lernprogression gegeniiber den konzepti-
onellen Vorgaben des Sprachkurses:

In den Alphabetisierungskursen (...) da ist es ge-
rade mal nach 1200 Stunden so, dass [die Teilneh-
menden] einfach Sachen selbst lesen, verstehen und
schreiben kénnen. Dass sie, wenn sie ,,Haus*“ gelesen
haben, wissen, dass das ,Haus“ und dass das auch
inhaltlich verstanden wird. Und da reichen bei der
Klientel einfach die 1200 Stunden nicht aus. (...) Da
brauchen wir erst gar nicht driiber zu reden, wie viel
Stunden sie wirklich brauchen (Interview 22, TR 7,
Abs. 96).

Es wird deutlich, dass trotz des erhéhten Stundenkon-
tingents Teilnehmende aus den Alphabetisierungskur-
sen auch das Ziel A2 haufig nicht erreichen. Wahrend
die Vertreterin dieses Tragers das tatsachlich bendtigte
Stundenkontingent nicht konkretisieren mochte oder
konnte, kommuniziert eine Lehrkraft hingegen die Ab-
weichung zwischen ,tatsachlicher” und ,konzeptionel-
ler” Lernprogression in aller Klarheit:

Ich bin in dem Alphabetisierungskurs mit primd-
ren Analphabeten nach 1200 Stunden am Ende von
Al Ich habe Alphabiicher geschafft und ich habe
ein A1.1.-Buch und ein A1.2-Buch geschafft und
wenn ich Ihnen sage, ich habe das geschafft, dann
habe ich das nur beendet. Das bedeutet nicht, dass
die Teilnehmer das beherrschen. Die werden am ***
Priifung machen und alle komplett durchfallen. In
ihren Augen durchfallen. Ich betone immer, dass es
ein skalierter Test ist, sie fallen nicht durch. Sie ma-
chen einfach A1 und kommen dann in den Spezial-
kurs A2, aber die Leute wissen natiirlich (...) was fiir
eine Sache hier erwartet wird (Interview 7, LK 4, Abs.
130).

Dieser Bericht illustriert nicht nur, dass das Erreichen
des B1-Niveaus anhand der Erfahrungen dieser Lehr-
kraft vollig unrealistisch ist, sondern dass auch das A2-
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Niveau in dem besagten Kurs nicht erreicht werden
kann. Ein wesentlicher Grund dafiir sei folgender:

Das erste Buch, da sind ja nur Buchstaben und dann
kommt das zweite Buch (...) dann ist es fiir sie ein
relativ grofer Sprung. Das féllt ihnen einigermafen
schwer. Und wenn man dann ins dritte Buch (iber-
steigt (...) dann ist das ein sehr grofer Sprung (...).
Die Schiiler, die tun uns richtig leid, denn die sind am
Verzweifeln, also gerade von A1 auf A2 (Interview 4,
LK 3, Abs. 108-110).

Hier wird deutlich, dass fir Teilnehmende aus Alpha-
betisierungskursen der Ubergang vom Sprachniveau
Al zum Sprachniveau A2, sprich die Veranderung der
Lernprogression zwischen den Modulen, deutlich zu
hoch zu sein scheint.

Viele Lehrkréfte, die Alphabetisierungskurse unter-
richten, und auch Vertreterinnen und Vertreter von
Tragern, die diese anbieten, stellen ganz allgemein

das im Kurskonzept und Curriculum festgeschriebene
Prifungsformat fir diese Kurse in Frage. In Abspra-
che mit anderen Lehrkraften wurde eine interviewte
Lehrkraft darum gebeten ,den Umstand, dass am Ende
des Alpha-Kurses der DTZ gemacht werden muss® (In-
terview 17, TR 4, Abs. 464) anzusprechen. Das Beduirf-
nis, ein anderes Priifungsformat fir Alphabetisierungs-
kurse zu entwickeln, speist sich aus den unmittelbaren
Erfahrungen der Lehrkrifte, wie beispielsweise der
Tatsache, dass eine Lehrkraft wahrend ihrer Tatig-

keit noch keinen einzigen Teilnehmenden aus den Al-
phabetisierungskursen getroffen habe, der oder die
das Sprachniveau B1 erreicht habe, denn ,,einen Text
zu lesen und [zu] sagen, ist das richtig oder falsch, ist
komplett lebensfremd fiir [die Teilnehmenden] (In-
terview 7, LK 4, Abs. 134, 138). Das liege vordergriin-
dig nicht am Schwierigkeitsgrad der Priifung, sondern
- wie es den Lehrkraften von den Teilnehmenden zu-
riickgespiegelt wird - vor allem am Priifungsformat

(z. B. den Aufgabentypen).

Als Beispiel dafiir berichtet eine Vertreterin eines Tra-
gers, die zugleich Lehrkraft fir Alphabetisierungskurse
ist, von ihrer Erfahrung mit syrischen Teilnehmenden:

Also ich habe (...) zum Beispiel in dem Kurs {(...)
auch Syrer, die haben eine Hochschulausbildung,
die haben einen Hochschulabschluss in Syrien, ne?
Trotzdem haben sie in 1200 Stunden {(...) so wenig
gelernt, dass sie keine Priifung bestehen konnten
(Interview 17, TR 4, Abs. 196).

Dies wirke sich negativ auf die Priifungsergebnisse im
DTZ aus. Diese kdnne man, nach Aussagen der Be-

fragten, verbessern, wenn das Stundenkontingent fir
Alphabetisierungskurse erneut erhoht werden wiirde.
Das sei wichtig fir alle Beteiligten der Kurse, damit die
Teilnehmenden ,.einfach ein Erfolgsgefiihl, nicht nur
ein Gefiihl haben“ (Interview 22, TR 6, Abs. 88). Auf-
grund dieser Problematik bietet ein befragter Trdger in
Eigeninitiative einen anderen speziellen Alphabetisie-
rungskurs an, welcher nicht durch das BAMF gefordert
wird und dessen Rahmen auch nicht den konzeptio-
nellen Bedingungen des BAMF entspricht (Kap. 5.2.4).

Zusammenfassend wiinschen sich viele befragte Lehr-
kréfte und Vertreterinnen und Vertreter von Tragern in
Bezug auf die konzeptionellen Vorgaben (Kurskonzept
und Rahmencurriculum) mehr Flexibilitdt und mehr
Zeit. Das wesentliche Resultat der Analyse zu den kon-
zeptionellen Vorgaben ist jedoch die Einschatzung und
Erfahrung aller Befragungsgruppen, dass viele Teilneh-
mende — wenn auch nicht alle - in der Unterrichtspra-
xis eine geringere Lernprogression aufweisen als dies
in den Konzepten festgehalten sei. Diese Problematik
verscharfe sich deutlich im Unterricht der Alphabeti-
sierungskurse (Kap 3.4).

4.2.5 Exkurs: Nutzung digitaler
Medien

Neben den Lehrwerken kénnen auch digitale Medien
im Unterricht eine Rolle spielen, Giber die jedoch noch
eher wenig bekannt ist. Die Interviews zeigen, dass be-
sonders der Einsatz von CD-Spielern als auch Gerdten
mit der Moglichkeit der Datenlibertragung via Blue-
tooth fiir den Unterrichtsbaustein des Horverstehens
sehr hdufig an der Tagesordnung ist. Eine Teilnehmerin
berichtet zudem davon, dass die Lehrkraft im Unter-
richt auch YouTube verwende.

Was die eigenstiandige Nutzung digitaler Medien bei
den Teilnehmenden angeht, betonen fast alle Befrag-
ten, dass sie ihre Smartphones zum Arbeiten im Unter-
richt nutzen. Ein Teilnehmender berichtet davon:

[Wir] héren mit CD (...) [und] Ubersetzungen mit dem
Handy diirfen wir machen. Aber das ist halt so, dass
wir ganz kurz das [Handy] benutzen diirfen. Also
nicht, dass man denkt man sitzt im Unterricht und
spielt mit dem Handy, aber grundsdtzlich (...) kann
man das Handy benutzen, um etwas zu (ibersetzen
oder im Wérterbuch nachzuschauen (Interview 9,
TN 3, Abs. 159, 166, 164).

Dabei benutzten die Teilnehmenden eigenstindig he-
runtergeladene Ubersetzungsapps oder auch solche,
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die mit den ausgewdhlten Lehrwerken einhergehen.
Letztere werden besonders von den Lehrkraften und
Vertreterinnen und Vertretern von Tragern gutgehei-
Ren:

[Blei den Lehrwerken, (...) die haben ja mit der App
so ein Glossar in der Muttersprache, wo sie das ein-
tragen kénnen. Und dann gibt es auch Lehrwerke,
wo man hinten da nochmal die Worter dann in die
Muttersprache (ibersetzen kann (...) Also diese Sa-
chen finde ich ganz toll, wenn es da zusdtzlich diese
Apps noch dazu gibt (Interview 22, TR 7, Abs. 81).

Diese werden nicht notwendigerweise rigoros im Un-

terricht eingesetzt, sondern dienen vielmehr als Hilfs-

mittel fir die Teilnehmenden, um dem Unterricht bes-
ser folgen zu kénnen.

Im Kontrast dazu hat eine Integrationskursteilneh-
merin erlebt, dass andere Kursteilnehmende tber-
haupt nicht in der Lage seien, mit Smartphones umzu-
gehen:

Eine Teilnehmerin, die kann nicht mit dem Handy
umgehen, ja? [Einige Teilnehmende] waren noch nie
in der Schule. Ist dann schwierig. Bis jetzt gibt es ein
paar Teilnehmer, die k6nnen bis jetzt nicht lesen (In-
terview 12, TN 6, Abs. 191).

Diese Problematik verschérfe sich bei den Teilnehmen-
den, die Giberhaupt nicht oder nur unzureichend lesen
und schreiben kénnen, d.h. die Nutzung digitaler Me-
dien im Unterricht ist erwartungsgemaR besonders

in Alphabetisierungskursen eingeschrankt. Gleich-
wohl machte eine Vertreterin eines Tragers die Beob-
achtung, dass auch Analphabeten das Handy nutzen,
indem sie bestimmte Strategien entwickeln:

Wir haben jetzt z. B. bemerkt, dass es ganz interes-
sant ist, dass wir viele Analphabeten haben, die ganz
gut mit [einem digitalen Nachrichtenaustausch-
dienst auf dem Handy] umgehen kénnen, trotzdem
kénnen sie nicht schreiben. Sie nutzen verschiedene
Programme, um gerade das Schreiben zu vermeiden
(Interview 21, TR 6, Abs. 13).

Dennoch wird allem Anschein nach in den Integra-
tionskursen groRtenteils auf die Nutzung digitaler Me-
dien verzichtet:

Digitale Medien haben wir eher weniger. Das wird
mal im B2-Kurs verwendet. Aber im B1. Die Zeit ist
auch ehrlich gesagt nicht da. Aber mal ehrlich ge-
sagt, in 700 Stunden das Ganze mit einzubauen {(...)
Aber [wir miissen] wirklich gucken, dass man diese

Zeit nutzt, um zu B1 zu kommen, in dieser kurzen
Zeit (Interview 5, TR 1, Abs. 124).

Wegen des als zeitlich eng wahrgenommenen
Kurskonzepts wird darauf verzichtet, verschiedene
Arten digitaler Medien in den Unterricht miteinzu-
bauen bzw. einzufiihren. Besonders in den Alphabeti-
sierungskursen sei ein wesentlicher Grund dafiir, dass

(...) viele von den [Teilnehmenden in Alphabeti-
sierungskursen] zum Teil gar keinen Computer zu
Hause [haben]. Und wenn [wir das benutzen woll-
ten], dann miisste man das tatsdchlich hier in der
Schule mit ihnen iben (Interview 4, LK 3, Abs. 124).

Der Umgang mit Computern und digitalen Medien
kann fiir viele Teilnehmende aus Alphabetisierungs-
kursen nicht vorausgesetzt werden, sondern miisste im
Vorfeld erst einmal eingeiibt werden, wodurch sich der
zeitliche Druck im Unterricht noch einmal verschirfe.
Zudem demotiviere das die Teilnehmenden auch, im
Unterricht selbst aktiv zu werden:

Und wir haben gerade in Alphabetisierungskursen
auch bemerkt: Je mehr wir visualisieren (...) die [Teil-
nehmenden] wollen auch nicht mehr lesen und sch-
reiben, wenn man alles visualisiert. Das ist unsere
Erfahrung (Interview 21, TR 6, Abs. 70).

Einerseits bestehen besonders grofRe Barrieren, den
Unterricht in Alphabetisierungskursen mit digitalen
Medien zu gestalten, andererseits hat ein Trager, der
mit Laptops und anderen Medien im Unterricht arbei-
ten wollte, die Erfahrung gemacht, dass ,bei uns alles
mitgenommen [wird]. Von Klopapier bis alles“ (Inter-
view 22, TR 7, Abs. 104). Ein anderer Trager hat hinge-
gen die Erfahrung gemacht, dass die Teilnehmenden
sich ,zu gut” mit digitalen Medien und Informations-
technologien auskennen:

Wir haben WLAN erst einmal abgedreht hier im
Haus, weil bei einem anderen Trdger (...) es die Teil-
nehmenden tatsdchlich geschafft haben, die ganze
Verwaltung und deren Software und Hardware
lahmzulegen mit einem Virus und die ganzen Daten
zu verschliisseln (...) Jetzt wollen wir eine Zweiteilung
fiir die Teilnehmer machen (...). Friiher hatten wir
eine Reihe mit Computern stehen, und dort konnten
sie auch mal in der Freizeit was nachschauen. Jetzt
machen wir das nicht mehr, weil wir wirklich auch
Angst haben, da sind ja sehr viele IT-Leute darun-
ter und die kénnen einfach sehr gut damit umgehen
(Interview 22, TR 7, Abs. 75).
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Wie begriindet die Angste dieses Trigers sind, sei da-
hingestellt. Obwohl dieser Tréger seinen Teilnehmen-
den keinen Zugang zu Computern mehr anbietet, gibt
es andere Trager, die einen Computerraum besitzen
und ihn den Teilnehmenden auch zur Verfiigung stel-
len, zwar nicht wihrend des Unterrichts, aber bei-
spielsweise fiir ihre Fahrtkostenantrége, fiir welche
sie ,diese Google-Maps Ausdrucke mitbringen [miis-
sen], und das kénnen die [Teilnehmenden] dann alles
[im Computerraum] machen® (Interview 20, TR 5, Abs.
45). AbschlieRend soll hier noch festgehalten werden,
dass einige Vertreterinnen und Vertreter von Tragern
sowie Lehrkrafte die Nutzung digitaler Medien fiir den
Sprachunterricht wahrend des Integrationskurses als
grundsatzlich unwichtig bzw. ineffektiv erachten. Er-
ganzend dazu wurde auch bei den Teilnehmenden aus
Alphabetisierungskursen die Beobachtung gemacht,
dass der Einsatz von z. B. Laptops im Unterricht ,,eher
flr sie abstoRend [sei]“ (Interview 22, TR 7, Abs. 104).

4.2.6 Fazit

Von allen durch das BAMF zugelassenen Lehrwer-
ken werden im Bereich des Sprachkurses bei den so-
genannten ,kurstragenden® Lehrwerken vor allem
LSchritte PLUSY ,Berliner Platz“ und ,,Pluspunkt
Deutsch® favorisiert. Im Alphabetisierungskurs ist das
Lehrwerk ,,Schritte Plus Alpha“ am haufigsten. Mit
»Erste Schritte plus neu” findet sich aber auch ein
Lehrwerk, das fiir die lernungewohnten Teilnehmen-
den den Ubergang zwischen der Alphabetisierung
und der Nutzung eines Lehrwerks Deutsch als Fremd-
sprache/Zweitsprache erleichtern soll, unter den am
haufigsten genutzten Alpha-Sprachkurs-Lehrwerken
wieder. Von den Lehrwerken, die fiir den Orientie-
rungskurs zugelassen sind, wird laut InGe-Auszug das
Lehrwerk ,,60 bzw. 100 Stunden Deutschland®“ am h&u-
figsten genutzt.

In den meisten Fallen scheinen die Trager alleine dar-
Uber zu entscheiden, welche Lehrwerke im Unterricht
verwendet werden sollen, manchmal aber auch die
Lehrkrafte. Welche Kriterien diesen Entscheidungen
zugrunde liegen, bleibt jedoch noch unklar.

Das zentrale Ergebnis im Hinblick auf die Kursprogres-
sion fokussiert auf die Erfahrung und Wahrnehmung
der Lehrkrafte im Umgang mit den Lehrwerken. Diese
ist durch eine Diskrepanz zwischen konzeptionellen
Vorgaben und der ,tatsachlich“ umsetzbaren, deutlich
langsameren Lernprogression im Unterrichtsgesche-
hen gepréagt. Dies scheint in noch starkerem MaRe im
Alphabetisierungskurs der Fall zu sein.

Der Umgang mit der als zu schnell eingeschatzten vor-
gegebenen Progression ist durch zwei Strategien ge-
pragt, die die Trager und Lehrkrafte im Unterricht ein-
setzen:

1. Die Lehrkrafte bemiihen sich, das vorgegebene
Unterrichtstempo einzuhalten und gehen dabei
das Risiko ein, dass einige Teilnehmende dem Un-
terricht nicht folgen kénnen.

2. Die Lehrkréfte halten das implizierte Tempo bei
der Bearbeitung der Biicher im Unterricht nicht
ein, es erfolgt eine Anpassung an das Lerntempo
des Kurses.

Fir die Alphabetisierungskurse gibt es zudem Indizien,
dass hier unter Umstdnden ein strukturelles Problem
zugrunde liegt. Die Lehrkréfte berichten von einem zu
groRen Sprung vom Modul der Alphabetisierung hin
zu Niveau Al als auch von Niveau Al zu A2. Die ver-
starkte Nutzung von niederschwelligeren Lehrwer-
ken wie ,Erste Schritte Plus neu® die nach der Al-
phabetisierung ansetzen und diese erst auf die Arbeit
mit einem ,kurstragenden Lehrwerk“ im Bereich der
Sprachkurse vorbereiten, konnte den Teilnehmenden
zumindest den Ubergang hin zum Sprachniveau Al er-
leichtern. Angemerkt wurde in diesem Kontext auch,
dass die konzeptionellen Vorgaben auf der Annahme
basieren, dass die Teilnehmenden ihre Hausaufga-

ben machen wiirden, was jedoch in der Praxis zumeist
nicht der Fall sei (Kap. 3.2.4).

Als weiteres Ergebnis der qualitativen Analyse kann
festgehalten werden, dass fast alle Befragten, die als
Trager Alphabetisierungskurse anbieten oder sie als
Lehrkrafte unterrichten, die Einschdtzung teilen, dass
das aktuelle Prifungsformat eher lerngewohnten Teil-
nehmenden entspricht und weniger den Lernunge-
wohnten. Zudem zeigt sich in den qualitativen Inter-
views, dass das konzeptionell niedergelegte Ziel A2 im
Alphabetisierungskurs noch nicht ausreichend kom-
muniziert und von den Teilnehmenden verstanden
wird, was bei Nicht-Erreichung von B1 zu ausgeprag-
ten Frustrationen fiihrt: Die Priifung sei zwar skaliert,
weise jedoch das Sprachniveau B1 als Zielvorgabe auf.

Weitere Forschung sollte dementsprechend der Frage
nachgehen, ob der Gesamtaufbau der DTZ-Priifung,
sprich die im aktuellen Priifungsformat verwendeten
Aufgabenstellungen und -typen fiir die gegenwartige
Kurszusammensetzung und insbesondere fiir Teilneh-
mende der Alphabetisierungskurse noch adaquat bzw.
kultursensibel genug sind. Es kénnte tiber die Einfiih-
rung anderer Aufgabentypen als auch mehrerer bzw.
differenzierterer Priifungsformate nachgedacht wer-
den, um so den Teilnehmenden eher das Gefiihl zu
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vermitteln, das angestrebte Kursziel (z. B. A2 in den Al-
phabetisierungskursen) auch erreicht zu haben. Dabei
sollte von einer speziellen Ausrichtung auf zu Alpha-
betisierende abgesehen werden.

Mit Blick auf die Nutzung digitaler Medien im Integra-
tionskurs geben die Analysen der qualitativen Inter-
views erste Hinweise darauf, dass Teilnehmende im
Unterricht Ubersetzungsapps ihrer Smartphones als
Hilfsmittel benutzen, wahrend Lehrkrafte fiir den Be-
reich Horverstandnis Giberwiegend mit CD-Playern ar-
beiten. Weiter bestdtigen die qualitativen Interviews
mit den Lehrkraften und Trdgern, dass grofStenteils auf
die Nutzung digitaler Medien im Unterricht verzich-
tet wird, da die Barrieren bei den Teilnehmenden als zu
groR eingeschatzt werden.



Erkenntnisse zum
Orientierungskurs

Das vorliegende Kapitel stellt erste Erkenntnisse zu
verschiedenen Aspekten des Orientierungskurses dar
und basiert sowohl auf Sekundaranalysen der InGe
als auch auf den Analysen der qualitativen Interviews
mit Vertreterinnen und Vertretern von Tragern, von
Lehrkraften und Teilnehmenden. Die Sekundérana-
lysen betrachten vor allem die Priifungsergebnisse
des Abschlusstests des Orientierungskurses ,Leben

in Deutschland® (LiD) naher (Kap. 5.2). Der Fokus der
qualitativen Analyse liegt auf inhaltlichen Aspekten,
die durch die Befragten in den offen gefiihrten leit-
fadengestltzten Interviews (Kap. 1.4.1.) thematisiert
und durch die induktiven Auswertungsmethoden he-
rausgearbeitet wurden. Die Befragten sprachen u. a.
Uber das Interesse bzw. Desinteresse der Teilnehmen-
den am Modul Orientierungskurs, das Entstehen von
kulturellen Wertekonflikten wéahrend des Unterrichts
als auch tber moégliche Anhaltspunkte bzw. Ideen zu
Empowerment durch den Orientierungskurs (Kap. 5.3).

Eingeleitet wird das Kapitel durch einen kurzen Uber-
blick Gber die Ausgestaltung und Zielsetzung des
Orientierungskurses und dem dazugehérigen For-
schungsstand zur Wertevermittlung im Kontext von
Migration und Flucht (Kap. 5.1).

5.1 Einleitung und
Forschungsstand

Der Integrationskurs gliedert sich in einen Sprachkurs-
teil und einen Orientierungskursteil (Kap. 1). Die Inte-
grationskursverordnung (§ 3 Abs. 1 Nr. 2) prazisiert das
Ziel des Orientierungskurses: Ziel des Kurses ist die
sVermittlung von Alltagswissen sowie von Kenntnissen
der Rechtsordnung, der Kultur und der Geschichte in

Deutschland, insbesondere auch der Werte des demo-
kratischen Staatswesens der Bundesrepublik Deutsch-
land und der Prinzipien der Rechtsstaatlichkeit,
Gleichberechtigung, Toleranz und Religionsfreiheit®
Die zunehmende Relevanz des Orientierungskurses
wird auch an der Zahl der dafiir vorgegebenen Unter-
richtseinheiten (UE) deutlich. Diese wurden sukzessiv
von urspriinglich 30 UE im Jahr 2005 auf nun 100 UE
erhoht (Ausnahme: Intensivkurs mit 30 UE).

Fir den Unterricht gibt das ,,Curriculum fiir den Orien-
tierungskurs® die Inhalte vor, die durch verschiedene
kurstragende Lehrwerke begleitet und methodisch-
didaktisch konkretisiert werden*, sowie je nach Inter-
esse der Teilnehmenden und Unterrichtsverlauf durch
zusatzliche Lernmaterialien ergénzt werden kénnen.
Nach einer Einfiihrung (3 UE) werden im Rahmen von
drei ,Modulen“ (Modul I: Politik in der Demokratie,
Modul II: Geschichte und Verantwortung, Modul III:
Mensch und Gesellschaft) die jeweiligen thematischen
Schwerpunkte mit den Kursteilnehmenden behandelt.
Dabei sollten stets auch konkrete Beziige zum Alltag
hergestellt werden. Im Modul ,,Politik in der Demo-
kratie®, welches 35 UE umfasst, geht es um das Erken-
nen der Vorteile des demokratischen Systems fiir ein
freies und selbstbestimmtes Leben und die Moglich-
keiten zur politischen und gesellschaftlichen Beteili-
gung und Mitgestaltung. Im Modul ,,Geschichte und
Verantwortung® wird im Rahmen von 20 UE insbe-
sondere historisches Basiswissen vermittelt, wahrend
im Modul ,Mensch und Gesellschaft“ mit 38 UE Kon-
ventionen, Regeln und Normen des gesellschaftlichen
Zusammenlebens in Deutschland betrachtet werden.
Diese zu vermittelnden Inhalte sollen Zugewanderten

44 Fir einen Uberblick siehe: http://www.bamf.de/
SharedDocs/Anlagen/DE/Downloads/Infothek/
Integrationskurse/Lehrkraefte/liste-zugelassener-lehrwerke.
pdf%3F__blob%3DpublicationFile (12.12.2018).
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bei der gegenwartigen und zukiinftigen Orientierung
im Alltag helfen. Neben diesen eher theoretischen
Elementen werden als Praxiselement auch Exkursio-
nen empfohlen, die ebenfalls an den Interessen der
Teilnehmenden ansetzen soll. Ziel der Exkursionen
ist es, die Lehrinhalte zu vertiefen und zu verfestigen.
Beispielsweise finden Exkursionen zu Orten statt, die
einen Bezug zu politischen, historischen oder gesell-
schaftlichen Begebenheiten herstellen, etwa der Be-
such von Museen, historischen Denkmaélern oder Fih-
rungen in politischen Institutionen.

Am Ende des Orientierungskurses steht der Abschluss-
test ,Leben in Deutschland (LiD)“ Teilnehmende wer-
den im Kurs auf die Prifungssituation vorbereitet

(2 UE) und auch tiber die Durchfiihrungsmodalititen
aufgeklart. Der Test besteht aus 33 Fragen. Fir das
Bestehen des Orientierungskurses miissen 15 von 33
Fragen richtig beantwortet werden.* Das ,Zertifikat
Integrationskurs“ kann nur erlangt werden, wenn die
Tests beider Integrationskursbestandteile - Sprach-
kurs (DTZ) und Orientierungskurs (LiD) - erfolgreich
bestanden wurden. Fiir den Orientierungskurs existiert
im Falle des Nichtbestehens des Tests kein Wiederho-
lungskontingent. Die Priifungsergebnisse im LiD lie-
gen seit einigen Jahren relativ konstant bei ca. 90%, im
zweiten Halbjahr 2018 bei 88,3% (BAMF 2018).

Fir Orientierungskurs-Lehrkrafte wird die Teilnahme
an der ergdnzenden ,Zusatzqualifizierung fir Lehr-
kréafte im Orientierungskurs® empfohlen. Die Teil-
nahme ist jedoch nicht verpflichtend, fir die Lehrta-
tigkeit in Orientierungskursen ist die Zulassung als
Lehrkraft in Integrationskursen nach § 15 Abs. 1 oder
2 IntV ausreichend. In der Praxis ist es moglich, dass
einerseits spezielle Lehrkrafte nur fir Orientierungs-
kurse eingesetzt werden, andererseits aber auch dass
die gleiche Lehrkraft sowohl Sprachkurs als auch Ori-
entierungskurs unterrichtet.

Sozialwissenschaftlich-empirische Analysen direkt
zum Orientierungskurs, etwa tber die Wirkung der
Werte- und Wissensvermittlung, existieren bislang
kaum. In der Evaluation der Integrationskurse 2007-
2011 (,Integrationspanel“) wurden jedoch die dama-
ligen Kursteilnehmenden und Lehrkrafte zu bestimm-
ten Aspekten des Orientierungskurses, der damals
nur 30 UE umfasste, befragt (Schuller et al. 2011). Die
Mehrheit der Teilnehmenden bewertete den Nutzen
des Orientierungskurses als hoch, hatte sehr viel oder

45 Fir den auch moglichen Nachweis der Kenntnisse nach § 10
Abs. 1 Satz 1 Nummer 7 des Staatsangehorigkeitsgesetzes ist
nach § 1 Abs. 3 der Einbirgerungstestverordnung die korrekte
Beantwortung von mindestens 17 der 33 Fragen erforderlich.

viel SpaR beim Kurs und schitzte die Schwierigkeit des
Kurses als genau richtig ein. Von allen Themen wurde
das Thema ,,Grundrechte und staatsbiirgerliche Pflich-
ten“ als besonders interessant eingestuft. Im Hinblick
auf Anderungswiinsche zum Orientierungskurs wurde
von den Teilnehmenden vor allem der Wunsch nach
einer Ausweitung des Stundenkontingents und von Ex-
kursionen geduRert. Diese Ergebnisse beziehen sich je-
doch auf eine andere Zusammensetzung der Kursteil-
nehmenden als sie heute vorliegt.

Die Werteforschung ist aktuell geprégt von einem
Paradigmenwechsel von der Wertevermittlung hin zu
Wertebildung. Bei der Wertevermittlung steht die ein-
seitige Vor- und Weitergabe eines festen Wertkanons
an die Lernenden im Mittelpunkt. Dieser Ansatz wird
als eher instrumentell-technokratisch gesehen und
dafur kritisiert (Hutflotz 2018; Schubarth 2017). Beim
Konzept der Wertebildung steht die aktive Rolle des
Individuums in der Auseinandersetzung mit der Um-
welt im Mittelpunkt und bericksichtigt, dass sich
Werte in einem lebenslangen Prozess, in dem Werte-
bewusstsein, Werthaltungen und Wertekompetenz
entwickelt werden, unter gesellschaftlichen und bio-
graphischen Einflissen auch wandeln kdnnen. In Pro-
grammen mit dem Fokus auf Wertebildung steht hdu-
fig die Auseinandersetzung mit und die Anerkennung
von Grundwerten des demokratischen Miteinanders
im Mittelpunkt (Fack et al. 2018; Schubarth 2017). Dies
ist gemaR Curriculum auch eine der Zielsetzungen
des Orientierungskurses. Obwohl die Integrations-
kursverordnung von ,Vermittlung® spricht, folgt die
Gestaltung der Orientierungskurse eher dem Prinzip
der Wertebildung auf Basis des Grundsatzes, dass die
Werte des Grundgesetzes nicht verhandelbar sind.

Insbesondere im Bereich der interkulturellen Werte-
bildung im Kontext von Flucht und Migration herrscht
die Meinung vor, dass die einseitige theoretische Ver-
mittlung von Werten an Zugewanderte zu kurz greift
und ein Umdenken in der Wertedebatte notwendig sei
- von der reinen Wertevermittlung an Zugewanderte
zu einer Wertebildung oder Wertediskussion in der ge-
samten Gesellschaft (Hutflétz 2017).
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5.2 Erkenntnisse zu
Prifungsergebnissen
im LiD

Der Orientierungskurs schlieft mit dem skalierten
Test ,Leben in Deutschland“ (LiD) ab. Obwohl die
Priifungsergebnisse im Abschlusstest LiD des Orien-
tierungskurses generell hoch ist (Kap. 1) — auch im
InGe-Auszug liegt sie fiir den gesamten betrachteten
Zeitraum bei etwa 91 % - gibt es bedeutsame Unter-
schiede bei der Betrachtung der Teilnehmenden nach
ausgewahlten Merkmalen.* Im Folgenden wird daher
dhnlich zu den bisherigen Auswertungen der InGe ver-
sucht, Merkmale zu identifizieren, welche mit dem
erzielten LiD-Ergebnis zusammenhangen. Zusétzlich
zu Priifungsergebnissen wird dazu auch die erreichte
Punktzahl analysiert, welche eine tiefgreifendere Ana-
lyse ermoglicht.

Die Basis fir die folgenden Auswertungen ist der

InGe-Auszug. Wie in Kapitel 2 schon beschrieben, ist
auch hier darauf zu achten, dass durch den speziellen
Charakter des Datensatzes die folgenden Ergebnisse

46 Der IAB-BAMF-SOEP-Datensatz beinhaltet keinerlei Informati-
onen uber das LiD-Testergebnis und kann somit nicht fir weite-
re Analysen herangezogen werden.
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nicht vergleichbar mit der Integrationskursgeschafts-
statistik sind.

Frauen erzielen bei bivariater Betrachtung nicht nur
im DTZ bessere Ergebnisse (Kapitel 3.2), dieser Ge-
schlechterunterschied lasst sich auch beim LiD-Test
feststellen. Die Priifungsergebnisse bei Frauen betra-
gen etwa 94 % und sind damit im Vergleich zum Mén-
nern (89 %) etwa 5 Prozentpunkte hoher.

Abbildung 5-1 verdeutlicht diesen Unterschied mit-
hilfe der erzielten Punktzahl im LiD-Test. Vor der
15-Punkte-Bestehensgrenze sowie bis auch etwa 10
Punkte danach ist der Anteil an Mdnnern mit diesen
Punktzahlen héher als der Anteil an Frauen. Im Be-
reich der Maximalpunktzahl schneiden Frauen bes-
ser ab. Zusatzlich deutet dies darauf hin, dass Manner
durchschnittlich eine niedrigere Punktzahl erzielen
(Frauen: 27,5 Punkte; Manner: 25 Punkte).

Die Staatsangehorigkeit der Teilnehmenden wird ent-
sprechend der Landergruppen aus Kapitel 2.1 analy-
siert. Dabei stehen die fiinf Herkunftslander mit hohen
Schutzquoten erneut stellvertretend fiir die Gefliich-
teten, da bei ihnen die Zugehorigkeit zu dieser Gruppe
am wabhrscheinlichsten ist. Abbildung 5-2 zeigt, dass
die Priifungsergebnise fiir Teilnehmende aus den fiinf
Herkunftslandern mit hoher Schutzquote im Vergleich
zu den EU-28-Staaten als auch der Gruppe der sonsti-
gen Herkunftslander etwas niedriger ausfillt. Sie liegt
bei den fiinf Herkunftslandern im Durchschnitt bei

Erzielte LiD-Test-Punktzahl nach Geschlecht (in Prozent)
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Abbildung 5-2:
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etwa 89 %, wahrend sie fiir die beiden anderen Grup-
pen bei etwa 94 % liegt.

Die durchschnittliche erzielte Punktzahl im LiD-Test
ist fur die Gefliichteten der fiinf Herkunftslander mit
etwa 25,3 Punkten ebenfalls niedriger als fiir die bei-
den anderen Gruppen, welche fiir beide bei etwa 27
Punkten liegen. Weiter lasst sich ein hoherer Anteil
mit der maximalen Punktzahl von 33 Punkten bei der
Gruppe der sonstigen Nationalitdten erkennen. Die-
ser Effekt kommt vor allem durch Teilnehmende aus
Russland, der Ukraine sowie verschiedenen asiatischen
Landern zustande.

Der Effekt der Verpflichtung scheint sich im Gegen-
satz zur Staatsangehdrigkeit kaum auf das LiD-Tester-
gebnis auszuwirken. Berechtigte Teilnehmende beste-
hen mit etwa 93 % nur etwas haufiger als verpflichtete
(90 %).

Sowohl bei der Staatsangehdrigkeit als auch bei der
Verpflichtung ist jedoch davon auszugehen, dass eine
Scheinkorrelation vorliegt. Das bedeutet, dass die Pri-
fungsergebnisse nicht urspriinglich durch diese Fak-
toren beeinflusst wird. Wahrscheinlicher ist, dass sich
diese Gruppen aufgrund anderer Merkmale wie bei-
spielsweise Bildungshintergrund, traumatische Erleb-
nisse oder etwa der linguistischen Distanz unterschei-
den, die wiederum einen Einfluss auf den Lernerfolg
haben (Kapitel 3.2). Da diese Variablen jedoch nicht in
der InGe erfasst werden, ist eine multivariate Betrach-
tung dieser Zusammenhange auf dieser Datenbasis
nicht moglich.

Abbildung 5-3 veranschaulicht den Zusammenhang
zwischen dem Alter der Teilnehmenden zum Prii-
fungszeitpunkt und der durchschnittlichen Priifungs-
ergebnisse.

Es lasst sich eine Zunahme der Priifungsergebnisse bis
zu einem Alter von etwa 30 Jahren erkennen. Danach
sinkt diese von einem Maximalwert von etwa 93 %

auf etwa 82 % fiir Teilnehmende in einem Alter von
etwa 60 Jahren. In héherem Alter lassen sich groRere
Schwankungen der Priifungsergebnisse erkennen, was
primar mit einer niedrigeren Fallzahl zusammenhangt.

Neben diesen individuellen Effekten ist zu erwarten,
dass sich die besuchte Kursart ebenfalls auf die Pri-
fungsergebnisse auswirkt. Wie in Kapitel 2.1 beschrie-
ben, werden die Kursarten durch Teilnehmende mit
unterschiedlichen Charakteristika besucht. Die Gruppe
der Gefllichteten (gemessen anhand der funf Her-
kunftslander mit hohen Schutzquoten) stellt einen
GroRteil der Teilnehmenden in den Alphabetisierungs-
und Zweitschriftlernerkursen. Insbesondere Teilneh-
mende aus den Alphabetisierungskursen haben noch
keine ausgepragte Lernerfahrung und erzielen auch
beim DTZ niedrigere Priifungsergebnisse und beherr-
schen somit die deutsche Sprache schlechter als Teil-
nehmende an anderen Kursarten (Kap. 3.2.1). Abbil-
dung 5-4 untersucht den Zusammenhang zwischen
der besuchten Kursart und der erzielten LiD-Punkt-
zahl.

Der Verlauf fir den Alphabetisierungs- und Zweit-
schriftlernerkurs ist anfangs sehr dhnlich und unter-
scheidet sich vor allem am oberen Ende der Skala, da
beim Zweitschriftlernerkurs ein héherer Anteil der
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Abbildung 5-3:
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Abbildung 5-4:
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Teilnehmenden mehr als 30 Punkte erzielt. Analog
dazu ist der Verlauf des Jugendintegrationkurses ahn-
lich zu dem des allgemeinen Integrationskurses, wobei
beim allgemeinen Integrationskurs ebenfalls ein leicht
hoherer Anteil der Teilnehmenden mehr als 30 Punkte
erzielt. Die LiD-Testergebnisse fir den allgemeinen

Alphabetisierungskurs
Bestehensgrenze

Jugendintegrationskurs

sowie den Jugendintegrationskurs liegen im InGe-
Auszug daher auch mit etwa 93 % bzw. 91 % deutlich
hoher als im Vergleich zum Alphabetisierungs- und
zum Zweitschriftlernerkurs mit jeweils mit 76 % bzw.
79 %.
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Tabelle 5-1: LiD-Testergebnis nach Teilergebnis im DTZ (in Prozent)
. Sprechen Schreiben Horen/Lesen
=P B1 A2 Unter A2 B1 A2 Unter A2 Bl A2 Unter A2
bestanden 96 78 51 98 91 66 97 85 59
nicht bestanden 4 22 49 2 9 34 3 15 41

Quelle: InGe-Auszug 01/2015-01/2018, n=783.217.

Teilnehmende am allgemeinen Integrationskurs haben
dementsprechend auch den héchsten Punktedurch-
schnitt mit etwa 26,5, wihrend besonders Teilneh-
mende des Alphabetisierungskurses hier mit etwa 21,4
Punkten deutlich niedriger liegen. Dies lasst sich be-
reits graphisch am Abstand zwischen den beiden Li-
nien vor und nach der Bestehensgrenze erkennen.

Entsprechend ist auch zu erwarten, dass nicht nur
der Besuch einer bestimmten Kursart, sondern auch
das Ergebnis des DTZ als Indikator des erreichten
Deutsch-Niveaus mit dem erzielten LiD-Testergebnis
zusammenhangt. Insgesamt zeigt sich, dass Teilneh-
mende, die im DTZ das Niveau B1 erreichen, auch zu
98 % den LiD-Test bestehen. Diese Priifungsergebnisse
sinken fiir Teilnehmende mit Niveau A2 auf 84 % und
mit dem Niveau unter A2 auf 55 %. Tabelle 5-1 gibt
einen noch detaillierteren Einblick und zeigt die LiD-
Testergebnisse nach erzieltem Teilergebnis im DTZ.

Die Tabelle zeigt sehr hohe Priifungsergebnisse fir
Teilnehmende, die bei einer der drei Sprachfertigkeiten
B1-Niveau erreicht haben. In allen drei Bereichen lasst
sich ein Absinken der Priifungsergebnisse bei niedri-
geren Teilergebnissen als B1 feststellen: Die Priifungs-
ergebnisse fir Teilnehmende, die im schriftlichen Teil
des DTZ das Niveau A2 erreicht haben, liegt mit 91 %
noch sehr hoch. Im Vergleich zu Niveau A2 sinken die
Priifungsergebnisse fiir Teilnehmende, die in einer

der drei Teilkategorien unter Niveau A2 liegen, jedoch
stark ab.

Zwar lassen sich auf Basis des InGe-Auszugs einige
deskriptive Zusammenhange darstellen, die kausale
Identifikation von Einflussfaktoren ist durch das Feh-
len wichtiger Kontrollvariablen jedoch nicht moglich.
Als Beispiele fiir solche Kontrollvariablen waren etwa
die Aufenthaltsdauer sowie der in der InGe nur sehr
ungenau erfasste Bildungshintergrund der Teilneh-
menden zu nennen.

5.3 Ergebnisse: Einstellun-
gen der Teilnehmenden
zum Orientierungskurs

Zusétzlich zu den Analysen der Priifungsergebnisse im
LiD-Test zeigen die Analysen der qualitativen Inter-
views, dass die subjektive Wahrnehmung des Inter-
esses am Besuch des Orientierungskurses variiert je
nachdem wer danach gefragt wird bzw. davon berich-
tet (Teilnehmende oder Vertreterinnen und Vertreter
von Tragern oder Lehrkrafte). Kennzeichnend ist, dass
die interviewten Teilnehmenden, bei entsprechenden
Fragen danach, fast ausschlieBlich davon berichten,
dem Orientierungskurs gegeniber positiv eingestellt
zu sein. Zudem dufRern sie Interesse an den Inhalten
des Unterrichts:

[Ich] will bis zum Schluss mitmachen, also [der Ori-
entierungskurs] interessiert [mich] sozusagen. (...) Ich
bin jetzt neu in Deutschland und méchte gerne wis-
sen, was in Deutschland vorgeht oder was die Ge-
schichte von Deutschland [ist]. (Interview 15, TN 9,
Abs. 603-608).

Nicht nur diese Teilnehmerin, sondern auch die meis-
ten anderen Teilnehmer verweisen darauf, dass sie

die Geschichte Deutschlands als auch das politische
System als Thema besonders interessant finden. Sie
betonen bei diesem Themenbereich ofter ihr star-

kes Interesse als dies bei den Themen ,Werten“ und
~Prinzipien/Regeln“ (wie z. B. Religionsfreiheit oder
Gleichberechtigung zwischen Mann und Frau) der Fall
ist. Das lasst jedoch nicht den Riickschluss zu, dass

sie diesen Themen ablehnend gegeniiber stiinden. Ei-
nige Teilnehmende betonen die Relevanz, im Orien-
tierungskurs etwas iber die Gesetze in Deutschland
lernen zu kénnen (Interview 10, TN 4, Abs. 395). An
dieser Stelle sei erwahnt, dass die interviewten Teil-
nehmenden selbst den Orientierungskurs nicht als sol-
chen betiteln bzw. dieser ihnen teilweise unter diesem
Namen nicht gelaufig ist. Vielmehr sprechen sie vom
sPolitikunterricht®. Diesen Begriff verwenden die Lehr-
kréfte in den Narrationen ebenfalls recht haufig.
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Den haufigen Interessensbekundungen der Teilneh-
menden bezlglich der Inhalte des Orientierungskurses
stehen die Analysen der Erfahrungen der Vertreterin-
nen und Vertreter von Tragern und der Lehrkrifte ge-
geniber, die Giberwiegend eine abweichende Wahr-
nehmung der Teilnehmenden dulRern. Diese ist haufig
von einer nachlassenden Motivation und einem be-
obachtbaren Desinteresse bei den Teilnehmenden ge-

pragt:

Hm. Also ich sage mal, seitdem es die Vorgabe gibt,
dass die B1-Priifungen vor dem Orientierungskurs
(...) passieren miissen. Das ist ganz deutlich zu mer-
ken und auch ganz deutlich zu sehen: (...) die Mo-
tivation, den Orientierungskurs zu besuchen, dieses
Modul [zu besuchen], ldsst nach (Interview 16, TR 3,
Abs. 319).

Die Vertreterin des Tréagers fligt hinzu, dass - auch bei
einer Verpflichtung durch die Jobcenter oder ABHn -
viele Teilnehmende nach dem Absolvieren der DTZ-
Prifung ihrer Erfahrung nach kein Interesse und auch
keinen Bedarf fiir den Orientierungskurs sehen wiir-
den, ,,also [flir] die Notwendigkeit dieses Moduls“ (In-
terviews 16, TR 3, Abs. 320, 350).

Eine Lehrkraft bestatigt zwar das ausgepragte Desin-
teresse, differenziert ihre Beobachtungen allerdings
starker nach dem Interesse an der tatsachlichen Ver-
mittlung der Inhalte des Orientierungskurse und der
Testvorbereitung:

[Wenn es um Themen geht wie] Demokratie und
Diktatur [, dass wir im Unterricht] dann [was] mit
Rollenspielen machen. Aber ich muss Ihnen sagen,
die Leute wollen das nicht machen (...) Sie wollen
das mit unseren Methoden nicht machen. Sie wollen
die Fragen auswendig lernen. Sie wollen wissen, ob
Nummer elf A, B, C oder D ist. Und die lernen dann,
Frage 204 ist A, Frage 310 ist B (Interview 7, LK 4,
Abs. 220).

Hier wird gleichzeitig darauf hingewiesen, dass die
Teilnehmenden den LiD-Test durchaus bestehen
maochten. Die Lehrkraft verdeutlicht mit dem Zitat
ebenfalls, dass der Fokus des Orientierungskurses,
ihrer Erfahrung nach, nicht auf der Vermittlung der
Inhalte liegt, sondern auf dem Bestehen der entspre-
chenden Priifung und dem dafiir als nétig erachteten
Auswendiglernen der richtigen Antworten.

Ein moglicher Grund fir das wahrgenommene Des-
interesse bzw. die Testfokussierung der Teilnehmen-
den durch die Vertreterinnen und Vertreter der Trager
als auch der Lehrkrafte kdnnte darin begriindet liegen,

dass das Modul als inhaltlich schwer erfahren wird,
auch wenn der Unterricht laut Curriculum auf Niveau
A2 ausgerichtet ist — wie ein Teilnehmer, der zur Zeit
des Interviews den Orientierungskurs absolviert hatte,
beschreibt:

Also, es war total schwierig. Also, der Kurs war total
schwierig. Ich habe zwar bis B1 gemacht, und den-
noch hatte ich in dem O-Kurs viele Wérter, die

ich Giberhaupt nicht gesehen habe, kannte, und so
lang waren, dass man schwierig auswendig lernen
konnte. Also, ich habe nicht viel mitgenommen von
dem O-Kurs (Interview 9, TN 3, Abs. 273).

Nicht nur fiir diesen Teilnehmer war das Sprachniveau
im Orientierungskurs - trotz des erreichten Niveaus
B1 - zu hoch. Fiir Teilnehmende, die das Sprachziel B1
nicht erreichen konnten bzw. kénnen, wie das in der
Regel in den Alphabetisierungskursen der Fall ist, sei
der Orientierungskurs — wiedergegeben in den Worten
einer Vertreterin eines Tragers ,fur die Katz“ (Inter-
view 22, TR 7, Abs. 98). Sie ist der Uberzeugung, dass
die Teilnehmenden an Alphabetisierungskursen die im
Orientierungskurs behandelten Worter weder lesen
noch inhaltlich verstehen kénnten. Im Allgemeinen
werde im Orientierungskurs eine ,schwierige Materie“
behandelt, die sprachlich komplex sei und somit jen-
seits der tatsachlichen Sprachniveaus der Teilnehmen-
den liege (Interview 17, TR 4, Abs. 553, Interview 2, LK
1, Abs. 415). Auch die Lehrbiicher seien ungeeignet:

Fiir Alphabetisierungs- und allgemeine Integrati-
onskurse sind die Texte in jedem einzelnen Lehrbuch
zu hoch. Kein einziger Integrationskursteilnehmer,
selbst gute, kénnen die Texte verstehen. Das heifst, es
wird von uns erwartet, dass wir das Ganze vorent-
lasten, es sind aber so schwere Worter, selbst wenn
ich den Teilnehmern dann Zeit gebe, das in ihren
Handys nachzugucken, die haben ja gar nicht unbe-
dingt die Entsprechung in ihrem Land davon (Inter-
view 7, LK 4, Abs. 214).

Als Beispiel fir so ein Wort, wofiir in manchen Spra-
chen die Entsprechung fehle, nennt die Lehrkraft die
Bezeichnung ,,Bundesverfassungsgericht“. Um die
Lerninhalte den Teilnehmenden besser vermitteln und
an ihr Sprachniveau anpassen zu kdnnen, unterbreitet
eine Vertreterin eines Tragers den Vorschlag, die UE fir
das Orientierungskursmodul noch weiter zu erhéhen
(Interview 22, TR 7, Abs. 100). Dieses wiirde besonders
den Teilnehmenden an Alphabetisierungskursen zugu-
tekommen, nicht zuletzt weil sich — wie die deskripti-
ven Auswertungen gezeigt haben - die besuchte Kurs-
art auf die Priifungsergebnisse des LiD-Tests auswirkt
und diejenige fiir die Alphabetisierungskurse niedriger
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ist (Kap. 5.2.). Diesbeziiglich verweist eine Lehrkraft
darauf, dass die wenigen Teilnehmenden, die durch
den LiD-Test fallen, auch fiir gewéhnlich diejenigen
seien, die den Sprachtest nicht bestanden haben (In-
terview 2, LK 1, Abs. 467), was ebenfalls anhand der
deskriptiven Auswertung der Priifungsergebnisse im
LiD-Test nach dem Ergebnis des DTZ-Tests bestatigt
wird (Kap. 5.2.).

Unverstandnis, im Sinne einer Ablehnung der Notwen-
digkeit des gesamten Orientierungskurses als auch im
Sinne des Nicht-Verstehen-Kénnens der Lerninhalte
aufgrund einer zu hohen Sprachprogression, mag ein
Grund sein, welcher sich in der Tatsache duRere, dass
einige Teilnehmende dem Unterricht fernbleiben. Dies
passiere, wie eine Vertreterin eines Trager unverblimt
sagt, weil ,[die Teilnehmenden] einfach keinen Bock da
drauf haben (...) auf die Inhalte“ (Interview 16, TR 3,
Abs. 334-339).

In den Rekonstruktionen der Wahrnehmungen und Er-
fahrungen nennen die befragten Trager und Lehrkréfte
verschiedene Griinde fiir die Ablehnung des Orien-
tierungskurses hinsichtlich unterschiedlicher Teilneh-
mendengruppen. Wéhrend einige nicht-europaische
Zuwanderer es aus ihren Herkunftslandern nicht ge-
wohnt seien, 6ffentlich Gber Politik zu sprechen, da
sie deswegen mit negativen Konsequenzen zu rech-
nen hatten, wiirden sich die Zuwanderer aus Europa
teilweise beleidigt fiihlen, dieses Modul belegen zu
missen, ,weil sie sagen: Ich komme selber aus einem
demokratischen Land. Die kommen aus den Griinden
nicht“ (Interview 17, TR 4, Abs. 544).

Zudem verzeichnen die befragten Trager und Lehr-
krifte im Zeitverlauf eine Anderung der Einstellung
zum Orientierungskurs, die mit den verschiedenen
historischen Migrations- bzw. Fluchtwellen und einer
damit einhergehenden Veranderung der Zusammen-
setzung der Teilnehmenden an Integrationskursen zu-
sammenhangen konnte. Eine Vertreterin eines Tragers
machte die Beobachtung, dass ,sich in den ersten Jah-
ren [seit Beginn des Integrationskurses] die Frage gar
nicht gestellt [habe], muss ich [den Orientierungskurs]
jetzt machen, ne?“ (Interview 16, TR 3, Abs. 378). Da-
hingehend verzeichne sie eine negative Entwicklung,
die sich dadurch kennzeichne, dass die aktuellen Teil-
nehmenden die Notwendigkeit des Orientierungskur-
ses mehr und mehr in Frage stellen wiirden.

Wahrend einige befragte Vertreterinnen und Vertre-
ter von Tragern und Lehrkrafte diese Erfahrungen tei-
len, betonen andere vielmehr, dass das Desinteresse
durch die Tatsache verstarkt werde, dass die Fragen
fur die abschlieRende Priifung des LiD-Tests online auf

der BAMF-Seite einsehbar und dadurch auch bei (ent-
schuldigtem oder unentschuldigtem) Fernbleiben des
Unterrichts auswendig gelernt werden kdnnten.

Griinde fir die Diskrepanz zwischen den Aussagen der
befragten Teilnehmenden und den Wahrnehmungen
der Vertreterinnen und Vertreter von Tragern beziiglich
des (Des-)Interesses am und den Einstellungen zum
Orientierungskurs kénnen zum einen aufgrund einer
methodischen Verzerrung zustande gekommen sein.
Es ist davon auszugehen, dass aufgrund der Vermitt-
lung durch die Trager hauptsachlich diejenigen Teil-
nehmenden befragt werden konnten, die auch gute
und interessierte Schiilerinnen und Schiiler sind bzw.
waren. Des Weiteren kann auch ein sozial erwiinsch-
tes Antwortverhalten eine Rolle gespielt haben. Zum
anderen kann die Wahrnehmung der Vertreterinnen
und Vertreter von Tragern und Lehrkraften auch star-
ker durch den Blick auf die Entwicklung des Kurssys-
tems im Zeitverlauf geprégt sein als auch durch die
Erfahrungen von Wertekonflikten wéahrend des Orien-
tierungskurses (Kap. 4.4), wodurch der subjektive Ein-
druck des Desinteresses intensiviert werden kann.

5.4 Ergebnisse: Erfahrun-
gen von Wertekonflik-
ten und politischen
Auseinandersetzungen
im Unterricht

Ein tiefergehender Blick in die Thematik der Ver-
mittlung von Alltagswissen, Kenntnissen der Rechts-
ordnung, Kultur und der Geschichte in Deutschland,
insbesondere auch demokratischer Werte und der
Prinzipien der Rechtsstaatlichkeit, Gleichberechtigung,
Toleranz und Religionsfreiheit als Ziel des Orientie-
rungskurses kann durch die Rekonstruktion der Erfah-
rungen, insbesondere der der Lehrkrafte und Vertrete-
rinnen und Vertreter von Tragern*, erlangt werden. In
einigen Interviews berichteten die Befragten von Situ-
ationen, in denen es zu Diskussionen, Reibungen und
Auseinandersetzungen im Unterricht gekommen war.
Zusammenfassend kénnen folgende Themen identifi-

47 Die Analysen der Interviews mit den Teilnehmenden zeigen,
dass die Mehrheit zwar Interesse am Orientierungskurs ge-
auRert hat, diesen aber noch nicht absolviert hatte. Von daher
konnte kein diesbeziigliches Erfahrungswissen in diese Inter-
views mit einflieRen.
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ziert werden, die in der jeweiligen konflikthaften Un-

terrichtssituation von Relevanz waren:

B Religiose und ethnische Zugehorigkeit und politi-
sche Einstellungen

B Gleichberechtigung zwischen Mann und Frau

B Antisemitische Einstellungen

B Homosexualitdt

Religiose und ethnische Zugeharigkeit und politi-
sche Einstellungen

Wenn Konflikte wahrend des Orientierungskurses in
den Narrationen der Befragten thematisiert wurden,
dann kamen in den meisten Fallen Unterrichtssitua-
tionen zur Sprache, in denen sich mit Religion, Politik
und auch ethnischer Zugehérigkeit befasst wurde. Im
Unterricht entstiinden hier virulente Debatten, die be-
sonders auch die Lehrkréfte sehr fordern wiirden:

[DJie Diskussionen, die hatten wir auch in den Grup-
pen gehabt (...) zum Beispiel ber (...) [den] Holo-
caust. (...) Naja, dann kommt gleich das Thema Is-
rael und Paldstina (...) und da kommt es wirklich zu
heftigen Auseinandersetzungen (Interview 16, TR 3,
Abs. 353-361).

Die Konflikte wiirden sich allerdings nicht nur in hitzi-
gen Debatten, sondern auch in konkreten Handlungen
auBern - wie die andere Mitarbeiterin des Tragers im
gleichen Gruppeninterview veranschaulicht:

Ja, sie haben uns auf den Karten und auf den Glo-
ben, die wir in den Klassenrdumen haben (...) Israel
durchgestrichen und Paldstina mit einem [Stift] drii-
ber ge[schrieben]. Da gab es ganz grof3es Theater.
Also das sind dann halt so die Konflikte, ne? (Inter-
view 16, TR 3, Abs. 361).

Divergierende politische Einstellungen der Teilneh-
menden und andauernde (inter-)nationale Konflikte in
ihren Herkunftslandern, wie der Nahostkonflikt, wer-
den teilweise im Unterrichtskontext (weiter) ausgetra-
gen wie in diesem Beispiel in Form von Vandalismus.
Andere Beispiele in den Interviews umfassen wieder-
rum andere Konflikte:

Und natiirlich waren [es] oft Probleme mit nationa-
ler Zugehdérigkeit, ne? Zum Beispiel, dass die Kurden
gemobbt wurden oder dhnliches. Das heifit also, so
etwas haben wir schon gehabt (Interview 16, TR 3,
Abs. 281).

Insgesamt wird deutlich, dass Themen, die mit reli-
gioser und ethnischer Zugehdrigkeit und politischen
Interessen in Bezug stehen, wie die Verteidigung na-

tionaler Interessen der jeweiligen Herkunftsldnder zu
Konflikten in den Kursgruppen fiihren kénnen. Ge-
wiss entstehen deswegen jedoch nicht immer kon-
flikthafte Situationen im Unterricht. Eine Lehrkraft, die
bei einem anderen Triger beschaftigt ist, hat in Hin-
blick auf das Thema Religion gegenteilige Erfahrungen
gemacht:

[Z]um Beispiel in dem [jetzigem] Kurs [haben wir]
ganz interessiert (iber verschiedene Religionen ge-
sprochen und [uns] auch gegenseitig erzéhlt, was es
da fiir Traditionen gibt. Das war eigentlich auch un-
problematisch (Interview 2, LK 1, Abs.4109).

Die Vermittlung der Inhalte des Orientierungskurses
beherbergt Potenzial fiir Diskussionen und Ausein-
andersetzungen mit Blick auf die genannten Themen.
Deutlich wird, dass diese jedoch nicht immer kon-
flikthaft verlaufen missen. Wie das letzte Beispiel ver-
anschaulicht, zeigen andere Erfahrungen von Lehrkréf-
ten, dass die Auseinandersetzung mit den Inhalten in
einem friedlichen und interessierten Umgang mitein-
ander gelingen kann.

Antisemitische Einstellungen

In Bezug auf religise und ethnische Zugehorigkeit
spielt besonders auch das damit zusammenhangende
Thema des Antisemitismus eine Rolle. Trager berichten
davon, dass antisemitische Einstellungen oder Hand-
lungen von Teilnehmenden im Zuge der Vermittlung
der Lerninhalte im Orientierungskurs verstarkt zutage
treten. Beim gleichen Trager, welcher negative Erfah-
rungen mit dem Thema Israel und Palastina machte,
kam es vor nicht allzu langer Zeit zu folgendem Vor-
fall:

Letztens mussten wir jemanden richtig aus dem Un-
terricht (...) verweisen mit Meldung an die Ausldn-
derbehérde, ans Jobcenter. Der [Teilnehmende] hat
[den] Holocaust gefeiert im Unterricht im Orientie-
rungskurs, ja. [Dann] hatten wir den Kurs sofort ab-
gebrochen. Wir haben dann Gesprdche gefiihrt. Das
fand der [Teilnehmende] sehr lustig. (Interview 16,
TR 3, Abs. 362).

Das beschriebene antisemitische Verhalten des Teil-
nehmers hatte Sanktionen zur Konsequenz. Impli-

zit geht aus dem Zitat jedoch auch hervor, dass diese
nicht effektiv waren, da der Betroffene selbst wenig
Einsicht beziiglich seines Fehlverhaltens gezeigt habe.

Antisemitische Einstellungen zeigten sich, laut der Er-
fahrung und Einschatzung einer Lehrkraft, neben Aus-
sagen im Unterricht von Teilnehmenden wie ,Hitler ist



Erkenntnisse zum Orientierungskurs

95

groRartig, weil er Juden umgebracht hat. Hitler ist gut.”
(Interview 7, LK 4, Abs. 214) ebenfalls bei Exkursionen
als Teil des Orientierungskurses. Eine Lehrkraft berich-
tete daruber, dass sie fir ihre Kursteilnehmenden eine
Exkursion ins KZ geplant habe, dann aber aus ihrer
Gruppe besonders viele nicht erschienen seien (Inter-
view 7, LK, 4, Abs. 214).

Aus dieser Erfahrung restimiert die Lehrkraft, dass vor-
geschlagene MalRnahmen zur reflektierten Auseinan-
dersetzung mit dem Holocaust als Teil der deutschen
Geschichte, wie z. B. der Besuch im KZ, von einigen
Teilnehmenden nicht angenommen wiirden.

Gleichberechtigung zwischen Mann und Frau

Neben Religionsfreiheit und Toleranz haben einige be-
fragte Lehrkréfte und Vertreterinnen und Vertreter von
Tragern die Erfahrung gemacht, dass das Prinzip der
Gleichberechtigung zwischen Mann und Frau ebenfalls
ein Thema ist, welches provokante MeinungsauRerun-
gen der Kursteilnehmenden im Unterricht auslose:

Oder [es gab] auch [Probleme] mit Mddchen oder
jungen Frauen, die schon sehr weltlich erzogen wor-
den sind und dann vielleicht auch ihr Kopftuch ab-
gelegt haben oder so. (...) Da gab es dann schon
[starke Auseinandersetzungen] (Interview 16, TR 3,
Abs. 282).

Konflikte entstiinden etwa zwischen konservativen
Muslimen und eher liberalen oder sakularen Muslimen
in Bezug auf die symbolische Praxis des Kopftuchtra-
gens, welche im strenger ausgelegten Islam einseitig
den Frauen vorgeschrieben wird. Das Zitat legt nahe,
dass es in der beschriebenen Situation zu einer Ausei-
nandersetzung zwischen den Geschlechtern gekom-
men ist.

Eine Vertreterin eines Tragers deutet an, dass die Ver-
mittlung des Prinzips der Gleichberechtigung zwi-
schen den Geschlechtern ihrer Erfahrung nach beson-
ders bei spezifischen Herkunftsgruppen Diskussionen
hervorrufe:

Die Mdnner, so die Struktur, wenn wir arabische
Mdnner haben oder auch ein bisschen aus Osteu-
ropa, sage ich mal so, zusammengefasst, da ist so-
wieso so eine Machohaltung drin. Und ich finde ein-
fach, dass man ein bisschen mehr Stunden [braucht]
um vom Inhalt her auch wirklich in die Probleme
geht. Was sind die Rechte [von Frauen] und wie be-
handele ich eine Frau? Dass da einfach ein bisschen
mehr da rein geht, dass das im Unterricht geschieht.

Und da braucht man mehr Stunden. 600 [UE] rei-
chen nicht (Interview 22, TR 7, Abs. 120).

In diesem Zitat wird die Relevanz der Kurszusammen-
setzung deutlich und diesbeziiglich besonders die Zu-
sammensetzung nach Herkunftsldndern. Einen erhéh-
ten Vermittlungs- und Erklarungsbedarf des Themas
sieht die Vertreterin in Kursen gegeben, an denen ver-
mehrt arabische und osteuropdische Manner teilneh-
men. Ausgehend davon ist anzunehmen, dass dieser
sich bei homogenen Gruppen hinsichtlich der Zusam-
mensetzung nach Herkunftslandern verstarkt duRern
konnte. Das Zitat macht zudem deutlich, dass fiir den
Prozess der nachhaltigen Wertebildung ein sehr langer
Zeitraum notig ware.

Homosexualitat

Womit die meisten befragten Lehrkréfte und Vertrete-
rinnen und Vertreter der Trager im Orientierungskurs
ebenfalls konfrontiert werden, sind Konflikte beim
Thema Homosexualitit. Eine Lehrkraft, die ansonsten
keine Konflikte in den Orientierungskursen erfahren
hat, berichtet:

Es gibt ein Thema, wo ich nicht weiterkomme. Das
ist Homosexualitdt. Da ist oft Schluss, also mit der
Toleranz. Aber gut, ich denke, das ist vielleicht auch
in der deutschen Gesellschaft noch nicht so [ange-
kommen]. Das (...) einzige, was ich dann machen
kann, [ist] dass ich sage: "Bei uns ist das aber nicht
irgendwie negativ belegt” und dass man sich so
nicht dufern sollte. Aber dass da [bei den Teilneh-
menden] wirklich so ein Umdenken stattfindet, weif3
ich nicht. Glaube ich jetzt eigentlich nicht (Interview
2,LK 1, Abs. 419).

Das Thema Homosexualitat findet bei einigen der Teil-
nehmenden keine Akzeptanz.

Alle hier vorgestellten potenziell konflikthaften The-
men flhren in der Praxis auch haufig zu hitzigen De-
batten, welche verstarkt im Orientierungskurs stattfin-
den. Der Umgang mit diesen Situationen obliegt den
Lehrkraften und ist fiir diese eine sehr groRe Heraus-
forderung:

Also die Lehrer sind schon im Prinzip sehr gut aus-
gebildet und sind sehr erfahren, aber die Lehrer
kommen oft auch an die Grenze (Interview 16, TR 3,
Abs. 362).

Die damit einhergehende Herausforderung wird von
den Lehrkraften teilweise als sehr grof$ empfunden.
Manche kénnen bzw. wollen sich nicht mehr mit die-
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sen Situationen konfrontiert sehen, so dass es wohl
vereinzelt vorkommt, dass Trager keinen Orientie-
rungskurs anbieten und vermutlich dann einen ande-
ren Trager mit der Durchfiihrung des Orientierungs-
kurses beauftragen:

Durch diese Netzwerke, wo wir tdtig sind. Ich merke,
dass wir noch gut dran sind. Also das heift, also an-
dere haben gar keine Orientierungskurse mehr. Das
heif3t (...) einige Schulen haben die Orientierungs-
kurse komplett weg gekoppelt von den Integrations-
kursen. (...) Das ist schon schwer, auch die Diskussi-
onen, (...) die [wir] [hatten]. Also ist schon heftig, also
fiir die Lehrer (Interview 16, TR 3, Abs. 352).

Obwohl der befragte Trager die Orientierungskurse
weiterhin anbietet, wird deutlich, dass die Belastung
der Lehrkrafte im Umgang mit Konfliktsituationen
nicht zu unterschatzen ist.

5.5 Empowerment der
Teilnehmenden durch
den Orientierungskurs

Neben der Vermittlung der Lerninhalte und potenziel-
len Konfliktsituationen, die dabei entstehen kénnen,
gibt es vor allem Teilnehmerinnen, die erst im Orien-
tierungskurs ihre Rechte kennenlernen:

Jetzt weif3 ich zum Beispiel, wie die Gesetze funktio-
nieren. Davor wusste ich das nicht. (...) Jetzt weif ich
zum Beispiel, was eine Frau fiir Rechte hat, was Kin-
der fiir Rechte haben (Interview 10, TN 4, Abs. 390).

Diese Teilnehmerin aus Syrien, die auch Mutter von
mehreren Kindern ist, hatte vor ihrer Flucht keinen
Beruf erlernt und ist auch keiner Arbeit nachgegan-
gen. Nachdem sie nun den Integrationskurs erfolg-
reich absolviert hat und mittlerweile einen weiterfih-
renden berufsbezogenen Sprachkurs besucht, duRert
sie den starken Wunsch, in Deutschland arbeiten zu
wollen. Die Erfolgserlebnisse im Integrationskurs und
die erworbene Kenntnis ihrer Rechte legen nahe, dass
sie nunmehr einen emanzipatorischen Ansatz verfolgt,
indem sie den Arbeitsmarkteinstieg in Deutschland
als klares Ziel fir sich definiert. Es scheint, als habe
der erfolgreiche Besuch des Integrationskurses der
Teilnehmerin verholfen, Aspirationen aufzubauen, die
idealerweise zu einer erweiterten Handlungsfahigkeit,
personlichen Verdnderungen und Selbstwirksamkeits-
erfahrungen fiihren kénnen.

5.6 Fazit

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass die deskrip-
tiven Analysen hinsichtlich der untersuchten Faktoren
(Geschlecht, Nationalitatengruppe, Alter und Kursart)
zwar Unterschiede in den LiD-Priifungsergebnissen
aufzeigen, dass aber davon ausgegangen werden muss,
dass — bis auf den Alterseffekt — keiner der Faktoren
sie direkt beeinflusst. Vielmehr deuten diese Fakto-
ren an, dass innerhalb der unterschiedenen Kategorien
Personen mit spezifischen Charakteristika, welche die
Prifungsergebnisse direkt beeinflussen, wie z. B. das
Bildungsniveau, enthalten sind.

Stellvertretend fiir die Zugehorigkeit zu einer Natio-
nalitdtengruppe kénnten daher beispielsweise nega-
tive Fluchterfahrungen stehen, welche nicht nur bei
Personen aus Landern mit hohen Schutzquoten auf-
treten, aber bei diesen haufiger zu erwarten sind. Zu-
satzlich dazu kann das Herkunftsland unter anderem
auch durch die dort vorhandenen Bildungsmaglichkei-
ten einen Einfluss auf die Priifungsergebnisse im LiD-
Test haben. Dieser Eindruck verstarkt sich durch die
Betrachtung der im Vergleich zu den anderen Kursen
niedrigeren Prifungsergebnisse im Alphabetisierungs-
kurs und der dort haufigeren Kurszusammensetzung.

Der Stand der Deutschkenntnisse beeinflusst auch das
LiD-Ergebnis. Dabei stehen schlechtere Ergebnisse in
den Teilbereichen Sprechen und Héren/Lesen starker
in Zusammenhang mit niedrigen Priifungsergebnis-
sen als das Ergebnis im Bereich Schreiben. Umgekehrt
haben Teilnehmende, die ein besseres schriftliches
Teilergebnis im DTZ erreichen, auch sehr gute Prii-
fungsergebnisse.

Ein zentrales Ergebnis der Analyse der qualitativen In-
terviews ist eine Diskrepanz zwischen den Interessens-
bekundungen der befragten Teilnehmenden und den
rekonstruierten subjektiven Wahrnehmungen der Ver-
treterinnen und Vertreter der Trager und Lehrkréfte
diesbeziglich. Wahrend Teilnehmende sich (auf Nach-
frage) interessiert am Orientierungskurs zeigen, beob-
achten die Vertreterinnen und Vertreter der Trager und
die Lehrkrafte ein gestiegenes Desinteresse seitens der
Teilnehmenden, welches auch durch zunehmende Ab-
wesenheiten zum Ausdruck kommt. Dabei entsteht bei
den Befragten der Eindruck, dass vor allem die Gruppe
der Gefliichteten und der EU-Zuwanderer haufiger ab-
wesend seien, wenn auch aus unterschiedlichen Griin-
den.

In diesem Zusammenhang unterbreiten einige Ver-
treterinnen und Vertreter der Trager als auch einige
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Lehrkrafte den Vorschlag, die Anwesenheit des Ori-
entierungskurses an die Teilnahme des DTZ-Tests zu
koppeln, um als Trager oder Lehrkraft mehr Druck be-
ziglich der Anwesenheitspflicht auf die Teilnehmen-
den ausiiben zu kénnen. Dies wiirde dementsprechend
bedeuten, dass sowohl der DTZ- als auch der LiD-Test
an das Ende des Orientierungskursmoduls verschoben
wirden. Hintergrund fiir die aktuelle Regelung war das
Ziel einer Zeitersparnis: Wahrend des Orientierungs-
kurses kann der zuvor durchgefiihrte DTZ ausgewer-
tet werden, so dass nach dem Orientierungskurs beide
Ergebnisse vorliegen und die Teilnehmenden somit
dem Arbeitsmarkt oder weiterfiihrenden MaRnahmen
wie den Berufssprachkursen schneller zur Verfligung
stehen als zuvor, als noch langer auf das Ergebnis des
DTZ gewartet werden musste. Zu diskutieren ware
hier auch, inwiefern ein zwischengeschalteter Besuch
des Orientierungskurses die Vorbereitung auf den DTZ
und den Lernerfolg beeinflussen wiirde. Andere Ver-
treterinnen und Vertreter der Trager wiinschen sich,
dass die Jobcenter mehr Sanktionen fiir die Abwesen-
heiten, besonders, aber nicht ausschlieRlich im Ori-
entierungskurs, verhangen wiirden, da sich die Trager
selbst in dieser Hinsicht als handlungsunfahig sehen.

Ein zentrales Ergebnis aus der Analyse der qualitativen
Interviews ist die Wahrnehmung einer ,Testfokussie-
rung“ bei den Teilnehmenden - festgestellt gréRten-
teils auf Basis der Ausfiihrungen der Lehrkrafte und
Trager, aber auch auf denen einiger Teilnehmenden.
Eine Testfokussierung ist durch das Uben der Testfra-
gen und -antworten mit dem Ziel des Test-Bestehens
gekennzeichnet, ohne aber an den Inhalten tieferge-
hend interessiert zu sein.

Ein weiteres zentrales Ergebnis ist die Konfrontation
der befragten Vertreterinnen und Vertreter der Trager
und Lehrkréfte mit Wertekonflikten und politischen
Auseinandersetzungen der Teilnehmenden wahrend
des Orientierungskurses. Diese stehen vor allem mit
Themen wie religiose und ethnische Zugehdrigkeit,
politische Einstellungen, Gleichberechtigung zwi-
schen Mann und Frau, antisemitischen Einstellungen
und Homosexualitdt in Verbindung. Solche auftreten-
den Konflikte sind besonders fiir Lehrkrafte belastend.
Hier empfiehlt es sich, die Lehrkréfte zur Nutzung vor-
handener Fortbildungen zu ermutigen und vorhan-
dene Angebote entsprechend z. B. um deeskalierende
Verhaltensstrategien zu erweitern und mengenma-
Rig auszuweiten. Weiter empfiehlt sich zur Entlastung
der Lehrkrafte auch in diesem Fall die Unterstltzung
durch starker institutionalisierte Formen der Koopera-
tion zwischen den Migrationsberatungsstellen und den
Tragern von Integrationskursen (Kap. 6). Inwieweit der
Besuch des inzwischen in einem Modellprojekt in den

AnkER-Einrichtungen in Bayern angebotenen ,Weg-
weiserkurses“ hier eine Entlastung bringen wird, muss
weitere Forschung zeigen.

Ein Ansatzpunkt zur Verringerung von Konfliktsituati-
onen im Orientierungskurs kdnnte eine starkere Steu-
erung der Kurszusammensetzung hin zu einer hete-
rogeneren Gruppe in Bezug auf die Herkunft und das
Geschlechterverhaltnis sein - sofern dies in der Praxis
im Einzelfall méglich ist. Eine solche mdglichst hete-
rogene Kurszusammensetzung ermdglicht den friih-
zeitigen Austausch mit verschiedenen kulturellen Ge-
pflogenheiten und Religionen und kdnnte so Toleranz
fordern.

Teilnehmende, die zum Zeitpunkt des Orientierungs-
kurses z. B. aufgrund eines niedrigeren Bildungsstan-
des tiber Deutschkenntnisse unter Niveau A2 verfiigen,
haben groRere Schwierigkeiten, dem Orientierungs-
kurs zu folgen und den Abschlusstest erfolgreich zu
absolvieren. Méglichkeiten zur besonderen Forderung
dieser Gruppe und zur Unterstiitzung der jeweiligen
Lehrkrafte, z. B. durch niederschwelliges Material, soll-
ten eruiert werden, denn gerade bei dieser Teilneh-
mendengruppe besteht das groflte Potenzial fiir ein
nachhaltiges Empowerment zur gleichberechtigten
Teilhabe in Deutschland.
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Mafdnahmen und Angeboten
an der Schnittstelle zum
Integrationskurs

6.1 Beschreibung der
betrachteten Integrati-
onsmafinahmen

Dieses Kapitel befasst sich mit weiterfihrenden oder
parallelen IntegrationsmaRnahmen und -angeboten
an der Schnittstelle zu den bundesweiten Integrati-
onskursen. Dazu existiert eine Vielzahl von potenziel-
len Projekten. Der vom BMAS (2017) herausgegebene
Uberblick »Darstellung der MaRnahmen der Bundes-
regierung fiir die Sprachférderung und Integration von
Flichtlingen“ gibt sowohl eine erste Zusammenschau
der Integrationsangebote auf Bundesebene, zeigt
gleichzeitig jedoch auch die Komplexitat dieses Unter-
suchungsfeldes auf. An dieser Stelle werden schwer-
punktmaRig solche MaRnahmen behandelt, die vom
Bund gefordert werden, sich auf Sprachférderung und
Lernbegleitung als auch auf Beratung beziehen und
dabei besonders auf erwachsene Zuwanderer fokus-
sieren.*® Die Angebote und MaRnahmen kénnen mit
den Integrationskursen kombiniert werden und finden
parallel oder auch zeitlich vor bzw. nach den Integrati-
onskursen statt.

Diesem Kapitel liegen hauptsachlich zwei Forschungs-
fragen zugrunde: Zum einen steht die Bekanntheit von
Angeboten und MaRnahmen bei Integrationskursteil-
nehmenden im Fokus der Analysen, zum anderen die
Nutzung dieser Angebote. In einem ersten Schritt wird
ein kurzer Uberblick {iber die betrachteten Angebote

48 Sprachangebote wie KompAS, KomBER und Kommit werden in
diesem Uberblicksteiljedoch nicht behandelt, da sie weder in
den Analysen der Interviews noch in den quantitativen Sekun-
dardatenauswertungen eine relevante Rolle spielen.

und MaRnahmen und den jeweiligen Forschungsstand
gegeben. Hier ist zu beachten, dass der Forschungs-
stand erheblich variiert. Nur zu einigen wenigen Mal3-
nahmen liegen umfangreiche Arbeiten vor. Evaluatio-
nen, die Aussagen zu Schnittstellen und Ubergiangen
von der betrachteten in andere Malinahmen treffen
konnen, sind dabei eher selten. AnschlieBend werden
die Ergebnisse der qualitativen Interviews hinsichtlich
der Schnittstellenthematik dargestellt, welche durch
Sekundaranalysen der Daten der IAB-BAMF-SOEP-
Befragung von Gefliichteten 2017 erganzt werden.

6.1.1 Niederschwellige Kurse

Es existieren sehr viele niederschwellige, aber hau-

fig regional beschrankte Angebote, die u. a. eine erste
Sprachvermittlung anbieten. Aufgrund der Nieder-
schwelligkeit der Angebote werden diese Kurse typi-
scherweise vor dem Integrationskurs besucht, auch
wenn sich die Kreise der Teilnehmenden teilweise
tiberschneiden oder niedrigschwellige Kurse auch
noch nach dem Integrationskurs noch besucht werden
(kénnen). Im Folgenden wird auf drei dieser Kursange-
bote (Erstorientierungskurs, niedrigschwelliger Frau-
enkurs und BA-Einstiegskurs) eingegangen, da diese
bundesweit angeboten werden oder wurden. Regio-
nale Kursangebote von Landern und Kommunen wer-
den hier nicht beriicksichtigt.

Niederschwellige Frauenkurse sind an Frauen gerich-
tet und setzen kein besonderes Vorwissen voraus. Sie
sind kostenlos und werden immer von Frauen, haufig
mit eigenem Migrationshintergrund, geleitet. Ziel der
Kurse ist ein Empowerment der Teilnehmerinnen, die
alltagsnahe Vermittlung von Lerninhalten und einen
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Anstol} geben fiir weitere Integrationsschritte. Ein
Kurs hat (seit 2018) einen Umfang von 34 Zeitstunden.
Eine Teilnehmerin ist maximal fiir bis zu drei Kurse
forderberechtigt. Teilnehmen kénnen auslandische
Frauen mit einem in Deutschland auf Dauer angeleg-
ten Aufenthaltsstatus aus allen Ldndern auRerhalb
Westeuropas, Nordamerikas und Australiens ab Voll-
endung des 16. Lebensjahres ohne eine in Deutsch-
land abgeschlossene Schul- oder Berufsausbildung.
Die Kurse sind auch fir Asylbewerberinnen mit einer
guten Bleibeperspektive gedffnet.*

Die von Syspons im Auftrag des BAMF 2016 durch-
geflihrte Evaluation zeigt eine hohe Erreichung der
Zielgruppe sowie der gesetzten Ziele (Syspons/BAMF
2016). Eine oder mehrere Kursteilnahmen fiihren zu
héherer Selbstwirksamkeit - die Teilnehmerinnen
trauen sich eine Teilnahme an diversen Aspekten des
offentlichen Lebens stérker zu als vor der Kursteil-
nahme. Auch berichten die Teilnehmerinnen von einer
Verbesserung der Deutschkenntnisse. Die Vermittlung
der Kursteilnehmerinnen in andere bzw. weiterfiih-
rende Angebote, insbesondere den Integrationskurs,
und damit den Schritt aus der Niederschwelligkeit he-
raus, gelingt jedoch - so die Evaluationsergebnisse -
nur eingeschrankt.

Ein weiteres niederschwelliges Angebot ist der Erst-
orientierungskurs fiir Asylsuchende mit unklarer Blei-
beperspektive (EOK). Er wurde 2013 in Bayern in Zu-
sammenarbeit mit dem BAMF fiir Asylbewerber ins
Leben gerufen. Priméare Zielgruppe der Erstorientie-
rungskurse sind Asylsuchende, die weder aus einem
Land mit hoher Anerkennungsquote (aktuell Syrien,
Irak, Iran, Eritrea und Somalia) noch aus einem siche-
ren Herkunftsland stammen und somit noch nicht be-
rechtigt sind einen Integrationskurs zu besuchen. Bei
freien Platzen kénnen auch Asylbewerberinnen und
-bewerber mit guter Bleibeperspektive einen Erstori-
entierungskurs besuchen, vorausgesetzt die Teilnahme
an einem Integrationskurs ist (noch) nicht méglich.

Anschliefend an ein Modellprojekt mit Beginn Mitte
2016 gibt es seit Juli 2017 in allen Bundesléndern
Kursangebote, die vom BAMF gefordert werden. Die
Kursteilnahme ist freiwillig und kostenfrei. Im Mittel-
punkt der Erstorientierungskurse steht der Alltag in
Deutschland. Asylbewerber sollen Informationen er-
halten und erste Deutschkenntnisse erwerben, damit
Sie sich in Deutschland zurechtfinden kénnen. Dabei
werden aus elf Themenbereichen fiinf ausgewahlte

49 Weiterfiihrende Informationen: https://www.bamf.de/DE/
Infothek/Projekttraeger/Frauenkurse/frauenkurse.html
(06.12.2018).

Themen in einem Modul von jeweils 50 UE unterrich-
tet. Hinzu kommt ein sechstes Modul mit dem Thema
~Werte und Zusammenleben®, welches verpflichtend
ist, so dass sich als Kursumfang insgesamt 300 UE er-
geben. Im Hinblick auf die Sprachvermittlung ist kein
Lernziel definiert; auch finden Gblicherweise keine
Sprachtests statt, da die Orientierung und nicht der
Spracherwerb im Mittelpunkt steht.®

Erstorientierungskurse wurden fir den Zeitraum von
August 2016 bis Juni 2017 vor ihrer endgliltigen bun-
desweiten Einfihrung durch die Syspons GmbH mit
Unterstiitzung der Johanniter-Unfallhilfe als Kurstra-
gerin evaluiert (Syspons/Johanniter-Unfall-Hilfe 2017).
Die Evaluation kam zu dem Ergebnis, dass die Nie-
derschwelligkeit des Angebots, die modulare Flexi-
bilitat fir Lehrkrafte und auch die Wertevermittlung
mit einer Fokussierung auf Grundwerte (z. B. Gleich-
berechtigung) sich bewahrt haben und beibehalten
werden sollten. Themen wie Féderalismus oder das
deutsche Wahlsystem seien hingegen wegen fehlen-
der sprachlicher Vorkenntnisse weniger sinnvoll. Ver-
besserungspotential bestehe vor allem bei der Unter-
stiitzung von Lehrkraften (Praxisbeispiele, Materialien),
Gastdozenten (Polizei bei Wertevermittlung, Erste-
Hilfe-Kurse bei Gesundheit) und beziiglich weiterer
Moglichkeiten zum binnendifferenziertem Arbeiten,
besonders in Bezug auf nicht-alphabetisierte Teilneh-
mende (Johanniter-Unfall-Hilfe 2017: 23f.). Uberginge
in andere Integrationsmalinahmen wurden nicht be-
trachtet. Die Kurse werden seit Ende 2017 von Sys-
pons wissenschaftlich begleitet. Erste Erkenntnisse
wurden im Rahmen eines Vernetzungstreffens 2018
vorgestellt.>!

Zur Uberbriickung der nétigen Zeit bis die rechtlichen
Voraussetzungen fiir die Offnung der Integrations-
kurse fuir Asylbewerber mit guter Bleibeperspektive
geschaffen werden konnten, wurden von der Bun-
desagentur fir Arbeit sog. BA-Einstiegskurse nach

§ 421 SGB III angeboten. Diese fanden zwischen dem
24. Oktober 2015 und dem 31. Dezember 2015 statt
und waren fiir Auslander, die eine Aufenthaltsgestat-
tung besitzen und bei denen ein rechtmiliger und
dauerhafter Aufenthalt zu erwarten war, gedacht. Dies
betraf zum damaligen Zeitpunkt die Lander Syrien,
Irak, Iran und Eritrea. Als Kursumfang war eine Dauer
bis zu acht Wochen (max. bis zu 320 UE) vorgesehen.
Ein Curriculum oder spezielle Voraussetzungen an die

50 Weiterfiihrende Informationen: http://www.bamf.de/DE/Will-
kommen/Erstorientierung/Erstorientierungskurse/
erstorientierungskurse.html?nn=9787606 (06.12.2018).

51 http://www.bamf.de/SharedDocs/Meldungen/
DE/2018/20181025-am-eok-vernetzungstreffen.
html?nn=1367522 (06.12.2018).
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Lehrkrafte sowie ein kennzahlengestiitztes Monitoring
lagen nicht vor. Bis Ende 2016 wurden ca. 200.000 Teil-
nehmende abgerechnet. Eine Erfolgskontrolle wurde
bislang nicht durchgefiihrt (BRH 2017).

6.1.2 MaRnahmen zur
berufsbezogenen
Sprachforderung

Wahrend mit der Einfiihrung der Integrationskurse im
Jahr 2005 eine grundlegende bundesweite Sprachfor-
derung etabliert wurde, existiert bis heute noch kein
derart ausdifferenziertes und standardisiertes Instru-
mentarium in Hinsicht auf die berufsbezogene Sprach-
forderung. Wegweisende Entwicklungen der Integ-
rationspolitik (z. B. Nationaler Integrationsplan 2007,
das bundesweite Integrationsprogramm 2010) fiihrten
ab 2008 zur Implementierung des ESF-BAMF-Pro-
gramms als maRgebendes Programm der berufsbezo-
genen Sprachférderung. Von den Gefliichteten haben
etwa zwei Drittel der Teilnehmenden des ESF-BAMF-
Programms, oder einer berufsbezogenen Sprach-
forderung gem. §45a AufenthG, davor einen Integ-
rationskurs besucht, was die enge Verzahnung der
Programme verdeutlicht.>? Das Programm ist jedoch
befristet. Der letzte ESF-BAMF-Kurs begann im Jahre
2017 und einzelne Kurse dauern zum jetzigen Zeit-
punkt noch an. Nach Abschluss der letzten Kurse geht
das Programm dann vollstandig in die bundesfinan-
zierte berufsbezogene Deutschférderung tber.

6.1.2.1 Das ESF-BAMF-Programm

Das ESF-BAMF-Programm wird durch Mittel der Eu-
ropdischen Union geférdert. Die Koordination des Pro-
gramms erfolgt durch das BAMF, wahrend die fachli-
che Aufsicht dem BMAS obliegt. Die Zielgruppe sind
Beschéftigte in Betrieben, die durch entsprechende
Freistellung des Arbeitgebers im Spracherwerb gefor-
dert wurden. Geregelt waren dabei - dhnlich wie bei
Integrationskursen - u. a. Kursdauer und -gréRe sowie
Anforderungen an Trager und Lehrkréfte. Die sprach-
lichen Eingangsniveaus decken den Bereich von Al bis
C1 des GER fr die deutsche Sprache ab. Bei Vorliegen
des letzteren Niveaus konnte ebenfalls das Erreichen
der Niveaustufe C2 geférdert werden. Dadurch erga-
ben sich im Hinblick auf die Bereiche A1 bis B1 Uber-
schneidungen zwischen dem ESF-BAMF-Programm
und dem Integrationskursangebot des Bundes. Uber-
fuhrt wird es in die berufsbezogene Deutschférderung

52 Quelle: Vorlaufige Daten und Gewichte der IAB-BAMF-SOEP-
Befragung 2017.

gem. § 45a AufenthG.* In der letzten Forderperiode
nahmen ca. 82.000 Personen an einem der ca. 4.000
Kurse teil (BAMF 2018c: 135).

Aufbauend auf ersten Evaluationen durch Deeke et al.
(2009) wurde das ESF-BAMF-Programm mittels einer
Wirkungsevaluation mit Blick auf die Arbeitsmarkt-
integration wissenschaftlich begleitet. In ihrer Eva-
luation kommen Walter et al. (2014) zu dem Ergeb-
nis, dass Kursteilnehmenden zu Beginn des Projekts
zundchst seltener die Integration in den Arbeitsmarkt
gelang als der Vergleichsgruppe von Nichtteilneh-
menden, welche erstgenannte Gruppe dann gegen
Ende des Projekts aber aufzuholen vermochte. Posi-
tiv betrachtet werden die geringe Abbruchquote von
9 % und das Erreichen der Kursziele fast aller Teil-
nehmenden, die den Kurs bis zum Ende besuchten.
Als nachteilig fiir die Evaluation zeigte sich der kurze
Beobachtungszeitraum von nur 18 Monaten, so dass
langfristige Entwicklungen nicht evaluiert werden
konnten. Was den Ubergang vom Integrationskurs in
den ESF-BAMF-Kurs angeht, konstatieren die Autoren,
dass sehr viele Befragte mit dem Erlernen der deut-
schen Sprache im Rahmen von Kursen schon Erfah-
rungen gesammelt hatten: An einem Integrationskurs
hatten 80 %, an einem anderen Sprachkurs 36 % der
Befragten teilgenommen. Der Besuch des vorgela-
gerten Kurses lag bei der Mehrzahl der Befragten erst
kurz zurtick (0-1 Jahr).

6.1.2.2 Berufsbezogene Sprachférderung
gem. § 45a AufenthG

Aufbauend auf den Erfahrungen aus dem ESF-BAMF-
Programm hat die Bundesregierung eine aus Bundes-
mitteln finanzierte berufsbezogene Deutschsprach-
forderung (DeuFgV) als Regelinstrument eingefihrt.
Diese Kurse werden als Berufssprachkurse bezeichnet.
Die konkrete Ausgestaltung der Forderung ist in der
entsprechenden Verordnung (DeuF6V) geregelt.>* Die
Fachaufsicht obliegt dem BMAS, wahrend das BAMF
mit der Koordination und Durchfiihrung betraut ist.
Berufssprachkurse setzen prinzipiell an den Integrati-
onskurs und somit am Sprachniveau B1 an. Angeboten
werden aktuell zwei Basiskurse (von B1 auf B2, von B2
auf C1) im Umfang von jeweils 400-500 Unterrichts-

53 Weiterfihrende Informationen zum ESF-BAMF-Programm:
http://www.bamf.de/DE/Infothek/BerufsbezogeneFoerderung/
ESFProgramm/esf-bamf-programm-node.html (06.12.2018).

54 Die befragten Vertreterinnen und Vertreter von Tragern, Lehr-
krifte und vereinzelt auch Kursteilnehmende verwendeten den
Begriff ,,Berufsbezogene Deutschsprachkurse® iiberwiegend als
verallgemeinernde Oberkategorie fiir die Programme berufsbe-
zogener Sprachférderung. Darin enthalten kénnen sowohl das
ESF-BAMF-Programm als auch die berufsbezogenen Deutsch-
sprachkurse gem. § 45a AufenthG sein.


http://www.bamf.de/DE/Infothek/BerufsbezogeneFoerderung/ESFProgramm/esf-bamf-programm-node.html
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einheiten.** Diese Basiskurse werden durch Spezial-

kurse im Umfang zwischen 300 und 600 UE ergénzt,
die an unterschiedliche Bedarfe der Teilnehmenden

ausgerichtet sind.

Dabei existieren Kurse fiir die Berufsanerkennung
von Arzten, Zahnirzten und Apothekern bis zu einem
Sprachniveauziel C1 und Krankenpflegern mit dem
Sprachniveauziel B2 genauso wie Spezialkurse fir
ehemalige Integrationskursteilnehmende, die das
Sprachziel B1 nicht erreicht haben. Wie in den ande-
ren Maltnahmen sieht die DeuF6V konkrete Vorgaben
fur Teilnahmeberechtigungen, Zulassungen von Tra-
gern, Lehrkraften und Lehrmitteln vor. Die Zielgruppe
entspricht derjenigen fiir die Integrationskurse, um
die Anschlussfahigkeit der berufsbezogenen Deutsch-
sprachférderung zu gewahrleisten.>® Aufgrund des kur-
zen Zeitraums seit der Einfiihrung der Berufssprach-
kurse zum 01. Juli 2016 liegen zu diesen Kursen noch
keine Forschungserkenntnisse vor.

Eine kleine, nicht reprasentative Analyse wurde vorge-
nommen, die eine Befragung von Kurstragern, Lehr-
kréften und Teilnehmenden bei insgesamt 13 Be-
rufssprachkursen sowie Hospitationen in insgesamt
17 Berufssprachkursen umfasst. Hierbei standen ins-
besondere Prozesse und padagogische Aspekte im
Mittelpunkt. In Bezug auf Uberginge zwischen dem
Integrationskurs und dem B2-Berufssprachkurs wurde
als Handlungsempfehlungen abgeleitet, dass ein Brii-
ckenelement von 100 UE sinnvoll wére. Dieses steht
ab dem 1. Januar 2019 im Rahmen des B2-Kurses zur
Verfligung.

6.1.3 Angebote der
Migrationsberatung

Neben MaRnahmen und Angeboten der (weiterfiihren-
den) Sprachférderung existieren ebenfalls zwei bun-
desgeforderte Angebote zur Migrationsberatung, die
ebenfalls an der Schnittstelle zu den Integrationskur-
sen stehen. Neben der Asyl-, Riickkehr-, und Fliicht-
lingsberatung, die hier nicht naher betrachtet werden
kénnen, werden im folgendem die beiden Migrations-
fachdienste kurz dargestellt.

55 Konzepte finden sich unter: http://www.bamf.de/DE/Infothek/
BerufsbezogeneFoerderung/Deutschfoerderung45a/
PaedagogischesKonzept/paedagogisches-node.html
(06.12.2018).

56 Weiterfiihrende Informationen: http://www.bamf.de/DE/
Infothek/BerufsbezogeneFoerderung/Deutschfoerderung45a/
deutschfoerderung45a-node.html (06.12.2018).

6.1.3.1 Migrationsberatung fiir erwachsene
Zuwanderer (MBE)

Die Migrationsberatung fir Erwachsene Zuwanderer
(MBE) wurde im Jahr 2005 eingefiihrt und ist ein In-
tegrationsangebot fiir Zuwanderer im Alter von (iber
27 Jahren.’” Die MBE wird mit Bundesmitteln gefor-
dert, rechtlich auf Basis der § 75 Nr. 9 sowie 45 Nr. 1
AufenthG vom BAMF konzipiert und in dessen Auf-
trag durch sechs Spitzenverbande der Freien Wohl-
fahrtspflege (Arbeiterwohlfahrt, Deutscher Caritasver-
band, Diakonisches Werk der Evangelischen Kirchen in
Deutschland, Deutscher Paritdtischer Wohlfahrtsver-
band, Deutsches Rotes Kreuz, Zentralwohlfahrtsstelle
der Juden in Deutschland) und dem Bund der Vertrie-
benen durchgefihrt.

Zu den Zielgruppen der MBE zéhlen EU-Biirger (da-
runter auch Spataussiedler) und Drittstaatsangeho-
rige, die Uber ein Bleiberecht im Sinne des § 44 Absatz
1 AufenthG (Aufenthaltsstatus von mindestens einem
Jahr) verfligen. Grundsatzlich gilt das Beratungsan-
gebot bis zu drei Jahre nach Einreise bzw. Erlangung
eines auf Dauer angelegten Aufenthaltsstatus. Auch
langer hier lebende Migrantinnen und Migranten diir-
fen im Zuge der nachholenden Integration die Dienste
der MBE in Anspruch nehmen. Seit Anderung der
MBE-Férderrichtlinien zum 20. Juli 2016 kdnnen auch
Asylbewerber, die sich noch im Asylverfahren befinden
und eine gute Bleibeperspektive haben (im betrachte-
ten Zeitraum Personen aus den Herkunftsldndern Sy-
rien, Iran, Irak, Eritrea und Somalia; vgl. Tabelle 1-1),
Beratungsleistungen in Anspruch nehmen.

Eine der Kernaufgaben der MBE ist die Weiterleitung
der Ratsuchenden an einen passenden Integrations-
kurs und die Beratung bei kursbegleitenden Fragen
wie Antragstellung oder Kinderbetreuung wahrend
des Integrationskurses. Daneben wird zu einem brei-
ten Spektrum von Themen (z. B. Fragen zum Aufent-
halt, Sicherung der Existenz, Arbeit, Gesundheit, Fami-
lie, Kinderbetreuung und Schulbildung der Kinder etc.)
beraten und sich hierbei mit relevanten Akteuren vor
Ort (z. B. Jobcenter, ABH) abgestimmt. Diese Beratun-
gen erfolgen Ublicherweise als Einzelfallberatungen
nach der Methode eines professionellen Case Manage-
ments; hdufig sogar in der Muttersprache der Ratsu-
chenden.®® Migrationsspezifische Informationsver-

57 Damals noch unter der Bezeichnung ,Migrationserstberatung®
(MEB).

58 Weiterfiihrende Informationen: http://www.bamf.de/DE/
Willkommen/InformationBeratung/ErwachseneBeratung/
erwachseneberatung-node.html (06.12.2018).
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http://www.bamf.de/DE/Willkommen/InformationBeratung/ErwachseneBeratung/erwachseneberatung-node.html

102

anstaltungen und Gruppenberatungen erginzen das
Beratungsangebot.

Die Zahl der Ratsuchenden und der Beratungserfolg
werden im BAMF-internen Controlling erfasst. So stieg
die Anzahl beratener Personen inklusive der Familien-
angehdrigen iber 271.626 beratene Personen in
175.508 Beratungsfallen im Jahr 2014 bis auf 525.743
beratene Personen (301.417 Fille) im Jahr 2017 an
(BAMF 2016, 2018).

Zum einen verzeichnet die MBE - als Folge der EU-
Wirtschaftskrise in den slideuropdischen Landern -
zunehmend mehr Klienten aus der Europaischen
Union. Zum anderen ist seit 2015 die Zahl der rat-
suchenden Gefliichteten angestiegen: Machten Perso-
nen aus Syrien und dem Irak im Jahr 2014 nicht einmal
10 % der beratenen Kundschaft aus, waren es im Jahr
2017 hingegen mehr als ein Drittel (BAMF 2016, 2018).

Im Rahmen der BAMF-MBE-Klientenbefragung 2013
wurde Nutzung und Bewertung der MBE untersucht
(Brandt et al. 2015). Es zeigen sich eine sehr groRe
Vielfalt im Beratungsgeschehen und sehr positive Be-
wertungen von Beratungsqualitdt und -erfolg durch
die Klienten, aber auch verbesserungswiirdige Aspekte.
Hierzu zahlt insbesondere die niedrige Bekanntheit
der MBE, die bereits von friiheren als auch von spéte-
ren Studien bestatigt wird (Babka von Gostomski 2010;
Bittner/Stichs 2014; Worbs et al 2016; Scheible/B6hm
2018). In Bezug auf die Schnittstellen zum Integrati-
onskurs zeigt die Evaluation der MBE, dass die Mehr-
heit der befragten MBE-Klienten (knapp 80 %) an
einem Integrationskurs teilgenommen hat oder noch
teilnimmt. Neben Kontakt- und Formularhilfe war bei
14 % der Befragten der Ausbau von Deutschkenntnis-
sen, z. B. durch Integrationskursbesuch, das Initial-
anliegen fir das Aufsuchen der Beratung. Bei 61 % der
Klienten wurde das Thema Deutschkenntnisse/-kurs
im Beratungsverlauf thematisiert (Brandt et al. 2015).

Erkenntnisse zur Schnittstelle zwischen MBE und In-
tegrationskurs liegen auch aus der Evaluation der Inte-
grationskurse (2007-2011) vor: 32 % der Integrations-
kursteilnehmenden gaben am Kursende an, bereits von
der MBE oder den Jugendmigrationsberatung gehort
zu haben. In der Kontrollgruppe an Nicht-Kursteil-
nehmenden war dies nur bei 17 % der Fall (Schuller et
al. 2011). Die theoretisch konzipierte enge Verzahnung
zwischen MBE und Integrationskurs zeigt sich somit
auch empirisch, auch wenn der Bekanntheitsgrad der
MBE insgesamt noch auszubauen wire.

6.1.3.2 Jugendmigrationsdienste (JMD)

Fir Jugendliche und junge Erwachsene sind als Bera-
tungsinstrument die Jugendmigrationsdienste (JMD)
vorgesehen. Im Gegensatz zur MBE, die vom BAMF
koordiniert wird, ist fir die Jugendmigrationsdienste
das Bundesministerium fiir Familie, Senioren, Frauen
und Jugend (BMFSFJ) zustandig. Zielgruppe sind Per-
sonen mit Migrationshintergrund im Alter von 12 bis
27 Jahren; aber auch Eltern konnen hinsichtlich sozia-
ler Fragen als auch Bildungs- und Berufsbildungsbio-
graphien ihrer Kinder beraten werden. Grundvoraus-
setzung fiir die Teilnahme ist die RechtmaRigkeit des
Aufenthalts in Deutschland. Die Durchfiihrung folgt
bedarfsorientierten Konzepten wie sozialpiddagogi-
scher Beratung und Gruppenangeboten zur Unterstiit-
zung der Integration. Relevanteste Arbeitsmethode ist
- wie auch bei der MBE - das Case-Management.®

Die Jugendmigrationsdienste wurden im Jahr 2008
evaluiert (BMFSFJ 2008). Befragt wurden neben Bera-
tenden auch 4.024 von JMD begleitete Jugendliche. In
der Evaluation wird die offene und individuelle Férde-
rung der Jugendlichen positiv bewertet, die deren Mit-
wirkungsbereitschaft erfordere. Hieraus resultiere ein
Professionalisierungsbedarf hinsichtlich des Case-Ma-
nagements, der Bedarf an Fortbildungen zur Integra-
tionsfoérderplanung als auch an weiteren Gruppenan-
geboten. Auch hier hatten 82 % der begleiteten jungen
Menschen einen deutschen Sprachkurs besucht oder
besuchten ihn zum ersten Befragungszeitpunkt.

6.2 Ergebnisse: Kenntnis,
Nutzung und Bedarf
bundesweiter Sprach-
forderung und Migrati-
onsberatung

Im Folgenden werden die Ergebnisse der Auswer-
tung der leitfadengestitzten Interviews im Bereich
der MaRnahmen und Angebote an der Schnittstelle zu
den bundesweiten Integrationskursen systematisch
dargestellt. Die qualitativen Interviews dienen fiir die-
ses Kapitel als Hauptdatengrundlage. Erganzt werden
diese durch Daten der IAB-BAMF-SOEP-Befragung

59 Weiterfiihrende Informationen: http://www.bamf.de/DE/
Willkommen/InformationBeratung/JugendlicheBeratung/
jugendlicheberatung-node.html (06.12.2018).
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von Gefliichteten 2017, welche in der Lage sind, Aus-
sagen zu Besuch, Inanspruchnahme und Nutzung wei-
terfiihrender Sprachférderung als auch von Migrati-
onsberatungsangeboten zu treffen. Wie bereits oben
beschrieben, fokussiert sich die Analyse auf vom Bund
geforderte IntegrationsmaRnahmen. Wenn jedoch an-
dere Angebote in den Rekonstruktionen der Wahrneh-
mungen und Erfahrungen der Befragten eine relevante
Rolle spielen, werden auch diese in die Analyse mit
einbezogen.

An der Schnittstelle zu den bundesweiten Integrati-
onskursen nimmt der Berufssprachkurs eine heraus-
ragende Rolle ein. Seltener werden daneben auch die
Erstorientierungskurse (EOK), niederschwellige Frau-
enkurse oder die Einstiegskurse der BA und einige
wenige andere Sprachkursangebote von den Befrag-
ten thematisiert. Zudem sind die Migrationsberatung
fir erwachsene Zuwanderer (MBE) und die Bera-
tungsangebote der Jugendmigrationsdienste (JMD)
als auch das Pilotprojekt ,Soziale Begleitung in den
Integrationskursen“®® sowohl fiir die Teilnehmenden
im Integrationskurs als auch die Vertreterinnen und
Vertreter der Trager und fiir Lehrkréfte von Relevanz.

6.2.1 Niederschwellige Kurse

Die Analysen der Interviews, welche mit den Integra-
tionskursteilnehmenden gefiihrt wurden, zeigen, dass
der bundesweite Integrationskurs fiir den GrofRteil
der Befragten die allererste MaRnahme war, an wel-
cher sie seit ihrer Einreise nach Deutschland teilge-
nommen haben. Lediglich eine Minderheit der Befrag-
ten hat bereits vor dem Besuch des Integrationskurses
andere Angebote mit einem Anteil von erster Sprach-
forderung wahrgenommen. Besonders auffallend ist
hierbei der Tatbestand, dass keiner von diesen wenigen
Teilnehmenden wusste, um welche Angebote es sich
genau gehandelt hatte.

Aus diesem Grunde besteht fiir dieses Kapitel die Ein-
schrankung, dass lediglich Vermutungen Gber die Nut-
zung der Erstorientierungskurse (EOK), niederschwel-
ligen Frauenkurse oder der Einstiegskurse der BA,
gedullert werden kénnen, die auf tiefergehende Fragen
in den Interviews und daraus resultierenden Erzahlun-
gen der Teilnehmenden basieren. Eine Teilnehmerin
berichtet beispielsweise davon, dass sie vor Beginn des

60 Weiterfiihrende Informationen zur sozialen Begleitung:
http://www.bamf.de/SharedDocs/Anlagen/DE/Downloads/
Infothek/Integrationskurse/Kurstraeger/Traegerrundschreiben/
Anlagen/traegerrundschreiben-16_20171117-anlagel.pdf?__
blob=publicationFile (15.12.2018).

Integrationskurses schon ersten Sprachunterricht be-
kommen habe:

[Die Teilnehmerin] kann sich nicht dran erinnern,
aber vor dem Kurs war eine Dame namens **** und
sie hat immer ein- oder zweimal in der Woche mit
ihr und noch zwei weiteren Frauen Deutsch gelernt,
bevor der [Integrationskurs] an[fing] (Interview 15,
TN 9, Abs. 224).

Auf Nachfrage, wo dieser Sprachunterricht stattfand,
wurde ein anderer Trager genannt und von Seiten der
Teilnehmerin bestatigt, dass dies kein privates Angebot
gewesen sei (Interview 15, TN 9, Abs. 227). Allerdings
konne sie sich nicht mehr so richtig daran erinnern.
Dies konnte mit der Niederschwelligkeit des Angebots
und der allgemeinen Unkenntnis des Sprachférdersys-
tems des Bundes zusammenhangen. Eventuell hat es
sich entweder um einen niederschwelligen Frauenkurs
oder einen Erstorientierungskurs (EOK) gehandelt, be-
sonders, weil die Malnahme vor dem Integrationskurs
stattfand. Infrage kommt allerdings ebenso ein Ange-
bot des Landes.

Ein anderer Teilnehmer erwdhnt, dass er vor dem In-
tegrationskurs an einem anderen Sprachkurs teilge-
nommen habe. Im weiteren Verlauf der Analyse dieses
Falls stellt sich heraus, dass der Teilnehmer bereits bei
einem anderen Trager den Integrationskurs besuchte,
die DTZ-Priifung nicht bestanden hatte und zur Zeit
des Interviews bei einem anderen Trager die Wieder-
holungsstunden absolvierte (Interview 14, TN 8, Abs.
216). Erschwerend kam bei diesem Fall hinzu, dass

ein haufiger Wohnortswechsel stattfand, welcher die
Analyse der Nutzung verschiedener Manahmen er-
schwerte. Er selber wusste nicht, ob er sich in einem
allgemeinen oder einem der speziellen Integrations-
kurse befand. Die Unkenntnis dariiber ist bei vielen
Teilnehmenden auffallig, allerdings differenzieren sie
in der Regel anhand des zu erreichenden Sprachni-
veaus: ,Jetzt ist mein Kurs B1“ (exemplarisch Interview
14, TN 8, Abs. 268). Der erwihnte Teilnehmer erinnerte
sich daran, im ,,ersten” Sprachunterricht das Niveau
A2 erreicht bzw. verfolgt zu haben (Interview 17, TN 8,
Abs. 206), womit es sich am ehesten um einen Alpha-
betisierungskurs gehandelt haben misste.

Klarer ist der Besuch eines niederschwelligen Kurses
in einem anderen Fall, aber auch dieser Teilnehmer
wusste nicht welchen Kurs er besuchte:

Also, ich wurde vom Jobcenter in einen Kurs ge-
schickt, der sechs Monate dauern sollte, aber ich
weif nicht, wie dieser Kurs heifst und es war nicht so
das Niveau (...) Ok, da hatte ich zu dem Zeitpunkt


http://www.bamf.de/SharedDocs/Anlagen/DE/Downloads/Infothek/Integrationskurse/Kurstraeger/Traegerrundschreiben/Anlagen/traegerrundschreiben-16_20171117-anlage1.pdf?__blob=publicationFile
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keinen Aufenthalt gehabt, und genau, ich habe die-
sen Kurs vier Monate lang besucht, danach als ich
nach vier Monaten den Aufenthaltstitel bekommen
habe, hat das Jobcenter mich hierher geschickt (In-
terview 8, TN 2, Abs. 58).

Der Hinweis, dass sein Asylverfahren bis dato noch
nicht positiv entschieden war, legt die Annahme nahe,
dass er einen Erstorientierungskurs (EOK) oder einen
Einstiegskurs der BA, die beide jedoch deutlich we-
niger als sechs Monate dauern, oder ein ldnderspezi-
fisches Angebot besucht haben kénnte. Méglich ist,
dass der aus dem Irak stammende Teilnehmer trotz
seiner guten Bleibeperspektive diesen Kurs besuchte,
weil die Teilnahme an einem Integrationskurs kurzfris-
tig nicht moglich war und dieser Kurs somit als ,Uber-
brickungszeit” genutzt wurde. Der Befragte fand diese
Vorgehensweise durchaus sinnvoll, insofern es fiir ihn
hilfreich war, schon dort ,ein bisschen Deutsch [zu]
lernen, also von [den] Worten her, so ganz ein biss-
chen“ (Interview 8, TN 2, Abs. 61).

6.2.2 Nutzung und Bedarf
bundesweiter
Berufssprachkurse

Die meisten interviewten Teilnehmenden dulerten
einen ausgepragten Willen, Angebote einer weiterfiih-
renden Deutschsprachférderung nach erfolgreichem
Abschluss des Integrationskurses wahrnehmen zu
wollen. Auch die Trager der Integrationskurse bieten
mittlerweile verstarkt Berufssprachkurse an, beson-
ders auf dem Niveau B2, welches die Befragten haufig
anstreben. Dieses betrifft zu einem groRen Teil die ge-
flichteten Teilnehmenden:

Und viele von denen, die einen Integrationskurs ge-
macht haben, rutschen jetzt ja in die DeuFéV-Kurse,
so dass da jetzt verstérkt dann die DeuF6V-Kurse
mit syrischen Teilnehmern besetzt sind (Interview 16,
TR 3, Abs. 81ff.).

Bei diesem Zitat eines Vertreters eines Tragers ist an-
zunehmen, dass mit dem Begriff ,,syrische Teilnehmer*
eine Verallgemeinerung vollzogen wurde, die auch Ge-
flichtete anderer Herkunftslander umfasst. Zudem
wird verdeutlicht, dass viele Gefliichtete nicht nur das
Weiterlernen auf dem Niveau B2 anstreben, sondern
es teilweise bereits praktizieren.

Die Motivlagen der Teilnehmenden, eine weiterfiih-
rende Sprachférderung zu verfolgen, sind indessen
relativ eindeutig und decken sich erwartungsgemaf

mit der Motivation, den Integrationskurs erfolgreich
beenden zu wollen. Aus den Interviews lassen sich
hauptsachlich drei Motivlagen unterscheiden. Das am
meisten genannte Motiv betrifft die Integration in den
Arbeitsmarkt:

Ja, ich méchte auch jetzt die Priifung bestehen. Ich
mdochte auch sogar [bis] zu C1. Ich méchte hier eine
gute Arbeit finden. Ich habe Kinder. Sie brauchen
das. Es kann nicht [so] weitergehen, [dass wir auf
das] Jobcenter [angewiesen] sind (Interview 10, TN 4,
Abs. 231).

Der Wunsch nach einer Integration in den Arbeits-
markt wurde gleichermafen von ménnlichen und
weiblichen befragten Teilnehmenden geduRert. In die-
sem Kontext erwdhnten einige Teilnehmerinnen, dass
sie in ihren Herkunftsldndern nicht gearbeitet haben
bzw. es nicht durften, dennoch eine Arbeit in Deutsch-
land anstreben. Bei diesen Teilnehmerinnen kann
somit — ausgehend von ihrer Situation im Herkunfts-
land - von einem Zugewinn an Empowerment ausge-
gangen werden.

Das zweite Motiv betrifft den Wunsch nach (mehr)
Kontakt mit Deutschen:

Leider kenne ich keine Landsleute hier und da bleibt
mir, dass ich mit den Deutschen Kontakt habe und
wenn ich kein Deutsch kann, kann ich mich nicht
unterhalten (Interview 15, TN 9, Abs. 367).

Auch Teilnehmende, die im Gegensatz zum zitierten
Teilnehmer, Kontakt zu Landsleuten haben, dufRerten
diesen Wunsch ebenfalls 6fter. Als letztes Motiv kann
von einem ,Solidaritatsprinzip“ ausgegangen werden:
Eine Befragte berichtet von ihrem Vorhaben: Als Ge-
flichtete, die davon ausgeht bald die deutsche Spra-
che besser zu beherrschen, mochte sie anderen Ge-
flichteten oder Migrantinnen und Migranten, die noch
keine ausreichenden Sprachkenntnisse aufweisen, hel-
fen — so beispielsweise als Dolmetscherin (Interview
18, TN 10, Abs. 272).

Wie bereits erwadhnt ist das Motiv der besseren Aus-
sicht auf die Arbeitsmarktintegration ausschlagge-
bend fiir den Besuch einer weiterfiihrenden Sprachfér-
derung. Viele Teilnehmende wie auch Lehrkrifte sind
sich bewusst, dass das Sprachniveau B1 dafiir jedoch
haufig nicht ausreicht: ,,Aber ich weil}, dass die meis-
ten Teilnehmer den Wunsch haben B2 zu machen.
Weil sie eben merken, es fehlt noch ganz viel.“ (Inter-
view 2, LK 1, Abs. 387).
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Diese Aussage, welche auch weitere Vertreterinnen
und Vertreter und Lehrkrafte getatigt haben, wie auch
der selbstgeduRRerte Wunsch der Teilnehmenden, nach
dem Integrationskurs weiterfiihrende SprachmaRnah-
men ergreifen zu wollen, weichen allerdings von den
deskriptiven Auswertungen (noch) ab. Im Rahmen der
IAB-BAMF-SOEP-Befragung von Gefliichteten wur-
den die Befragten nach ihrer Teilnahme an verschiede-
nen Sprachkursen gefragt (Tabelle 6-1):

Etwa 17 % der Gefliichteten, die zum Befragungszeit-
raum im zweiten Halbjahr 2017 nach eigenen An-

Tabelle 6-1: Teilnahme an berufssprachlichen Deutsch-
forderungs-Programmen nach Abschluss des
Integrationskurses (in Prozent)

Integrationskurs

ESF-BAMF-Programm

oder Berufssprachkurse Abgeschlossen Mit Niveau B1
abgeschlossen
Teilgenommen 17 21
Nicht teilgenommen 83 79
Fallzahl 1.427 682

Quelle: Vorldufige Daten und Gewichte der IAB-BAMF-SOEP-Befra-
gung von Gefliichteten 2017.

gaben bereits einen Integrationskurs abgeschlossen
hatten, nahmen danach oder nehmen aktuell noch

an einem ESF-BAMF-Kurs oder einem Berufssprach-
kurs teil. Der Anteil erhéht sich um etwa vier Pro-
zentpunkte, wenn nur die Gruppe der Gefliichteten
betrachtet wird, die den Integrationskurs mit dem Ni-
veau B1 abgeschlossen hat. Diese sich aus der Befra-
gung ergebende Quote befindet sich (noch) auf einem
relativ niedrigen Niveau und steht zunachst in Diskre-
panz zu den Ergebnissen der qualitativen Interviews.
Eine mogliche Erklarung ist, dass die statistische Aus-
wertung nicht den Zeitverlauf abbildet, sondern eher
eine Momentaufnahme zum Befragungszeitpunkt dar-
stellt. Sowohl diejenigen Teilnehmenden, die die In-
tegrationskurse erst spater besuchen und zudem ggf.
noch die Wiederholungsstunden aufbrauchen, als auch
die Teilnehmenden, die spéter in die berufsbezogene
Deutschsprachférderung tibergegangen sind, werden
hier nicht erfasst. Dies kdnnte darauf hinweisen, dass
eine Zunahme der Quote lber die Zeit betrachtet noch
zu erwarten ist. Ein anderer Grund fiir die Diskrepanz
kann darauf zuriickgefiihrt werden, dass die Aspirati-
onen der Integrationskursteilnehmenden nicht immer
auch mit ihrer Realisierung tibereinstimmen. Denkbar
ist dabei, dass erfolgreiche Teilnehmende doch haufig
sofort nach Kursabschluss den Einstieg in den Arbeits-

markt vollziehen. Hier besteht weiterer Forschungs-
und Handlungsbedarf zur Ursachenkldrung der abwei-
chenden Aspirationen und ihrer Realisierung.

Berufssprachkurse fiir niedrigere Sprachniveaus

Der Wunsch, die eigenen Deutschkenntnisse iber das
Sprachniveau B1 zu verbessern, gilt ausschlieflich nur
fur diejenigen Befragten, die den Integrationskurs er-
folgreich abschlieRen konnten. Fiir Teilnehmende aus
Alphabetisierungskursen und Teilnehmende anderer
Kursarten bestehen diesbeziiglich Einschrankungen,
wenn sie das B1-Niveau nicht erreicht haben. Nach
Verbrauch der Wiederholungsstunden nutzen sie zwar
ebenfalls Angebote der berufsbezogenen Deutsch-
sprachférderung, jedoch auf niedrigerem Sprachniveau
(A2 oder B1).

Vor allem die Vertreterinnen und Vertreter der Triger
als auch die Lehrkrifte versichern, dass der Bedarf fiir
Angebote auf niedrigeren Sprachniveaus nach Been-
digung des Integrationskurses sehr groR sei und die
Kurse haufig voll ausgelastet seien (Interview 6, TR 2,
Abs. 222; Interview 2, LK 1, Abs. 379 und 547; Inter-
view 4, LK 3, Abs. 298). Zumal besonders im Bereich
der Alphabetisierungskurse die Unkenntnis der Teil-
nehmenden Uber die bundesweiten Malnahmen der
Sprachférderung auffallend ist:

(..) [Ilch glaub'viele davon glauben, dass das der
gleiche Kurs ist (lacht). (...) Und das waren alles Al-
pha-Leute und die haben dann gesagt: ,Warum
miissen wir denn da eine andere Priifung schrei-
ben? Und warum ist der Kurs, also dieses Buch, viel
schwieriger? Das verstehen wir jetzt nicht, das ist
doch total bléd. Wir wiirden gerne nochmal die alte
Priifung schreiben.“ Und das missfdllt ihnen dann
schon (Interview 4, LK 3, Abs. 302).

Der Wechsel vom Integrationskurs in den Berufs-
sprachkurs beim Nichtbestehen der DTZ-Priifung
gehe mit einer gewissen Unzufriedenheit bei den Teil-
nehmenden einher. Begriindet liege dies in der Ein-
schidtzung eines gestiegenen Schwierigkeitsgrades des
Kurses — welche gekoppelt mit der Unkenntnis tiber
den Wechsel in eine andere MaRnahme - Unverstand-
nis hervorrufe.

Wissensvermittlung und Unkenntnis iiber wei-
terfilhrende MaRnahmen zur Sprachférderung

Es sei darauf hingewiesen, dass eine Wissensliicke be-
ziiglich anderer, auch weiterfiihrender MaRnahmen
und Angebote der Sprachférderung nicht nur bei Al-
phabetisierungskursteilnehmenden besteht, sondern
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auch bei denjenigen, die andere Integrationskursar-
ten besuchen. Eine Teilnehmerin, die zum Zeitpunkt
des Interviews kurz vor der DTZ-Prifung stand, ver-
lautbarte den Wunsch, einen B2-Sprachkurs besuchen
zu wollen. Auf Nachfrage, ob sie wisse, welche Kurse
dafir in Frage kdmen, erklarte sie, dass sie es nicht
wisse und dass dies nicht ausschlaggebend fiir sie sei.
Vielmebhr sei fiir sie personlich die Tatsache wichtiger,
dass der Ubergang schnell vonstattengehe und keine
allzu langen Pausen entstiinden (Interview 13, TN 7,
Abs. 290). Eine andere Teilnehmerin hatte zur Zeit des
Interviews schon einen berufsbezogenen B2-Kurs be-
gonnen, nachdem sie den allgemeinen Integrations-
kurs kurze Zeit vorher erfolgreich abgeschlossen hatte
(Interview 10, TN 4). Sie berichtet davon, dass sie die
Information Uber die weiterfiihrende Sprachférderung
nur vom Trager erhalten habe, welcher ihr iberdies
dabei half, ein Schreiben an das Jobcenter zur Bean-
tragung der weiterfihrenden Deutschsprachférderung
anzufertigen (Interview 10, TN 4, Abs. 398). Auch eine
befragte Lehrkraft bestatigt diese Vorgehensweise und
fugt hinzu, dass Informationen lber die weiterfiih-
renden Sprachkurse ebenfalls per Mundpropaganda
zirkulieren wiirden (Interview 3, LK 2, Abs. 429; siehe
auch Interview 12, TN 6, 404-409).

Die meisten befragten Trager bieten neben den bun-
desweiten Integrationskursen ebenfalls selbst Berufs-
sprachkurse an. Insgesamt hat sich das Bild ergeben,
dass Trager verstarkt Informationen {ber ihre eigenen
Angebote kommunizieren und weniger tber die der
anderen Trager. Nur in Ausnahmefallen wird auf die
Angebote anderer Trager verwiesen:

Wenn wir Zulassungen haben, dann [verweisen wir]
nicht [zu anderen Trdgern]. Dann nicht, ne? Aufer,
wenn die Kurse nicht zustande kommen. Dann
schon. Also wenn wir sehen, wir haben jetzt hier
einen Integrationskurs, da sind nur zwei oder drei
Teilnehmer, die einen B2-Kurs gerne besuchen wiir-
den und auch die Voraussetzungen erfiillen, also
wenn wir sehen, in kurzer Zeit kbnnen wir keinen
B2-Kurs starten, dann sagen wir [den Interessierten]
aber schon: ,,Gehen Sie mal dorthin oder dorthin"
(Interview 6, TR 6, Abs. 270).

Somit ist festzuhalten, dass die Wissensvermittlung
tiber Angebote und MaRRnahmen der weiterfiihren-
den Sprachférderung recht eingeschrankt praktiziert
wird und die Wissenslicken der Teilnehmenden dem-
entsprechend grof! sind. Teilweise ist ebenfalls eine
Unkenntnis der weiterfiihrenden Angebote bei den
Tragern und Lehrkréften selbst zu verzeichnen. Aus
diesem Grunde unterbreitet eine befragte Lehrkraft
den folgenden ans BAMF gerichteten Vorschlag:

[D]ie Teilnehmenden suchen eigentlich einen B2-
Kurs. Und die Kurse sind oft voll, habe ich jetzt

die Erfahrung gemacht. Also offensichtlich gibt es
da nicht genug von, ich weif3 es nicht, ja. (...) [D]a
wdre es vielleicht ganz toll, wenn man da irgend-
wie vielleicht ein Ubersichtsblatt bekommen kénnte
oder irgendwas in der Richtung (Interview 2, LK 1,
Abs. 547).

Eine Ubersicht tiber die ,Kurslandschaft der B2-Kurse“
kénnte gemalk der Aussagen so durch die Trager an

die Teilnehmenden verteilt bzw. auch auf andere Art
zuganglich gemacht werden und wére der Wissens-
verbreitung tiber Sprachangebote letztendlich allen
Beteiligten zutraglich.

Der Ubergang von B1 zu B2

Die konkreten Erfahrungen beim Ubergang vom Inte-
grationskurs, welcher von den Teilnehmenden mit dem
Sprachniveau B1 abgeschlossen wurde, zum weiter-
fuhrenden Angebot der Berufssprachkurse ist eben-
falls ein virulentes Thema in den Interviews mit den
Vertreterinnen und Vertretern von Tragern, in den In-
terviews mit Lehrkréften als auch im Interview mit

der zuvor erwdhnten Teilnehmerin, die bereits einen
solchen Ubergang erfahren hatte. Letztere weist aus-
driicklich darauf hin, dass sie im Vergleich zum Integ-
rationskurs die berufsbezogene Deutschférderung als
deutlich schwieriger empfinde: ,,Ich war gut [im Inte-
grationskurs], aber jetzt haben wir Dativ, Genetiv und
so was. (...) Das macht Kopfsalat. (lacht)“ (Interview 10,
TN 4, Abs. 209-212). Die Befragte verdeutlicht hier die
stark gestiegene Lernprogression im berufsbezogenen
B2-Kurs. Sie hat Miihe den Inhalten zu folgen. Lehr-
kréfte berichten diesbeziiglich von Erfahrungen der
Teilnehmenden ,,aus erster Hand*:

Also die Priifung (...) vom DeuF6V/ Alle Schulen
haben gesagt: ,Da fliegen die Leute reihenweise
durch." (lacht) Und ja, das muss anscheinend richtig
heftig sein. (...) Die Schiiler sagen dann: ,Ja, ich habe
so Angst vor der Priifung, dass ich die (...) nicht be-
stehe" (Interview 4. LK 3, Abs. 334).

Die meisten befragten Trager und Lehrkrafte bieten
neben Integrationskursen auch Berufssprachkurse an
oder unterrichten diese. Einige berichten- wie im obe-
ren Zitat exemplarisch dargestellt - von schlechten
Prifungsergebnissen, haufig mit der Begriindung, dass
der ,Sprung von B1 zu B2 viel zu hoch sei und somit
bei den Teilnehmenden Angste vor der Priifung schiire.

Neben der Teilnahme am Berufssprachkurs Giben - laut
Aussage eines Befragten — wohl einige Teilnehmende
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gleichzeitig auch eine Tatigkeit auf dem Arbeitsmarkt
in geringfiigigem Umfang aus (Interview 6, TR 2, Abs.
220). Diejenigen, die es nicht tun, flirchten sich hin-
gegen davor, wie es nach dem Abschluss der Berufs-
sprachkurse fiir sie weitergehe. Eine befragte Lehrkraft
kritisiert, dass auch die berufsbezogenen Sprachkurse
nicht richtig auf eine Arbeit hinfiihren und legt nahe,
Praktika in das Curriculum einzubauen oder Akteure
einzuladen, die die Teilnehmenden (iber etwaige Mog-
lichkeiten auf dem Arbeitsmarkt informieren. In Ei-
geninitiative habe der interviewte Trager diesbeziig-
lich einen Vertreter einer Zeitarbeitsfirma eingeladen,
der den Teilnehmenden dann wichtige Hinweise geben
konnte, wie sie sich bei seiner Firma bewerben kénnen
(Interview 4, LK 3, Abs. 369). Der befragten Lehrkraft
zufolge miisse deutlicher zu erkennen sein, dass Be-
rufssprachkurse auf den Arbeitsmarkteinstieg fokus-
sieren und nicht nur bloRe Sprachkurse seien. Da alle
befragten Vertreterinnen und Vertreter von Trigern
ebenso wie die Lehrkrafte in den Interviews unmiss-
verstandlich klargemacht haben, dass ihrer Erfahrung
nach das Sprachniveau B1 keinesfalls fiir den Arbeits-
markteinstieg reiche, regt eine befragte Lehrkraft dazu
an, die Integrationskurse generell bis zum Niveau B2
anzubieten (Interview 2, LK 1, Abs. 523-526).

Auler der hohen Nachfrage nach weiterfiihrender
Sprachférderung mit dem Sprachzielniveau B2 streben
einige wenige Befragte das Sprachniveau C1 an - mit
dem weiteren Ziel, ein Studium in Deutschland auf-
zunehmen. Diese haben in der Regel entweder bereits
ein Studium in ihrem Herkunftsland absolviert bzw.
angefangen aber nicht beendet. Ein Vertreter eines
Tragers weist darauf hin, dass das Sprachniveau B2 zu-
gleich fir die Anerkennung von bereits erworbenen
Qualifikationen, allen voran von Zeugnissen und Zerti-
fikaten notwendig sei (Interview 6, TR 2, Abs. 226).

6.2.3 Nutzung und Bedarf bundes-
weiter Beratungsangebote fiir
Migrantinnen und Migranten
sowie Gefliichtete

Neben bundesweiten Angeboten der Sprachférderung
existieren mehrere Angebote und MalRnahmen der
Beratung im Kontext von Migration und Flucht. Die-
ses Unterkapitel fokussiert sich auf die Nutzung und
vor allem auf den Bedarf an Beratungsangeboten aus
den Perspektiven von Vertreterinnen und Vertreter der
Integrationskurstrager, Lehrkraften und von Integra-
tionskursteilnehmenden. Aufgrund der miteinander
triangulierten Daten und des induktiven Auswertungs-
vorgehens wird deutlich, dass hauptséchlich die Migra-

tionsberatung fiir erwachsene Zuwanderer (MBE), der
Jugendmigrationsdienst (JMD) sowie das Pilotprojekt
»S0ziale Begleitung in Integrationskursen®in den Re-
konstruktionen der Wahrnehmungen, Deutungen und
Erfahrungen der Befragten in Hinblick auf die Nutzung
und den Bedarf von Beratungsangeboten von zentraler
Bedeutung sind.

Migrationsberatung fiir erwachsene Zuwanderer
(MBE) und Jugendmigrationsdienst (JMD)

Wie schon bei den Berufssprachkursen ist auch eine
erhebliche Unkenntnis und geringe Nutzung der bun-
desweiten Beratungsangebote fir Gefliichtete sowie
Migrantinnen und Migranten zu verzeichnen.

Hervorzuheben ist, dass die Mehrzahl der befragten
Teilnehmenden weder die Migrationsberatung fiir er-
wachsene Zuwanderer (MBE), den Jugendmigrations-
dienst (JMD) noch andere Beratungsangebote kennt.
Ein Teilnehmer weist daraufhin, dass er einmal einen
Flyer dazu bekommen hitte, dabei aber eher auf die
Sprachangebote geachtet habe, welche er jedoch nicht
wahrnehmen wollte (Interview 11, TN 5, Abs. 330).
Entweder interessierten ihn diese Angebote nicht oder
er habe sie schlichtweg nicht verstanden. Eine andere
Teilnehmerin berichtete davon, dass ihr Ehemann be-
stimmte Organisationen aufgesucht habe, um Hilfe bei
der Bearbeitung von Briefen des Jobcenters zu erhal-
ten, was ein Aufgabenbereich ist, der in die Servicean-
gebote der MBEs fallen kdnnte. Allerdings wiisste sie
nicht um welches konkrete Angebot es sich dabei ge-
handelt habe (Interview 10, TN 4, 249-252).

Quantitative Auswertungen zeigen, dass von den Ge-
flichteten, die zum Befragungszeitpunkt am Integra-
tionskurs teilgenommen hatten, nur etwa 6 % die Mig-
rationsberatung fir Erwachsene (MBE) kennen. Neben
der Fliichtlings- und Asylberatung, der Riickkehrbera-
tung - welche allerdings von niemandem aus der Be-
fragungsgruppe thematisiert wurden - und der MBE
geben 9 % der Integrationskursteilnehmenden an,
sonstige Angebote wie beispielsweise den Jugendmi-
grationsdienst (JMD) zu kennen. Die Vergleichswerte
fur Geflichtete, die (bisher) nicht an den Integrati-
onskursen teilgenommen haben, sind mit jeweils 4 %
noch niedriger (Tabelle 6-2). Genutzt wurde die MBE
im ausgewerteten Datensatz nur von etwa 1 % der Ge-
flichteten. Diese Ergebnisse stehen im Einklang mit
den qualitativen Analysen und friiheren Studien zur
MBE (Kapitel 6.3.1) und sind ein weiteres Indiz fur die
unzureichende Informationslage der Gefliichteten.

Die unzureichende Informationslage wird auch da-
durch sichtbar, dass von den sieben befragten Triagern
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Tabelle 6-2: Kenntnis der MBE und anderer Beratungsan-
gebote in Abhingigkeit von der Integrations-

kursteilnahme (in Prozent)

Integrationskurs- Migrationsberatung Sonstige Angebote

teilnahme fir (Beispiel JMD)Y
Erwachsene (MBE)

Nein 4 4

Ja 6 9

Fallzahl 2.374 2.667

1) Im Fragebogen der IAB-BAMF-SOEP-Befragung bezieht sich
die Frage auf alle sonstigen Angebote und gibt als Beispiel den
Jugendmigrationsdienst (JMD) an.

Quelle: Vorlaufige Daten und Gewichte der IAB-BAMF-SOEP-Befra-
gung von Gefllichteten 2017.

lediglich zwei Trager anhand von Kooperationsvertra-
gen mit Beratungsstellen zusammenarbeiten (Inter-
view 16, TR 3; Interview 17, TR 4). Es ist also davon
auszugehen, dass fehlende Kooperationen sich negativ
auf die Kenntnisse der Integrationskursteilnehmenden
Uber die verschiedenen Beratungsangebote auf Bun-
desebene auswirken.

Eigeninitiierte Kooperationen zwischen Tragern
und Beratungsstellen

Wenn Kooperationen zwischen Tragern und Bera-
tungsstellen (z. B. MBE und JMD) existieren, so kom-
men sie durch beiderseitige Eigeninitiativen zustande.
Ein befragter Trager kooperiert sowohl mit MBEs als
auch mit Jugendmigrationsdiensten (JMD), passend

zu seinem Angebot der allgemeinen Integrationskurse
und Jugendintegrationskurse (Interview 16, TR 3). Die-
ser Trager verfuigt laut eigenen Aussagen uber ,richtige
Vertrdge mit den Migrationsberatungsstellen® (Inter-
view 16, TR 3, Abs. 34), welche vor Ort, d. h. beim Tra-
ger selbst, fir die Integrationskursteilnehmenden zur
Verfligung stiinden. Diese Migrationsberatungsstellen
helfen bei allen moglichen auftretenden Problemla-
gen oder Konflikten (Interview 16, TR 3, Abs. 293-296;
310). Der Trager raumt jedoch ein, dass der Bedarf bei
ihm persdnlich nicht so grof? sei, da sich seine Klientel
durch einen ,héhere[n] Bildungshintergrund“ von der
der anderen Trager unterscheide. Viel groRer sei der
Bedarf bei Alphabetisierungskursen und Frauenkursen,
die der Trager selber jedoch nicht anbiete.

Gefragt seien allerdings bei diesem Trager besonders
die Jugendmigrationsdienste (JMD), welche wéchent-
lich vor Ort seien (Interview 16, TR 3, Abs. 37). Diese
arbeiten ebenfalls im Sinne eines ,Case Managements
(Interview 16, TR 3, Abs. 51) und helfen den jungen In-
tegrationskursteilnehmern bei biirokratischen Ange-

«

legenheiten (z. B. Jobcenter) und auch bei der Findung
von Praktika, welche sie im achten Modul des Jugend-
integrationskurses absolvieren sollen. Des Weiteren
organisieren sie Exkursionen und weitere Veranstal-
tungen, die das Thema Arbeitsmarktinklusion in Form
von Ausbildungen thematisieren. Dabei unterstiitzen
die Jugendmigrationsdienste (JMD) die Teilnehmen-
den ebenfalls bei Anerkennungsverfahren von Schul-
und Studienabschliissen. In diesem Kontext ist rele-
vant, dass der Trager, entsprechend in Eigeninitiative,
mit Hochschulen zusammenarbeitet, da viele Teilneh-
mende letzten Endes ein Studium anstreben und somit
schon erste Hochschulberatungen stattfinden kénnen
(Interview 16, TR 3, Abs. 40, 45, 51).

Wie bereits erwahnt, wurde fiir diese Studie ein wei-

terer Trager befragt, welcher ebenfalls mit der Migra-
tionsberatung fiir erwachsene Zuwanderer (MBE) ko-
operiert:

Das Gute ist aber eben auch die Zusammenarbeit
mit den [MBEs] in dem Fall, weil die stellen sich halt
bei uns in jedem Kurs vor und ja, erkldren auch ihr
Angebot. Und es gibt dort auch anwaltliche Be-
ratung kostenlos, das nehmen auch einige in An-
spruch. Also das ist auch sehr gut. (...) Und das ist er-
leichternd, wenn man eben sagen kann: ,Bitte gehen
Sie da hin. Die haben offene Sprechzeiten und es ist
auch in der Néhe hier (Interview 17, TR 4, Abs. 350-
355).

Diese Angebote des Tragers der MBE werden von den
Integrationskursteilnehmenden gut angenommen.
Dies fiihrt dazu, dass sowohl die Mitarbeitenden der
Trager als auch die Lehrkréfte durch die Nutzung von
Migrationsberatungen in ihrer Arbeit eine Entlastung
bzw. Erleichterung erfahren.

Bedarfe von Migrationsberatungen und Problem-
lagen der Kursteilnehmenden

Lediglich die Minderheit der befragten Triager koope-
riert in einer formalisierten Art und Weise mit Bera-
tungsstellen, trotzdem haben annahernd alle Trager
den hohen Bedarf an Beratungsunterstiitzung in den
Interviews geduRert. Der hohe Bedarf ist auf die teil-
weise multiplen Problemlagen mancher Teilnehmen-
der zuriickzufiihren, die letztendlich stark, wenn auch
nicht ausschlieBlich, mit fehlenden Kenntnissen der
deutschen Sprache und damit einhergehenden Kom-
munikationsproblemen zusammenhdngen. Alle Inter-
viewten aus allen drei Befragungsgruppen machten
auf die unterschiedlichen Problemlagen aufmerksam,
fur welche eine zuséatzliche Beratung und Begleitung
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notwendig ware. Grundsétzlich bieten die MBE und
JMD Beratungen zu vielen Themen an, die sich in vier
Kategorien zusammenfassen lassen:

1. Hilfe bei administrativen Belangen, z. B. beim Aus-
fiillen von Antragen, dem Verstehen und Beant-
worten von Schreiben, teilweise auch Begleitung
zu Terminen in Angelegenheiten, die

= behordliche Einrichtungen (an vorderster
Stelle das Jobcenter, aber auch Stellen
wie die ABH und das Jugendamt) betref-
fen

= bei Betreuungs- oder Bildungseinrich-
tungen der Kinder (Kindertagesstitte,
Schulen)

= bei Krankenversicherungen, Rentenver-
sicherungen, Rundfunkgesellschaften,
Handyvertrdgen, als auch

= bei Schicksalsschldgen, wie schweren Er-
krankungen und Todesféllen in der Fa-
milie

2. Hilfe bei der Wohnungssuche

3. Hilfe bei Bewerbungen und Arbeitsfindung
Hilfe beim Uberschauen der Beratungslandschaft
durch Verweisberatung, fiir z. B. Schuldnerbera-
tung, Rechtsberatung oder psychologische Bera-
tung

Eindeutiges Resultat ist, dass neben einer Lernbeglei-
tung, also der Hilfe bei der Aufarbeitung des Lern-
stoffs (Kap. 6.2.4), ein enorm hoher Bedarf an Unter-
stlitzungsleistungen allgemeinerer Art besteht, wie
eine Vertreterin eines Tragers unmissverstandlich ver-
deutlicht:

Also, ich kénnte mir vorstellen, dass man mit [den]
Teilnehmenden - da miisste man aber auch Pdda-
gogen reinbringen (...) damit man die [Pddagogen]
dann in allen Kursen einschaltet, ab Modul 1 oder
schon wéhrend des Anmeldeprozesses, dass die ein-
fach mit denen diese ganze Biirokratie durchgehen.
Viele haben keine Wohnung, die sind obdachlos, die
haben mit den Behérden Probleme, die miissen zig-
mal irgendwo hin, weil sie einfach nicht verstehen,
was sie alles an Dokumenten irgendwo einreichen
miissen (...) weil sie die Probleme stdndig mitnehmen
bis zum Ende des Kurses, dann sind die nicht kran-
kenversichert, weil sie das nicht eingereicht haben
(...) Die [Integrationskursteilnehmenden] haben so
viel um die Ohren (...) das férdert auch nicht das
Lernen. Die sind da [in den Integrationskursen], die
wollen ja [Deutsch lernen], aber die haben zig an-
dere Probleme (Interview 22, TR 7, Abs. 15).

Diese Unterstiitzungsbedarfe haben gemeinsam, dass
sie in erster Linie Ubersetzungs- bzw. Erkldrungs-,
und Orientierungsleistungen erfordern. Die Mehrheit
der Befragten weist daraufhin, dass die Konsequen-
zen schwerwiegender Problemlagen nicht nur die Ab-
lenkung vom Sprachunterricht, auffillige Konzentra-
tionsschwierigkeiten und Verlust der Motivation der
Teilnehmenden seien, sondern dass diese sogar Kurs-
abbriiche begiinstigen kénnen, wenn sie nicht zweck-
gemal aufgearbeitet wiirden. Die Unterstiitzung in
Form von Beratung sei wichtig fiir die Trager, um die
Teilnehmenden - ausgedriickt in den Worten einer
Lehrkraft ,nicht zu verlieren, dass wir sie auffangen
kénnen“ (Interview 3, LK 2, Abs. 332).

Allerdings sei an dieser Stelle darauf hingewiesen, dass
nicht alle Probleme bei den Teilnehmenden gleich
schwerwiegend sind. Solche Teilnehmenden, die in der
Regel einen guten Sprachfortschritt aufweisen, und bei
denen davon auszugehen ist, dass sie das B1-Niveau
erreichen, benétigen geringere Unterstiitzungsleistun-
gen und - wie ein Integrationskursteilnehmer verdeut-
licht - dann eher im Bereich der Arbeitsfindung und
dem Prozess des Bewerbens (Interview 11, TN 5, Abs.
328-336). Demgegeniiber sind andere Teilnehmende
schwerwiegenderen Problemen ausgesetzt. Diese Er-
fahrung verdeutlicht, dass auch die Aufarbeitung von
Schicksalsschldgen bei Teilnehmenden Beratungsleis-
tungen erfordert. Jener Trager, welcher mit Beratungs-
stellen zusammenarbeitet, habe der Familie bei der
Trauerbewiltigung geholfen durch das Arrangieren
eines Trauerbegleiters, Familienhelfers und durch die
allgemeine Unterstiitzung mit dem Jugendamt (Inter-
view 22, TR 7, Abs. 18, Abs. 21).6

61 Unklar bleibt jedoch, ob es sich um die MBE handelt.
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6.2.4 Zum Pilotprojekt ,,Soziale
Begleitung in den
Integrationskursen®

Von den sieben befragten Tragern haben zwei Tra-

ger zur Zeit der Befragung an dem Pilotprojekt ,,Sozi-
ale Begleitung in den Integrationskursen® teilgenom-
men (Interview 21, TR 6; Interview 6, TR 2). Fir einen
anderen Trager sei eine solche Art der Begleitung in
Planung, zwar nicht fir die von ihm angebotenen In-
tegrationskurse, wohl aber fiir seine Angebote der
Berufssprachkurse fiir das A2- und B1-Niveau (Inter-
view 16, TR 3). Letzterer ist derjenige Trager, der auch
eigeninitiierte Kooperationen fiir die Integrationskurse
mit den Migrationsberatungen fiir erwachsene Zuwan-
derer (MBE) und den Jugendmigrationsdiensten (JMD)
eingegangen ist. Man kann also davon ausgehen, dass
bei diesem Trager der Bedarf fiir soziale Begleitung
durch die Migrationsberatungsangebote verringert
wurde.

Erfahrungen zur Inanspruchnahme der Sozialen
Begleitung

Einer der beiden Trager, die am Pilotprojekt zur Sozia-
len Begleitung partizipierte, betont unmissverstandlich
die positiven Auswirkungen dieser MaRnahme, welche
seines Erachtens jedoch langst Gberfillig gewesen sei
und vom BAMF verspitet angeboten wurde, obwohl
der Bedarf schon seit geraumer Zeit bestehe. Davor
wurden diese extensiven Nachfragen dann haufig
durch die Lehrkrafte oder andere Mitarbeiter des Tra-
gers bedient, die daflr aber haufig nicht entlohnt wiir-
den. Die Méglichkeit, die durch das Pilotprojekt ge-
geben sei, werde von den Teilnehmenden vollstandig
ausgenutzt. Insbesondere Teilnehmende der Alphabe-
tisierungskurse wirden die Lernbegleitung durch die
oder den Sozialpadagoge(n) in Anspruch nehmen, wel-
che ,,enorm erfolgreich“ gewesen sei (Interview 6, TR
2, Abs. 106). Des Weiteren weist die befragte Vertrete-
rin des Tragers darauf hin, dass die soziale Begleitung
nicht nur fir Teilnehmende aus Alphabetisierungskur-
sen, sondern auch fiir Teilnehmende aus den allgemei-
nen Integrationskursen von Nutzen sei. Diese hatten
zwar andere Anliegen, wie etwa die Vorbereitung auf
die Arbeitssuche, ndhmen das Angebot aber eben-
falls in Anspruch (Interview 6, TR 2, Abs. 110). Zudem
wurde den Integrationskursteilnehmenden dadurch
auch weiterfihrende Unterstiitzung erdffnet, die im
Zuge der zunehmenden Digitalisierung von besonders
groRer Relevanz ist:

Also jetzt [durch] diese soziale Begleitung haben wir
jetzt eben die Méglichkeit, den Teilnehmern auch

EDV-Kurse quasi dann auch/(...) Unterstiitzung,
dass man sich hier entweder mit Google dann zu-
rechtfindet oder dass man da schon eine E-Mail
schreiben kann. Das nutzen wir jetzt aus (Interview
6, TR 2, Abs. 112).

Diese Unterstiitzung ist allgemein betrachtet fir die
Vorbereitung auf die Arbeitssuche, besonders fiir die
digitale Versendung von Bewerbungen, wertvoll.

Der andere Trager, welcher die Soziale Begleitung an-
bietet (Interview 21, TR 6), berichtet ebenfalls aus-
schlieBlich tiber positive Erfahrungen mit dem Projekt.
Eine eigens fiir die soziale Begleitung eingestellte Kol-
legin sei sehr engagiert und begleite beim Trager, wel-
cher laut eigenen Angaben, unter anderem eine Klien-
tel mit ,,problematische[n] Fille[n]“ (Interview 21, TR
6, Abs. 21) bediene, die Frauenintegrationskurse und
die Alphabetisierungskurse. Sie habe bei Beginn des
Projekts sehr viel Arbeit gehabt. Durch die gewonnene
Erfahrung und geleistete Hilfestellung habe sich die
Arbeitsbelastung fiir die Sozialpadagogin nach einiger
Zeit etwas entspannen kénnen. In diesem Fall erwies
sich neben Hilfestellungen beim Ausfiillen von Antra-
gen vor allem die Verweisberatung als sinnvoll. Ein Fall
ist dem Befragten besonders in Erinnerung geblieben:

[Eine] Teilnehmerin mit autistischem Kind, da habe
ich [sie] direkt zu unseren Kollegen fiir Jugendhilfe
weitergeleitet, dass sie dort schon irgendwie Hilfe
bekommt, also Vermittlung zur richtigen [Stelle]
sage ich, weil es gibt total viele Angebote, die Teil-
nehmer wissen das auch, aber das ist zu viel, die
kénnen das nicht (Interview 21, TR 6, Abs. 19).

Obwohl die Teilnehmenden dariiber Kenntnis haben,
dass es spezifische Angebote gibt, sind sie nicht in der
Lage die Angebote trotz Verweisberatung wahrzuneh-
men. Einerseits benétigen sie konkrete Adressen der
Anlaufstellen und moglichst kurze Wege dorthin, an-
dererseits sind sie haufig auch auf eine Unterstiitzung
bei der Terminvereinbarung angewiesen. Dabei ist an-
zunehmen, dass bei den Teilnehmenden vorhandene
Sprachbarrieren eine hinderliche Rolle spielen. Der
befragte Vertreter des Tragers weist zusammenfas-
send auf die nicht zu leugnende Tatsache hin, dass ,(...)
die Arbeit die wir geleistet haben, [wiirden wir] nicht
schaffen, also ohne soziale Begleitung“ (Interview 21,
TR 6, Abs. 21).

Eigeninitiativen der Trager und Kompensation
durch die Lehrkréfte

Durch die Rekonstruktion der Erfahrungen und Hand-
lungspraktiken der Vertreterinnen und Vertreter der
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Trager, der Lehrkrafte und der Integrationskursteil-
nehmenden ist deutlich geworden, dass einige Trager

viel Eigeninitiative entwickeln, um den Teilnehmenden

bei den vorhandenen Problemlagen zu helfen. Teil-

weise investieren sie in verschiedene Projekte, die den

Teilnehmenden zugutekommen sollen. Ein Beispiel

dafir ist der Tréger, der Kooperationsvertridge mit den

Migrationsberatungen fiir erwachsene Zuwanderer
(MBE) und den Jugendmigrationsdiensten (JMD) ab-
geschlossen hatte (Interview 16, TR 3); andere Trager

arbeiten ebenfalls in einer informelleren Weise mit Be-
ratungsstellen zusammen (z. B. durch Verweisberatung

oder Terminanfragen). Ein weiterer Trager bietet fiir
die Kinder der Teilnehmenden eine Hausaufgabenbe-
treuung durch Ehrenamtliche an (Interview 22, TR 7).
In diesem Zusammenhang werden nicht nur die Kin-
der unterstitzt:

Aber das ist dann auch so, dass wir hier sehr viel
auch so ehrenamtliche Leute haben (...) Und da
sagen wir dann einfach, dass sie dann mit eini-
gen Teilnehmern dann auch Leselibungen machen
kénnen, dass sie einfach mal mit denen zusdtzlich
noch Aufgaben machen kénnen (...) Es wdre natiir-
lich ganz toll, wenn man wirklich dann auch noch-

mal Geld hdtte oder ein Budget hdtte, wo man dann

auch so Studenten mit reinnehmen kénnte (...) (In-
terview 22, TR 7, Abs. 106).

Dieses Zitat verdeutlicht, dass das eigeninitiierte An-
gebot des Tragers, welches eigentlich fir die Kinder
der Teilnehmenden gedacht war, zusatzlich als Lern-
begleitung fir die Integrationskursteilnehmenden

selbst verwandt wird. Durch die positiven Auswirkun-
gen dieser Initiative, die der Trager erfahren hat, wiin-

sche er sich mehr Budget und somit eine institutio-
nalisierte Form dieser Hilfestellung. Dariiber hinaus
bietet der Trager zwei- bis dreimal im Jahr kostenlose
Rechtsberatungen fiir die Teilnehmenden an, welche
von einer befreundeten Rechtsanwaltin der Vertrete-
rin des Tragers durgefiihrt werden. Dadurch wird der

Trager selbst entlastet, weil den Teilnehmenden somit

aufgezeigt werden kann, dass es auch andere Stel-
len und Ansprechpartner als die Integrationskurstra-
ger gibt, die sie bei unterschiedlichen Problemlagen
in Anspruch nehmen kénnen (Interview 22, TR 7, 22).
Ein weiterer Trager bietet sogar einen eigenstandigen
Kurs an, in welchem sich letztlich ehemalige Integ-
rationskursteilnehmende befinden, die im Integrati-
onskurssystem ,gescheitert“ sind: ,[A]lso die nicht so
viel gelernt haben, dass man sagen kann, (...) sie sind
ausreichend alphabetisiert” (Interview 17, TR 4, Abs.
55). Dieser Kurs sei ein erneuter Versuch die Teilneh-

menden zu alphabetisieren, wenn auch unter anderen

Bedingungen. Konkret lauft der Unterricht mit einer

Lehrkraft und drei Lernbegleitern (in der Regel Studie-
renden) ab, die die Teilnehmenden intensiv und indivi-

duell in kleinen Gruppen bei der Aufgabenbearbeitung
betreuen. Finanziert werde das Projekt aus Mitteln und
Fonds der europiischen- und Landesebene (Interview

17, TR 4, Abs. 67, 271).

Der Bedarf an Lernbegleitung, aber auch der Bedarf

an Unterstltzung bei der alltaglichen Lebensfiihrung
bei den Teilnehmenden wird aufgrund von Unkenntnis
und unzureichender Inanspruchnahme bestehender
Angebote der Migrationsberatung besonders durch die
Lehrkrafte kompensiert. Integrationskursteilnehmende
berichten davon, dass sie die Lehrkréfte in den Pausen
ansprechen um ,,irgendwas geklart [zu] bekommen*“
(Interview 9, TN 3, Abs. 224). Gewiss sind die Teilneh-
menden dafir sehr dankbar, doch fur die Lehrkrafte ist
es eine enorme Arbeitsbelastung, die letztendlich nicht
vergltet wird:

Die [Teilnehmer] haben alle ihre Schreiben, die sie
iberhaupt nicht lesen kénnen (...) also diese Wort-
monster, die da drinstehen (...). Und sie kennen das
System iiberhaupt nicht, sie sind hilflos. Deswegen
kommen sie mit ihren Schreiben in den Unterricht
und legen einem das so in der Pause vor, aber gut,
man will vielleicht auch mal Pause haben oder man
muss dann noch irgendwas anderes machen bzw.
das kann man als Lehrer oder Lehrerin nicht abde-
cken. Also wenn man einen guten Unterricht haben
will, dann ist man schon gefordert genug, ne (Inter-
view 17, TR 4, Abs. 349).

Die zusatzliche Arbeit, die an die Lehrkrafte herange-
tragen wird, wirke sich ebenfalls negativ auf die Un-
terrichtsqualitét aus. Die Einforderung von Hilfe der
Lehrkrafte durch die Integrationskursteilnehmenden
duBere sich jedoch nicht nur in zusatzlicher Arbeit:

Also manche Lehrkrdfte sind sehr sozial, die machen
in ihrer Freizeit auch die Sachen. Und manches geht
dann auch schief, z. B. hat eine Dozentin, die sehr
engagiert ist im Alphakurs, (...) die hat einfach ihre
Privattelefonnummer [ge]geben, [hat] dann stédndig
WhatsApp-Nachrichten bekommen, wo die dann
wieder sehr viel Zeit brauchlte], um Abstand zu ge-
winnen (...) also wo dann die Dozenten kaum ab-
schalten kénnen (Interview 22, TR 7, Abs. 20)

Die Lehrkrafte seien einer psychischen Belastung aus-
gesetzt, welche sich letztendlich negativ auf den Ge-
sundheitsstand der Mitarbeitenden auswirken kénne.
Alle befragten Vertreterinnen und Vertreter von Tra-
gern und die Lehrkréfte sind sich einig, dass diesbe-
ziiglich groRer Optimierungsbedarf bestehe, um die
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Lehrkrafte oder auch andere Mitarbeitende der Triger
zu entlasten und wiinschen sich daher die Implemen-
tierung entsprechender langfristiger Angebote von
Seiten des BAMF, denn ,[es]muss einfach eine dauer-
haftere Begleitung (...) eine dauerhaftere Losung sein“
(Interview 22, TR 7, Abs. 17). Diese solle sich in einem
Mehr an Beratung und Begleitung duflern bzw. dass
die ,Verkniipfung [bestehender Angebote] (...) besser
sein sollte“ (Interview 2, LK 1, Abs. 597).

Nur zwei der befragten Teilnehmenden wenden sich
nicht an die Lehrkrafte oder die Mitarbeitenden der
Trager, sondern haben andere Ansprechpersonen bei
Fragen der alltdglichen Lebensfiihrung. Ein Teilnehmer
wird bei Behdrdengédngen und anderen Bedarfen hau-
figer von seinem FuRballtrainer unterstitzt (Interview
19, TN 11, Abs. 451). Eine andere Teilnehmerin hat eine
deutsche Freundin, die der Teilnehmerin aus altruisti-
schen Griinden ihre Hilfe angeboten hat und ihr nun-
mehr bei biirokratischen Angelegenheiten zur Seite
steht (Interview 18, TN 10, Abs. 330, 219). Dabei muss
allerdings betont werden, dass diese Fille eine Aus-
nahme darstellen und sich die Mehrheit der befrag-
ten Integrationskursteilnehmenden bei Fragen und
Problemen der allgemeinen Lebensfiihrung v. a. an die
Lehrkrafte wendet, was zugleich Lehrkrafte und Trager
bestatigen. Nur aus wenigen Interviews geht hervor,
dass mit Migrationsberatungsstellen zusammengear-
beitet werde.

Exkurs: Zusammenarbeit zwischen BAMF,
Auslanderbehérden und Jobcentern

Im Kontext der MaRnahmen und Angebote an der
Schnittstelle zum bundesweiten Integrationskurs wird
von allen drei Befragungsgruppen das Thema der Zu-
sammenarbeit zwischen dem BAMF, den ABH und
Jobcentern haufiger thematisiert. Die Zusammenarbeit
mit den Jobcentern und den ABH in ihrer Rolle als in-
tegrationskursverpflichtende Stellen funktioniere rei-
bungslos und wurde von niemandem beklagt.

Haufig wurde jedoch von den Vertreterinnen und Ver-
tretern der Trager und von den Lehrkréften die Kritik
gedullert, dass die Jobcenter ihre Termine mit den In-
tegrationskursteilnehmenden immer auf die Vormit-
tage legen wiirden und sich somit die Fehlzeiten der
Teilnehmenden erhéhen, was dem Spracherwerb nicht
forderlich sei:

Die [Teilnehmenden] (...) haben auch immer wieder
hier und da Termine. (...) Also, das Jobcenter (...) gibt
immer vormittags Termine (...). Ich weif3 nicht wann,
also zu der Schulzeit immer. (...) Das Jobcenter oder
die Ausldnderbehérde sagt: ,Besuchen Sie den Kurs.“

Ist ja auch richtig, aber wéihrend [die Teilnehmen-
den] das machen, miissen sie sich auch um diese Sa-
chen kiimmern. Deswegen entstehen da Fehlzeiten
natirlich (Interview 3, LK 2, Abs. 256).

Dementsprechend wird somit der Wunsch gedulert,
diese Vorgehensweise von Seiten der Jobcenter und
ABH zu dndern und Termine beispielsweise auf den
Nachmittag/Abend zu legen bzw. generell auf Zeiten,
wenn die Integrationskurse beendet seien.

Zwei Vertreterinnen bzw. Vertreter von Tragern merken
Uberdies kritisch an, dass der Hintergrund und Nutzen
der neuen Regelung, Teilnehmende nach dreimaligem
aufeinanderfolgendem Wegbleiben vom Integrations-
kurs (unabhéngig davon, ob das Fehlen entschuldigt
oder unentschuldigt sei) bei der verpflichteten Be-
horde zu melden, den Trigern nicht nachvollziehbar
dargelegt wurde. Zudem funktioniere es in der Praxis
nicht gut:

Ja, innerhalb von einer Woche (...) habe ich (...) jeden
[Teilnehmenden] der drei Tage gefehlt hat, habe

ich jeweils immer an die [ABH gemeldet]. (...) Dann
haben die nach einer Woche [geantwortet]: ,Hére
doch mal auf damit“ - so nach dem Motto - ,Es ist
jetzt aber auch mal gut® Also nur, [wenn] es wirklich
(..) komplett fiir einen neuen Kurs nicht startet (In-
terview 16, TR 3, Abs. 460-462).

Die Erfahrung des Tragers legt nahe, dass die ABH die
Fehltage der einzelnen Teilnehmenden trotz entspre-

chender Regelung gar nicht verfolge (Interview 16, TR
3, Abs. 455). Ein anderer Triager weist darauf hin, dass

selbst bei getdtigter Meldung Unklarheit tiber die dar-
aus folgenden Konsequenzen bestiinde:

Was wiinschenswert wdre — wenn, es gibt ja jetzt
diese neue Regel -, dass man dann die Meldung an
die ABH macht, und selbst, wenn [die Teilnehmen-
den] entschuldigt sind ab drei Tagen und so, die
Jobcenter werden informiert. Alles gut und schén,
aber die Jobcenter (...) die rufen dann an und sagen
(...) wir kénnen eh nichts machen, weil wir diirfen
die nicht sanktionieren, wir diirfen das nicht ma-
chen, wir diirfen das nicht machen, hat immer wenig
Erfolg. Dann gehen [die Teilnehmenden] zu dem
ndchsten Trdger, melden sich da an und machen da
irgendwie genau das Gleiche (Interview 20, TR 5,
Abs. 17).

Aus diesem Grunde wiinscht sich der Trager, dass die
Zusammenarbeit zwischen dem BAMF, den Tragern
und anderen beteiligten Behdrden vereinfacht wiirde
(Interview 20, TR 5, Abs. 17).
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6.3 Zusammenfassung

Die Analyse der durchgefiihrten leitfadengestltzten
Interviews in Hinblick auf andere weiterfiihrende oder
parallele IntegrationsmalRnahmen und -angebote an
der Schnittstelle zu den bundesweiten Integrations-
kursen hebt besonders die Relevanz von zwei Angebo-
ten hervor:

B (weiterflihrende) MaRnahmen zur Sprachférderung
B Beratungsangebote fiir (gefliichtete) Migrantinnen
und Migranten

In Bezug auf den ersten Punkt wird deutlich, dass die
meisten Befragten nach erfolgreicher Beendigung
des Integrationskurses die Nutzung weiterfiihrender
Sprachférderung anstreben, besonders auf dem Ni-
veau B2. Allerdings werden neben Berufssprachkur-
sen ab B2-Niveau, auch Angebote der Berufssprach-
kurse im Niveaubereich A2 und B1 haufig in Anspruch
genommen - letztere vornehmlich von ehemaligen
Teilnehmenden aus den Alphabetisierungskursen. Die
Informationen tber diese Manahmen werden den
Teilnehmenden meistens (ber die Trager weiterge-
geben. Dabei ist zu beriicksichtigen, dass die Trager
verstarkt Informationen (ber ihre eigenen Angebote
kommunizieren und dadurch nur ein beschrankter
Uberblick iiber das Gesamtangebot an die Teilneh-
mende weitergetragen wird.

Im Kontext der Sprachférderung wird ebenfalls der
Ubergang vom erfolgreich abgeschlossenen Integra-
tionskurs mit dem Niveau B1 zum Berufssprachkurs,
beginnend mit dem Niveau B2 als kritisch thematisiert,
da Erfahrungen aller drei Befragungsgruppen gezeigt
haben, dass die starke Lernprogression zwischen den
Niveaus (,Sprung von B1 zu B2“) der groRen Mehrheit
von Teilnehmenden Schwierigkeiten bereite und de-
motivierend wirke. Andere Angebote mit einem Anteil
erster Sprachvermittlung, wie beispielsweise Ersto-
rientierungskurse (EOK), niedrigschwellige Frauen-
kurse sowie BA-Einstiegskurse oder aber auch private
Malnahmen, wurden nur vereinzelt von den befragten
Teilnehmenden wahrgenommen. Das kann auch daran
liegen, dass sich die Zielgruppen dieser MaRnahmen
teilweise unterscheiden.

Im Hinblick auf Beratungsangebote fiir Migrantin-
nen und Migranten ist festzuhalten, dass einige Trager
zwar auf Angebote wie die Migrationsberatung fiir er-
wachsene Zuwanderer (MBE) und die Jugendmigrati-
onsdienste (JMD) verweisen, nur wenige der Befragten
jedoch eng mit diesen zusammenarbeiten. Neben dem
angebrachten Zitat (Kap. 6.4.5) ist vor allem in infor-

mellen Gesprachen mit Vertreterinnen und Vertretern
von Tragern und Lehrkréften deutlich geworden, dass
reine Verweise (ohne zusitzliche Hilfe bei der Termin-
vereinbarung) wenig sinnvoll seien, da die Teilneh-
menden ihnen nicht nachkamen. Positiv zu betonen
hingegen ist die grolRe Hilfsbereitschaft verschiedener
Trager durch Eigeninitiativen und das Aufbringen un-
verglteter Arbeitszeit der Lehrkréfte und anderen Mit-
arbeitenden zur Bearbeitung der Probleme der Teil-
nehmenden.

Am Pilotprojekt ,Soziale Begleitung in den Integrati-
onskursen® hatten zwei der befragten Tréager teilge-
nommen. Die Analyse zeigt, dass bei diesen der Bedarf
fur diese MaRnahme als sehr hoch angesehen wird, da
die teilweise multiplen und komplexen Problemlagen
der Integrationskursteilnehmenden zu einem hohen
Bedarf an Lernbegleitung fiihren.

Als Fazit kann festgehalten werden, dass sich die
Teilnehmenden innerhalb der Férderlandschaft nur
schwer orientieren kénnen. Es ist anzunehmen, dass
dies nicht nur fir die Bundesebene gilt, sondern
ebenso fir potenzielle Angebote auf Landes- oder
Kommunalebene. Das liegt wissenschaftlich darin be-
griindet, dass durch die offene Handhabung der In-
terviewleitfaden die Befragten Themen ansprechen
konnten, die fur sie als relevant erschienen, aber zuvor
nicht in den Leifragen enthalten waren. Hatten die Be-
fragten andere MalRnahmen und Angebote im Inter-
view thematisiert, wéren sie bei der Analyse aufgrund
der induktiven Auswertungsmethode berticksichtigt
worden. AbschlieRend kann festgehalten werden, dass
sich die Gruppe der gefliichteten Integrationskursteil-
nehmenden durch fehlende Kenntnisse (iber die For-
der- und Beratungslandschaft an der Schnittstelle zum
Integrationskurs und auch die Unféhigkeit, sich dieses
Wissen selbststdandig anzueignen, hauptsachlich auf-
grund fehlender Sprachkenntnisse, schlecht zurecht
finden kann. Es lasst sich die Schlussfolgerung ablei-
ten, dass es an institutionellen Instrumenten zur Ori-
entierung tiber die Forderlandschaft der Sprach- und
Migrationsberatungsangebote fehlt bzw. es einer bes-
seren Implementierung derer, die es bereits gibt, be-
darf.

Im Allgemeinen wird deutlich, dass gelingende (Erst-)
Integration ein mithsames und zeitintensives Un-
terfangen ist, welches nur in Zusammenarbeit mit
verschiedenen Akteuren vollbracht werden kann.
Gleichzeitig muss, im Rahmen von gut durchdachten
Strukturen, auf individuelle und einzelfallbezogene
Faktoren der Teilnehmenden eingegangen werden.
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Ein erstes Ergebnis der Analyse zur Schnittstellenthe-
matik ist, dass die Gefliichteten hohe Aspirationen in
Hinblick auf den Besuch weiterfiihrender Sprachan-
gebote aufweisen. Dabei besteht jedoch eine Diskre-
panz zur Realisierung dieser Aspirationen. An dieser
Stelle empfiehlt sich die Implementierung von Steu-
erungsinstrumenten mit dem Ziel, die Aspirationen in
Realitdten umzuwandeln. Dies kénnte durch ein ,,Brii-
ckenmodul B1/B2“ und uber eine institutionalisierte
Informationsvermittlung, z. B. einer verpflichtenden
Uberblickveranstaltung zu Sprachangeboten, begin-
nend mit dem Niveau B2, bewerkstelligt werden. Ein
solches Briickenmodul wird seit 2019 im Rahmen der
Berufssprachkurse bereits angeboten.

Ein zweites Ergebnis betrifft die Unkenntnis und somit
geringe Inanspruchnahme von bereits vorhandenen
Migrationsberatungsangeboten bei gleichzeitig starker
Préferenz einer Hilfe ,vor Ort“ durch Lehrkréfte und
Trager und bestatigt somit Ergebnisse anderer Stu-
dien (Kap. 6.3.1). Dieser Sachverhalt hebt den star-
ken Optimierungsbedarf hervor. Neben dem von der
Bundesregierung (2017) herausgegebenen Uberblick
sDarstellung der MaRnahmen der Bundesregierung
fuir die Sprachférderung und Integration von Fliicht-
lingen“ existieren verschiedene Informationen tiber
Malnahmen des Bundes hinsichtlich Sprachférderung
und Migrationsberatungen fiir Geflichtete und Inte-
grationskursteilnehmende (z. B. Abruf von Informati-
onen auf den Internetseiten des BAMF, der BA, dem
BMI und BMAS oder in Form von Flyern und Apps).*?
Allerdings fehlt es an einem Gesamtiiberblick tiber
die Forderungslandschaft des Bundes, welcher auch
fur (geflichtete) Migrantinnen und Migranten, deren
Sprachstand und Aufenthaltsdauer in Deutschland
womoglich gering sind, in einfacher und verstandli-
cher Sprache aufbereitet ist.

62 Beispiele: u. a. ,Welcome App Germany*, ,,RefuChat*, ,,Deutsch-
land - Erste Informationen fir Fliichtlinge“ und ,,Ein Tag
Deutsch - in der Pflege®. Weiterfiihrende Informationen fir
letztere: https://www.netzwerk-iq.de/berufsbezogenes-
deutsch.html (06.12.2018).


https://www.netzwerk-iq.de/berufsbezogenes-deutsch.html
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7.1 Zusammenfassung

Das System der bundesweiten Integrationskurse stand
und steht aufgrund der hohen Zuwanderung von Ge-
flichteten in den Jahren 2015/2016 sowohl quan-
titativen als auch qualitativen Herausforderungen
gegeniiber. Nicht nur hat sich die Zahl der Kursteil-
nehmenden sowie der neu zugelassenen Lehrkréfte
und Tréger stark erhoht, sondern auch die Zusammen-
setzung der Kursteilnehmenden hat sich stark veran-
dert. Im Zuge dessen begannen auch die Ergebnisse in
der Priifung ,,Deutsch-Test fiir Zuwanderer® zu sinken.

Im Projekt ,Evaluation der Integrationskurse (EvIk)“

stehen vier Bereiche im Fokus:

1. Analyse der Priifungsergebnisse und Identifikation
entsprechender Einflussfaktoren,

2. Kursverlaufe und -abbriiche,

Schnittstellen und Uberginge in andere Angebote,

Aspekte der Nachhaltigkeit der Integrationskurse.

> w

Im Mittelpunkt dieses Zwischenberichts stehen erste
Erkenntnisse zu den Integrationskursen, die aus den
aktuell bereits vorhandenen Datenquellen gezogen
werden konnten. Dabei handelt es sich um einen Son-
derauszug aus der InGe des BAMF, die Daten der IAB-
BAMF-SOEP-Befragung von Gefliichteten mit rund
7.000 Befragten sowie 21 vom BAMF-Forschungs-
zentrum selbst durchgefiihrte qualitative Interviews
mit Teilnehmenden, Lehrkréften und Tragern.

Insbesondere die herangezogenen quantitativen Da-
tensatze unterliegen gewissen inhaltlichen und me-
thodischen Restriktionen. Die dargestellten Ergeb-
nisse sind daher zunéchst als vorldufig zu betrachten
und kénnen sich bei einer differenzierteren und wei-
tere Datensétze nutzenden Vorgehensweise noch er-
weitern. Zudem unterliegt das System der Integrati-

onskurse fortlaufenden Anpassungen. Die Tendenzen
der Ergebnisse, die sich hier in diesem Zwischenbe-
richt abzeichnen, bleiben aber voraussichtlich mit sehr
hoher Wahrscheinlichkeit aufgrund der belastbaren
Datengrundlagen bestehen. Gleichzeitig ergeben sich
durch die durchgefiihrten Analysen neue Fragen, die
im Zuge des Projekts noch Antworten gefunden wer-
den missen.

Im Einzelnen zeigen sich folgende Ergebnisse:

Die Charakterisierung der Kursteilnehmenden auf
Basis des InGe-Auszugs zeigt (Kap. 2), dass insbeson-
dere in den Alphabetisierungskursen Personen zu-
sammenkommen, die vergleichsweise viele Faktoren
auf sich vereinigen, die sich erschwerend auf das Er-
lernen der deutschen Sprache auswirken. So befinden
sich, vergleicht man die Alphabetisierungskurse mit
anderen Kursarten, vergleichsweise oft Giberproporti-
onal hohe Anteile von dlteren Personen, von Personen
mit Fluchthintergrund, von verpflichteten Personen,
von ALGII-Beziehenden und vergleichsweise viele erst
kurz in Deutschland aufhiltige Personen in den Alpha-
betisierungskursen.

Die multivariaten Auswertungen der IAB-BAMF-
SOEP-Befragung von Gefliichteten mit Befragungs-
daten aus dem Jahr 2017/2018 machen deutlich, dass
nicht alle teilnahmeberechtigten Gefliichteten die
gleiche Wahrscheinlichkeit fiir eine ziigige Teilnahme
an einem Integrationskurs haben.

Bei erwachsenen gefliichteten Mannern und Frauen

ist eine Teilnahme am Integrationskurs wahrschein-

licher:

B wenn ein entsprechender Rechtsstatus vorliegt,
der die Teilnahme erlaubt,

B mit der in Deutschland verbrachten Zeit,

B wenn keine anderen Deutschkurse besucht werden,
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B wenn man nicht sehr jung oder sehr alt, sondern
eher in mittleren jungen Jahren ist,

B wenn man Gber ein MindestmaR an Bildung ver-
fugt.

Dariiber hinaus ist nur bei gefliichteten Frauen eine

Kursteilnahme zudem wahrscheinlicher:

B wenn keine Kinder unter vier Jahren im Haushalt
zu versorgen sind,

B wenn Kontakte zu Deutschen bestehen.

Die Analyse der differenzierten Priifungsergebnisse
nach Sprachfertigkeiten der Kursteilnehmenden auf
Basis des InGe-Auszugs zeigt (Kap. 3.2), dass

B sich die Kursarten stark hinsichtlich der Prii-
fungsergebnisse im DTZ unterscheiden. Entspre-
chend den vielen vermuteten Risikofaktoren fiir
den Spracherwerb in den Alphabetisierungskursen
(siehe oben) ist die Priifungsergebnisse beim B1-
Niveau im Alphabetisierungskurs am geringsten, im
Zweitschriftlernerkurs ist sie geringfuigig hoher. Die
Mehrheit der Kursteilnehmenden im allgemeinen
und im Jugendintegrationskurs erreicht hingegen
B1-Niveau.

® der Erwerb von Schreibkenntnissen auf B1-Ni-
veau am schwierigsten von den im DTZ gepriiften
Sprachfertigkeiten ist, wahrend Sprechkenntnisse
relativ am einfachsten auf B1-Niveau zu erwerben
sind. Dies gilt fiir alle untersuchten Subgruppen
gleichermallen.

B es jiingeren und weiblichen Teilnehmenden leich-
ter fallt, B1-Niveau zu erreichen.

B Teilnehmende aus Lindern mit hoher Wahr-
scheinlichkeit fiir einen Fluchthintergrund selte-
ner B1-Niveau erreichen als Teilnehmende aus den
EU-28-Staaten.

Ausschlaggebend fir diese Ergebnisse diirften auch
nicht mit dem InGe-Auszug kontrollierbare Faktoren,
wie etwa das Bildungsniveau, sein. Insgesamt muss
daher konstatiert werden, dass die InGe fir vertie-
fende wissenschaftliche Analysen eine unbefriedi-
gende Datenbasis darstellt, weswegen im weiteren
Verlauf des Projekts ergdnzende umfassende Befra-
gungsdaten erhoben und mit der InGe verkniipft wer-
den sollen (Kap. 7.3).

Multivariate Auswertungen der IAB-BAMF-SOEP-
Befragung von Gefliichteten zu den zuvor theore-
tisch postulierten Determinanten des Deutscherwerbs
(Kap. 3.1 und 3.2) machen deutlich, dass sich erwach-
sene Gefliichtete insbesondere dann bessere deutsche
Sprachkenntnisse attestieren,

B wenn ein Integrationskurs besucht wurde,

B mit zunehmender Aufenthaltsdauer in Deutsch-
land,

B mit zunehmenden Kontakten zu Deutschen,

B wenn von weiblichen Gefliichteten keine eigenen
Kinder unter vier Jahren im Haushalt zu versorgen
sind (insbesondere wenn diese nicht extern betreut
werden),

B je jiinger die Teilnehmenden sind,

B wenn ein MindestmaR an Bildung vorhanden ist,

B wenn die Teilnehmenden alphabetisiert sind.

Auch fiir Gefliichtete spielen somit die klassischer-
weise diskutierten Einflussfaktoren auf den Spracher-
werb eine entscheidende Rolle.

Gefllchtete sind darliber hinaus aber in unterschied-
lichem AusmaR von gesundheitlichen, teilweise
traumatischen Belastungen, fluchtbedingter Tren-
nung von der Familie (oder Teilen davon) und einer
Unterbringung in einer Gemeinschaftsunterkunft
betroffen (Kap. 3.3). Zudem variiert die Verarbei-

tung mit der Flucht verbundener Begleitbedingun-
gen. Wenn es zu schweren Traumatisierungen kommt,
dann gehen diese nicht selten mit weiteren Proble-
men einher (multiple Problemlagen). Die qualitativen
und quantitativen Analysen verdeutlichen zundchst,
dass eher eine Minderheit der Gefliichteten von die-
sen fluchtspezifischen Aspekten betroffen ist und so
darunter leidet, dass auch der Deutscherwerb negativ
beeinflusst wird. Aus dem qualitativen Datenmaterial
ergeben sich aber Indizien, dass es ausreichen kann,
wenn nur ein Kursteilnehmender starker von diesen
Faktoren betroffen ist, um die gesamte Gruppe zu be-
einflussen, und - im schlimmsten Falle - das Lern-
tempo zu verzégern.

Zusétzlich spielt auch die Lehrkraft eine wichtige
Rolle beim Spracherwerb. Dabei zeigen qualitative
Analysen, dass die Lehrkraft innerhalb des Unter-
richtsgeschehens immer wieder mit Herausforderun-
gen, wie etwa Konfliktsituationen oder dem Umgang
mit lernungewohnten Teilnehmenden, konfrontiert ist.
Mithilfe der Daten des InGe-Auszugs konnte aufge-
zeigt werden, dass der Anteil an Neuzulassungen von
Lehrkraften mit der Qualifikation DaZ/DaF deutlich
nachgelassen hat. AuRerdem wurden die Zulassungs-
kriterien fr Lehrkrafte 2015 unter anderem aufgrund
der hohen Nachfrage an Kursen neu strukturiert und
Ausnahmegenehmigungen eingefiihrt, die aber mitt-
lerweile wieder aufgehoben wurden. Zusatzlich zeigt
sich, dass Trager und Lehrkrafte Zusatzqualifikationen
und Soft Skills eine hohe Bedeutung zumessen.
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Die Auswahl des Lehrwerks ist im Rahmen des
Kurskontextes ebenso von Bedeutung. Dabei wird
vom BAMF unterteilt nach Lehrwerken fiir den Zweit-
spracherwerb, fiir den Alphabetisierungskurs und fir
den Orientierungskurs. Die Auswahl der Lehrwerke
unterliegt einem Zulassungsverfahren, aber auch die
Trager und Lehrkrafte treffen eine Auswahl innerhalb
der zugelassenen Lehrwerke. Es zeigt sich, dass im
Alphabetisierungskurs auch oft bereits Lehrwerke ver-
wendet werden, die alphabetisierte Teilnehmende auf
den Spracherwerb vorbereiten. Innerhalb der qualita-
tiven Interviews gaben die Lehrkrafte vor allem in den
Alphabetisierungskursen an, dass trotz der Auswahl-
moglichkeit das durch die Lehrwerke implizierte Lern-
tempo haufig zu hoch sei.

Die Analyse der Priifungsergebnisse im Abschlusstest
des Orientierungskurses (LiD) auf Basis des InGe-Aus-
zugs zeigt, dass Frauen, jiingere Personen sowie Teil-
nehmende an allgemeinen Integrationskursen bzw.
Jugendintegrationskursen besser beim LiD abschnei-
den als Manner, Altere, Gefliichtete und Personen aus
Alphabetisierungskursen bzw. Zweitschriftlernerkur-
sen (Kap. 4). Schlechtere Deutschkenntnisse (DTZ-Er-
gebnis) gehen mit weniger guten Ergebnissen im LiD
einher. Es muss aber auch hier wieder auf die Mog-
lichkeit von Scheinkorrelationen aufgrund von nicht in
der InGe enthaltenen relevanten Einflussfaktoren, wie
etwa dem Bildungsniveau, hingewiesen werden.

Die Ergebnisse der qualitativen Interviews zum Ori-
entierungskurs machen deutlich, dass sich gefliich-
tete Teilnehmende auf Nachfrage interessiert am Ori-
entierungskurs zeigen, wahrend Vertreterinnen und
Vertreter der Trager und Lehrkréfte ein gestiegenes
Desinteresse seitens der gefliichteten Teilnehmen-
den, aber auch bei Zugewanderten aus der EU, an den
Inhalten des Orientierungskurses feststellen. Weitere
Forschung ist nétig, um diese Diskrepanz aufklaren
zu kénnen. Von Seiten vieler Teilnehmenden sei — aus
Sicht der Trager und Lehrkrafte - eine Fokussierung
auf das Uben der Testfragen zu erkennen (, Testfokus-
sierung®), entsprechend weniger Interesse bestlinde
héufig an den eigentlichen Inhalten und einer Ausein-
andersetzung damit.

Belastend ist zuweilen fiir die Lehrkréfte die Aus-
einandersetzung mit Wertekonflikten und politi-
schen Auseinandersetzungen der Teilnehmenden
untereinander oder mit der Lehrkraft wahrend des
Orientierungskurses. Ausloser oder Katalysator kon-
nen hier die Themen religiose/ethnische Zugehérig-
keit, politisches System, Gleichberechtigung zwischen
Mann und Frau, deutsche Geschichte und Holocaust
und Homosexualitat sein.

Inwieweit die oben skizzierten, zuweilen in Orientie-
rungskursen vorzufindenden Konfliktsituationen auch
durch ein noch nicht ausreichendes Sprachniveau fiir
differenzierende Diskussionen auf Deutsch verstarkt
werden, miissen weitere Untersuchungen zeigen.

Die Ausfiihrungen in diesem Zwischenbericht zu den
Schnittstellen des Integrationskurses (Kap. 5) wurden
primar auf Basis der qualitativen Interviews generiert
und beziehen sich auf andere Angebote des Bundes
zur Sprachférderung, der Wertevermittlung und der
Beratung. Sie legen nahe, dass

B niederschwellige Kurse, die nur von wenigen der
befragten gefliichteten Integrationskursteilneh-
menden besucht wurden, auch nicht richtig einem
~Programm* oder einer bestimmten ,MaRnahme*
zugeordnet werden konnten. Allerdings sind diese
Kurse teilweise auch nicht fiir die Zielgruppe der
Integrationskursteilnehmenden vorgesehen.

m gefllichtete Integrationskursteilnehmende moti-
viert sind, die bundesweite berufsbezogene
Deutschsprachférderung (DeuF6V) nach dem
Integrationskurs zu nutzen. Motive dafiir sind der
Wounsch nach Integration in den Arbeitsmarkt,
der Wunsch nach mehr Kontakten zu Deutschen
sowie der Wunsch, anderen Personen in dhnlicher
Lage, wie etwa Landsleuten, beim Ankommen
in Deutschland besser helfen zu kénnen. Bisher
konnte aber nur eine Minderheit der quantitativ
oder qualitativ befragten Gefliichteten, die einen
Integrationskurs abschlossen, an einem Berufs-
sprachkurs oder ESF-BAMF-Programm teilneh-
men. Zudem ist nicht selten nur wenig Wissen (iber
(weitere) MaRnahmen zur Sprachférderung nach
dem Integrationskurs vorhanden.

m geflichtete Integrationsteilnehmende nur eine ge-
ringe Kenntnis tGber Beratungsangebote wie MBE
oder JMD haben und auch die Nutzung gering ist.
Dies ist teilweise auch bei Lehrkraften und Tragern
zu verzeichnen, trotz ihrer Informationspflicht
gemal’ den Nebenbestimmungen zum Zulassungs-
bescheid.®® Wenn die Angebote aber bekannt sind,
etwa durch gute Vernetzung der Integrationskurs-
trager mit den Beratungseinrichtungen, dann wer-
den sie von den Integrationskursteilnehmenden
gerne genutzt. Ein hoher Bedarf an Beratung und
Unterstiitzung wird von den Tragern fir gefliich-
tete Integrationskursteilnehmende konstatiert.

63 Fir weitere Informationen siehe Tragerrundschreiben vom
28.12.2017: http://www.bamf.de/SharedDocs/Anlagen/DE/
Downloads/Infothek/Integrationskurse/Kurstraeger/
Traegerrundschreiben/Anlagen/
traegerrundschreiben-19_20171228-anlagel.pdf?__
blob=publicationFile (07.05.2019).


http://www.bamf.de/SharedDocs/Anlagen/DE/Downloads/Infothek/Integrationskurse/Kurstraeger/Traegerrundschreiben/Anlagen/traegerrundschreiben-19_20171228-anlage1.pdf?__blob=publicationFile
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B die wenigen befragten Trager, die in das Pilotpro-
jekt ,,Soziale Begleitung in den Integrationskur-
sen“ involviert waren, diesem positive Auswirkun-
gen auf die eigene Arbeit in den Integrationskursen
attestieren, da es zu einer deutlichen Entlastung
der Lehrkrafte in den Integrationskursen beitrégt.

B die unterschiedlichen Behorden/Institutionen,
die mit gefliichteten Integrationskursteilnehmen-
den in Kontakt stehen, oft wenig Ricksicht auf die
zeitliche Kursstruktur nehmen und Besuchstermine
(etwa beim Jobcenter) in die (Vormittags-)Stunden
fallen, wenn auch der Integrationskurs lduft, was
meist zulasten der Kursteilnahme geht.

7.2 Riickblick und Ausblick

Im Jahr 2018, dem ersten Jahr des Projekts ,Evalua-
tion der Integrationskurse®, wurden vielfaltige weg-
weisende Schritte unternommen. Im Mittelpunkt
stand zunachst die Konzeptionierung des Projekts in
Abstimmung mit dem BMI unter Begleitung verschie-
dener Fachabteilungen des BAMF sowie der Mitglieder
der Bewertungskommission.

Zudem war das Jahr 2018 davon gepragt, die in diesem
Zwischenbericht verwendeten Sekundardaten in an-
deren Projekten des BAMF-FZ zu erheben und fiir die-
ses Projekt zu erhalten, diese entsprechend aufzube-
reiten und auszuwerten.

Ebenfalls im Jahr 2018 fand die Konzeption, die
Durchfiihrung, die Aufbereitungs- und Analysephase
erster qualitativer Interviews statt.

Seit Oktober 2018 fiihrt das Forschungszentrum den
ersten Teil der Validierungsstudie in Eigenregie durch.
Rund 200 Kursteilnehmende wurden in einem frithen
Stadium in allgemeinen Integrationskursen in den Re-
gionen Berlin und Mittelfranken mit einem selbst ent-
wickelten und in neun Sprachen iibersetzten Fragebo-
gen befragt.

Mit Blick auf die in Kap. 1.3.2 ausfiihrlicher beschrie-
bene komplexe und umfangreiche Anlage des Pro-
jekts, die eine Reihe von Arbeitsschritten mit sich
bringt (z. B. Mixed-Method-Design mit sich erganzen-
den und aufeinander aufbauenden quantitativen und
qualitativen Befragungen, Verlinkung der Befragungs-
daten mit Registerdaten, ausgedehnte Vorarbeiten zur
Befragung von knapp 8.000 Kursteilnehmenden ein-
schlieRlich Ubersetzung und Vertonung der diversen
Fragebogen und deren Pilotierung) ergeben sich ab
dem Jahr 2019 eine Reihe von Arbeiten:

B Quantitative Befragungen:

= Fragebogenentwicklung fir die auszuschrei-
benden quantitativen Erhebungen: 2019

= Durchfihrung der quantitativen Erhebungen
durch die beauftragten Unternehmen in enger
Zusammenarbeit mit dem Forschungszentrum:
2019 bis Anfang 2021

= Auswertung der quantitativen Erhebungen:
2021 bis 2022

= Verknlpfung der Befragungsdaten aus den
quantitativen Erhebungen mit Daten zum Be-
stehen des DTZ und zum Kursverlauf aus der
InGe: 2021 bis 2022

B Qualitative Interviews:
= Fortsetzung der Erhebung qualitativer Inter-
views: 2019 bis 2021
= Auswertungen der qualitativen Interviews:
2019 bis 2022

B Validierungsstudie:
= Auswertung des ersten Teils der Validierungs-
studie: 2019 bis 2020
= Durchfiihrung und Auswertung des zweiten
Teils der Validierungsstudie (Befragung von
Teilnehmenden am Kursende): 2020 bis 2021

B Sekundiranalysen:
= Fortsetzung der Auswertungen der Sekundar-
datensatze InGe-Ausziige und IAB-BAMF-
SOEP-Befragung von Gefliichteten mit Daten
der Jahre 2016 bis 2021: 2019 bis 2022

B Berichterstattung:
= Nach dem ersten Zwischenbericht ist ein zwei-
ter Zwischenbericht geplant.
= Der Endbericht ist fiir Mitte 2022 vorgesehen.
Zudem erfolgen begleitend iiber die gesamte
Projektzeit punktuelle Schwerpunktversffent-
lichungen aus dem Projekt.
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Tabelle A1:  Regression zur Wahrscheinlichkeit der Kursteilnahme

Frauen Manner
Loglstlsshe Anderung LOgIStIS(.:he Anderung
Regression Regression
Aufenthaltsstatus (Ref.: im Verfahren)
Anerkannt 0.37* 0.08* 0.92%** 0.23%**
(0.16) (0.03) (0.12) (0.03)
Duldun -0.09 -0.02 -0.02 -0.00
g (0.33) (0.07) (0.24) (0.06)
i 0.14 0.03 0.25 0.06
3 (0.28) (0.06) (0.23) (0.06)
Staatsangehorigkeit (Ref.: Syrien)
Afghanistan -0.37 -0.08* -0.58%** -0.14%**
g (0.19) (0.04) (0.14) (0.03)
Irak 0.22 0.05 0.14 0.03
(0.16) (0.04) (0.13) (0.03)

. . -0.77 -0.15 -2.33%** -0.48***
Albanien, Serbien, Kosovo (0.57) (0.09) (0.47) (0.06)
Eritrea. Somalia 0.52* 0.13* 0.50** 0.11**

> (0.24) (0.06) (0.18) (0.04)
Iran. Pakistan 0.04 0.01 -0.83*** =(0). 205
? (0.39) (0.09) (0.22) (0.05)
Sonstige -0.27 -0.06 -0.92%** (0. 23S
3 (0.21) (0.04) (0.19) (0.04)
. -0.30%** -0.07*** -0.24%** -0.06***
AU L (0.07) (0.02) (0.06) (0.02)
Private Unterkunft 0.13 0.03 0.20 0.05
(Ref.: Gemeinschaftsunterkunft) (0.14) (0.03) (0.10) (0.03)
Teilnahme an sonstigen Deutschkursen* -0.63*** -0.14%** -1.06%** -0.25%**
(Ref.: keine Teilnahme) (0.11) (0.02) (0.09) (0.02)
Kinder im Haushalt (Ref.: keine Kinder im HH)
- *k*k - *kk - -
Eigene Kinder unter 4 Jahre 1('0615) (2'0333) ((?1120) ((?'(?33)
Eigene Kinder 4 Jahre und ilter (_(?1259) (_(%)47) (g'(l)g) (8.8(3))
Kontakt zu Deutschen (Ref.: nie/selten)
* %k *kk
Jeden Monat bis jede Woche 0&3914) 0&(1)103) (g'ig) (8.8‘3‘)
* %k *kk
Mindestens mehrmals pro Woche 0&3913) 0@303) (g‘ig) (g'gg)
** **
Zufriedenheit mit der Gesundheit (g'gi) (8'83) %)gz) (26030)
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Frauen Minner
Lognstnthe Frb Loglstlso.:he Fpbrm
Regression Regression
Alter der Teilnehmenden
In Jah 0.11*** 0.02*** 0.09*** 0.03***
n Jahren (0.03) (0.01) (0.02) (0.01)
iy e s (e ) -0.0016*** -0.0003*** -0.0013*** -0.0003***
q (0.0004) (0.00009) (0.0003) (0.00007)
ISCED (Ref.: weniger als Primarbereich)
. . 0.34 0.06* -0.03 -0.01
ST (0.18) (0.03) (0.15) (0.04)
. 0.54** 0.11** 0.20 0.05
2) Sekundarbereich I (0.19) 0.04) (0.16) 0.04)
. SIS 0.25%** 0.84*** 0.20***
3) Sekundarbereich II (0.19) 0.04) 0.16) 0.04)
. . 0.72 0.15 0.75* 0.18*
4) Postsekundar/nichttertiirer Bereich (0.38) 0.09) 0.33) 0.07)
v . 1.42%** 0.32%** 1.03%** 0.24%**
6,7) Bachelor/Master oder aquivalent (0.21) 0.04) (0.18) 0.04)
. v . 2.06** 0.47*** 1.10* 0.26**
8) Promotion oder dquivalent (0.67) (0.14) (0.44) 0.09)
Fallzahl 1.950 1.950 2.979 2.979

* p<0.05, ** p<0.01, *** p<0.001

Anmerkungen: Logistisches Regressionsmodell. Die zweite und vierte Spalte gibt fiir Frauen bzw. fiir Manner an wie sich die Wahrscheinlichkeit

der Kursteilnahme verandert wenn alle, auRer die betrachtete Variable, dem Durchschnitt entsprechen.

1) Zuden sonstigen Kursen gehoren alle auRer den folgenden: ESF-BAMF-Kurse bzw. berufsbezogene Deutschsprachférderung nach §45a
AufenthG; Perspektiven fiir weibliche Fliichtlinge; Perspektiven fiir jugendliche Fliichtlinge; Perspektiven fiir Flichtlinge; KompAS. Dies
sind somit sonstige nicht weiter spezifizierten Deutschkurse unklaren Umfangs, z.B. Landerprogramme oder Online-Kurse, die in Konkur-

renz zum Integrationskurs stehen kénnen.

Lesebeispiel: Eine anerkannte weibliche Gefliichtete hat eine 8 Prozentpunkte hohere Wahrscheinlichkeit am Kurs teilzunehmen als eine weibli-

che Gefliichtete, die sich noch im Verfahren befindet.

Quelle: IAB-BAMF-SOEP-Befragung 2017.
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Tabelle A2:  Lineare Regressionsmodelle zum Einfluss individueller und fluchtspezifischer Einflussfaktoren
auf die Deutschkenntnisse

Grundgesamtheit: Grundgesamtheit: Wiederbefragte
alle Wiederbefragten mit Teilnahme am Integrationskurs
Basis Fluchtspezifisch Basis Fluchtspezifisch
INDIVIDUELLE LERNERFAKTOREN
Motivation
Aufenthaltsstatus (Ref.: im Verfahren)
Anerkannt 0.26%** 0.17* 0.12 0.09
(0.09) (0.10) (0.15) (0.16)
Duldun -0.36* -0.30 -0.36 -0.46
g (0.19) (0.22) (0.39) (0.44)
Sonstiges 0.21 0.06 0.02 -0.06
i (0.19) (0.21) (0.29) (0.31)
Absicht in Deutschland zu bleiben
0.16 0.21 -0.06 -0.07
(0.16) (0.17) (0.19) (0.21)
Erwerbstitigkeit
0.41%** 0.36%** 0.41%** 0.34**
(0.10) (0.11) (0.13) (0.14)
Gelegenheiten
Integrationskursteilnahme
0_87*** 0_81***
(0.08) (0.09)
Aufenthaltsdauer
I M 0_13*** 0_12*** 0.10*** 0.10***
n Monaten (0.01) (0.01) (0.02) (0.02)
. -0.00*** -0.00*** -0.00*** -0.00***
In Monaten (quadriert) 0.00) 0.00) 0.00) 0.00)
Kontakt zu Deutschen
O Fls 0.29*** 0.25%** 0.23%**
(0.02) (0.02) (0.03) (0.03)
Kinder im HH (Ref.: keine Kinder im HH)
. . -0.07 0.04 -0.17 -0.20
Eigene Kinder unter 4 Jahre (0.13) (0.17) (0.16) (0.21)
. . . 0.14 0.24 0.21 0.16
Eigene Kinder 4 Jahre und dlter (0.14) (0.18) (0.18) (0.22)

Kinder im HH x Geschlecht (Ref.: Mann ohne Kinder im HH)

Eigene Kinder unter 4 Jahre SN (R -1.42%** -0.90*** =TI
x weiblich (0.23) (0.25) (0.32) (0.33)
Eigene Kinder 4 Jahre und dlter -0.17 -0.34 -0.31 -0.39
x weiblich (0.22) (0.24) (0.27) (0.29)

Effizienz

Alter bei Einreise

_0.18*** _0.15*** _0_20*** _0_19***
L ELCE (0.02) (0.03) (0.03) (0.04)
. 0.00*** 0.00*** 0.00*** 0.00***
In Jahren (quadriert) 0.00) 0.00) 0.00) 0.00)
Geschlecht (Ref.: mannlich)
-0.11 0.08 -0.05 0.09

Weiblich 0.17) (0.19) (0.20) (0.22)
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Grundgesamtheit: Grundgesamtheit: Wiederbefragte
alle Wiederbefragten mit Teilnahme am Integrationskurs
Basis Fluchtspezifisch Basis Fluchtspezifisch

Bidlung bei Einreise (ISCED) (Ref.: weniger als Primarbereich)

1) Primarbereich Batres bl e ey
(0.15) (0.16) (0.22) (0.24)
. 1.01%** 1.02%** 1.09%** 1.19%**
2) Sekundarbereich I (0.16) (0.17) (0.23) 0.25)
. 1.64*** 1.64%** 1.73%** 1.71%**
3) Sekundarbereich II (0.16) (0.17) 0.22) (0.24)
4) Postsekundar/ 1.99*** PI0ASs 2.44%** 2.43%**
nichttertiirer Bereich (0.33) (0.35) (0.39) (0.42)
P 2838 Sy AR5 R 2.35%** 2.31%**
6,7) BA/MA oder dquivalent (0.18) (0.19) (0.23) (0.25)
. - 3.88%** 3.84%** B 3.76%**
8) Promotion oder dquivalent (0.39) (0.42) (0.40) (0.45)
Primérer und funktionaler Analphabetismus
-1.15%*+ -1.14%%% -1.02%*+ -0.91%**
(0.16) (0.18) (0.28) (0.31)
Deutschkenntnisse bei Einreise
0.17%** 0.15%** 0.06 0.06
(0.04) (0.04) (0.05) (0.06)
Linguistische Distanz
0.01** 0.00* 0.00 0.00
(0.00) (0.00) (0.00) (0.00)
FLUCHTSPEZIFISCHE FAKTOREN
Wohnort des Partners (Ref:.: kein Partner)
-0.35** -0.06
Im Haushalt (0.15) (0.18)
Am Ort, aber in einem anderen -0.39 -0.27
Haushalt (0.29) (0.28)
. 0.19 0.65**
Woanders in Deutschland (0.25) (0.30)
-0.07 0.03
Im Herkunftsland (0.19) (0.26)
. -0.22 -0.33
Woanders im Ausland (0.25) (0.33)
Korperliche Gesundheit
0.04 -0.02
(0.03) (0.04)
Psychische Gesundheit
0.00 0.03
(0.03) (0.03)
PTBS-Risiko
-0.15 -0.09
(0.09) (0.12)
Private Unterkunft
0.45*** 0_60***
(0.11) (0.15)
Fallzahl 4.233 3.584 1.991 1.726

Anmerkung: Gepoolte, lineare Regressionsmodelle fiir die Wiederbefragten der IAB-BAMF-SOEP-Befragung von Gefliichteten. Spalte 1 und
2 geben Schitzungen fiir die gesamte Stichprobe wieder, Spalte 3 und 4 fiir die Subpopulation der Befragten, die einen Integrationskurs be-
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gonnen haben (und diesen nicht zwingend (erfolgreich) abgeschlossen haben). Die Standardfehler sind in Klammern angegeben. Die abhingige
Variable ist der Index der selbsteingeschitzten Deutschkenntnissen (Index aus Sprechen, Lesen und Schreiben; 0-12 zum Befragungszeitpunkt).
Die Ergebnisse der Basismodelle werden im Kapitel 3.2 besprochen, diejenigen mit fluchtspezifischen Einflussfaktoren im Kapitel 3.3. Die Mo-
delle kontrollieren weiter auf die Befragungswelle und auf die Bundeslander.

(*#*, ** *: signifikant zum 0,1-, 1- und 5-Prozentniveau.)

Lesebeispiel (Modell in erster Spalte): Primare oder funktionale Analphabeten weisen - alles andere gleichbleibend - einen um 1.15 Punkte
tieferen Indexwert auf.

Quelle: Vorlaufige Daten der IAB-BAMF-SOEP-Befragung von Gefliichteten 2016 und 2017.

Tabelle A3:  Regressionsmodell mit individuellen fixen Effekten zum Einfluss individueller Einflussfaktoren
auf die Deutschkenntnisse

FE
INDIVIDUELLE LERNFAKTOREN
Motivation
Absicht in Deutschland zu bleiben
0.13
(0.21)
Erwerbstatigkeit
0.05
(0.12)
Gelegenheiten
Integrationskursteilnahme
0.27%**
(0.09)
Aufenthaltsdauer
In Monaten Oitl)i)*lj*
In Monaten (quadriert) _0((?8;;*
Kontakt zu Deutschen
0.14%**
(0.03)
Kinder im HH (Ref.: keine Kinder im HH)
Eigene Kinder unter 4 Jahre (-5339(;
Eigene Kinder 4 Jahre und dlter (_(?4236)
Fallzahl 4.671

Anmerkung: Regressionsmodelle mit fixen Effekten fiir die Wiederbefragten der IAB-BAMF-SOEP-Befragung von Gefliichteten. Die Standard-
fehler sind in Klammern angegeben. Die abhingige Variable ist der Index der selbsteingeschatzten Deutschkenntnissen (Index aus Sprechen,
Lesen und Schreiben; 0-12 zum Befragungszeitpunkt).

(**%, ** *: signifikant zum 0,1-, 1- und 5-Prozentniveau.)
Lesebeispiel: Der Beginn eines Integrationskurses fiihrt zu einem Anstieg im Index um rund 0.3 Indexpunkte.
Quelle: Vorldufige Daten der IAB-BAMF-SOEP-Befragung von Gefliichteten 2016 und 2017.
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