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Zentrale Ergebnisse

Zentrale Ergebnisse

Wahrend der Covid-19-Pandemie in den Jahren 2020
und 2021 wurde nicht nur der Schulbetrieb in die di-
gitale Welt verlegt, auch im Bereich der durch das
Bundesamt fir Migration und Flichtlinge (BAMF)
verantworteten Integrationskurse waren digitale Un-
terrichtsformen nétig, um den Kursteilnehmenden
weiterhin das Erlernen der deutschen Sprache zu er-
moglichen. Zur Uberbriickung von ,Lockdown-Pha-
sen“ wurden zunachst Online-Tutorien auf der Basis
von digitalen Lernportalen eingesetzt, spater wurde
zudem ein Teil der Integrationskurse im Format des
so genannten Virtuellen Klassenzimmers weiterge-
fuihrt. Vor diesem Hintergrund geht die vorliegende
Studie der Frage nach, anhand welcher Kriterien sich
Lehrkrafte und Kurstrager fiir oder gegen das Unter-
richten mit einem Online-Tutorium oder Virtuellen
Klassenzimmer entschieden und welche Erfahrun-
gen die Lehrkréfte gesammelt haben. Die resultie-
renden Einblicke geben Aufschluss dariiber, welche
Vor- und Nachteile digitaler Unterrichtselemente von
den Lehrkraften wahrgenommen wurden und wel-
che Voraussetzungen aus ihrer Sicht bestehen miis-
sen, um digitale Medien und virtuelle Unterrichtsfor-
men erfolgreich in den Integrationskursen anwenden
zu kdénnen. Die Studie basiert auf einer Auswertung
qualitativer, leitfadengestiitzter Interviews mit Inte-
grationskurslehrkraften, erganzt um Experteninter-
views mit Mitarbeitenden der zustandigen Arbeitsbe-
reiche des BAMF.

Integrationskurslehrkrifte befiirworten

die Verwendung digitaler Medien, fiir die
Anwendung interaktiver Online-Lernprogramme
fehlen jedoch haufig Ausstattung und
Vorkenntnisse

Fast alle befragten Lehrkrafte sehen den Einsatz digi-
taler Medien im Integrationskursunterricht als Berei-
cherung an und sprechen sich fir diesbeziigliche Er-
weiterungen in der Zukunft aus. Aktuell fehlt fir die
Anwendung von digitalen Lernprogrammen mit virtu-
ellen Arbeitsgruppen und interaktiven Online-Ubun-
gen jedoch haufig noch die notwendige Ausstattung:
Wahrend technische Gerdte zur Einbindung digita-
ler Medien in den Prasenzunterricht in der Regel vor-
handen sind, verfiigen die Kurstrager weitaus seltener
Uber ausreichende Mengen an Leihgeraten fir die Teil-
nehmenden, um Unterricht in Form eines Virtuellen
Klassenzimmers durchfiihren zu kénnen. Viele Lehr-

krafte lassen zudem Bedenken hinsichtlich der eigenen
Kompetenzen erkennen, digitale Unterrichtsmethoden
auf der Basis von Online-Lernprogrammen adaquat
einsetzen zu kénnen.

Erfahrungen der Lehrkrifte mit digitalem
Unterricht unterscheiden sich deutlich
nach schriftsprachlichen Kompetenzen und
Bildungshintergrund der Teilnehmenden

Positive Erfahrungen mit den Online-Tutorien und Vir-
tuellen Klassenzimmern wurden vor allem bei Kurs-
gruppen gesammelt, deren Teilnehmende ein ver-
gleichsweise hohes Bildungsniveau aufweisen und
bereits Erfahrungen im Umgang mit Internetanwen-
dungen haben. Die Nutzungsmoglichkeiten digitaler
Lernprogramme sind somit von der Sprachkompetenz
und dem Bildungshintergrund der Teilnehmenden ab-
hangig. Insbesondere in den Alphabetisierungskursen
sind sie nur eingeschrankt anwendbar. Bei Teilneh-
menden mit ausreichenden Vorerfahrungen und fort-
geschrittenen Sprachkompetenzen kann durch den
digitalen Unterricht die Lernautonomie weiter gefor-
dert werden, wohingegen fiir bildungsfernere Teilneh-
mende, die sich oft nur mit Hilfe anderer in digitalen
Angeboten zurechtfinden, negative Auswirkungen auf
die Lernautonomie von den Lehrkréften erwartet wer-
den.

Vorteile des Unterrichts mit digitalen Medien
und Lernprogrammen bestehen aus Sicht

der Lehrkrifte im Bereich der Partner- und
Gruppenarbeiten und in der Vermittlung von
Medienkompetenzen

Spezifische Vorteile des Unterrichtens im Virtuellen
Klassenzimmer bestehen bei Kursgruppen mit guten
Vorkenntnissen und groRerer Bildungsnahe darin, dass
sich Partner- und Gruppenarbeiten unkomplizierter
und schneller organisieren lassen als im Prasenzun-
terricht und somit schneller Arbeitsgruppen gebildet,
umgestaltet und wieder aufgeldst werden kénnen. Die
aktive Partizipation der Teilnehmenden am Unterricht
nimmt hierdurch zu, Hemmschwellen werden verrin-
gert und die Teilnehmenden kommunizieren haufiger
selbststandig miteinander auf Deutsch. Ein weiterer
Vorteil des digitalen Unterrichts ist der Ausbau von
Kompetenzen im Umgang mit digitalen Medien und
Internetanwendungen.
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Digitale Unterrichtsformate kdnnten sich nach
Meinung der Lehrkrifte negativ auf die soziale
Funktion der Integrationskurse auswirken

Integrationskurse sind auch Orte der interkulturel-
len Begegnung, der gegenseitigen Unterstiitzung, des
Erfahrungsaustauschs und der Entstehung personli-
cher Beziehungen. Diese sozial-integrative Wirkung
der Integrationskurse wird bei einem Wechsel zu rein
virtuellen Unterrichtsformen geschwacht. Zwar kann
auch in den Virtuellen Klassenzimmern ein Gefiihl von
Gemeinschaft und Zusammengehdrigkeit entstehen,
entscheidend diirfte aber sein, dass bei rein virtuellen
Kursmodellen die Begegnungen vor und nach den Un-
terrichtseinheiten fehlen.

Erfahrungsberichte der Lehrkrafte deuten auf
ambivalente Folgen des digitalen Unterrichtens
fiir die Integrationsbedingungen von
zugewanderten Frauen mit kleinen Kindern hin

Offen bleibt, ob virtueller Unterricht in den Integra-
tionskursen fiir teilnehmende Frauen mit kleinen Kin-
dern positive oder negative Auswirkungen auf den
Lernerfolg hat. Einerseits wird berichtet, dass die Teil-
nahme aus dem eigenen Haushalt heraus fiir viele
Mutter eine bessere Vereinbarkeit von Kinderbetreu-
ung und Integrationskursteilnahme ermdglicht. Ande-
rerseits werden einige Teilnehmerinnen am konzen-

trierten Lernen gehindert, da ihnen aufgrund tradierter
Geschlechterrollen die gesamte Hausarbeit obliegt
und sie in der hauslichen Atmosphére keinen ausrei-
chenden Abstand hierzu finden kénnen. In diesem
Sinne kann ,Homelearning®“ fiir manche der zugewan-
derten Frauen auch ein Hindernis fiir den Lernerfolg
und somit auch fiir den Integrationsprozess sein.

Zukunftspotenzial sehen die Lehrkrifte in
einer optionalen und zielgruppenorientierten
Kombination von analogen und digitalen
Unterrichtsformen

Die Mehrheit der Lehrkrafte wiinscht sich eine flexible
Gestaltung zuklnftiger Digitalisierungsprozesse: Ana-
loge und digitale Unterrichtselemente sollten haufiger
kombiniert, aber stets auf die Merkmale der Kursteil-
nehmenden zugeschnitten sein und mit deren Lern-
fortschritt abgestimmt werden. Mit Blick auf die so-
ziale Funktion der Integrationskurse sollten hierbei
stets ausreichend Raum und Gelegenheiten fiir per-
sonliche Begegnungen gewahrleistet sein. Damit eine
zunehmende Einbindung digitaler Unterrichtsformen
in die Praxis Erfolg haben kann, sind den Aussagen der
Lehrkrafte zufolge insbesondere Schulungen wiin-
schenswert, in denen die Lehrkréfte die vielfaltigen
Moglichkeiten digitaler Unterrichtsmethoden lernen,
erproben und einiiben kénnen.
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Digitalisierung in den Integrationskursen wahrend der Covid-19-Pandemie

1 Digitalisierung in den
Integrationskursen wiahrend der
Covid-19-Pandemie

Das Beherrschen der deutschen Sprache ist die wich-
tigste Voraussetzung fiir die Integration und gesell-
schaftliche Teilhabe von Zuwanderinnen und Zuwan-
derern in Deutschland. Das Erlernen ausreichend guter
Sprachkenntnisse tragt unter anderem zur Alltagsbe-
waltigung, zum Aufbau sozialer Beziehungen sowie
zur Teilhabe am Arbeitsmarkt bei (Briicker et al. 2018:
38; Siegert 2019: 8f.; Briicker et al. 2019). Die Bundes-
regierung hat MaRnahmen zur Sprachférderung und
Integration beschlossen, welche die drei Integrations-
felder Sprachvermittlung, Integration in Ausbildung,
Arbeit und (Hochschul-)Bildung sowie gesellschaftli-
che Integration umfassen und entsprechende Grund-
angebote enthalten (Bundesregierung 2019). Durch die
Zusammenfiihrung und Weiterentwicklung von bereits
bestehenden Angeboten wurde mit dem Gesamtpro-
gram Sprache (GPS) ein umfangreiches Angebot® der
Deutschsprachférderung geschaffen, welches sich an
Neuzugewanderte aus Dritt- und EU-Staaten, an be-
reits langer in Deutschland lebende Migrantinnen und
Migranten, aber auch an Spataussiedler und Spataus-
siedlerinnen richtet sowie auch Deutsche mit Einwan-
derungsgeschichte und Sprachférderbedarf anspricht
(Bundesministerium fir Arbeit und Soziales 2021). Das
GPS ist modular aufgebaut und enthilt als Basisange-
bot die bereits 2005 eingefiihrten Integrationskurse
sowie die daran anschliefenden Berufssprachkurse.
Die Integrationskurse (siehe Info-Box 1, S. 11) dienen
der Sprachvermittlung (Sprachkurs) bis zum Niveau B1
des Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmens fiir
Sprachen (GER) sowie dem Aufbau von Kenntnissen
zur Rechtsordnung, Geschichte und Kultur Deutsch-
lands (Orientierungskurs). Die Berufssprachkurse wer-
den berufsspezifisch oder allgemein berufsbezogen bis
inklusive des Sprachniveaus C1 angeboten (Bundesre-
gierung 2019).

Empirische Forschungsarbeiten zeigen, dass ein In-
tegrationskursbesuch die Teilnehmenden nachweis-
lich beim Spracherwerb unterstiitzt und ihre Deutsch-

1  Fir eine Ubersicht aller Programme und MaRnahmen zur
Sprachférderung im Rahmen des GPS siehe Bundesregierung
2019.

kenntnisse verbessert (de Paiva Lareiro et al. 2020;
Tissot et al. 2019; Lochner et al. 2013). Es ist daher zu
vermuten, dass die Unterbrechungen der Integrations-
kurse durch die Ausbreitung des SARS-CoV-2-Virus
mit bedeutsamen Nachteilen fir den Integrationspro-
zess der Kursteilnehmenden verbunden sind. Im Be-
reich der Integrationskurse hat die Covid-19-Pande-
mie groRe Verdanderungen fir Kurstrager, Lehrkréfte
und Teilnehmende mit sich gebracht, wie den Umstieg
auf digitale Unterrichtsformate bzw. die Anpassung
von Lehr- und Lernmethoden, das Verwenden digita-
ler Apps und Lerntools sowie die Beschrankungen im
Prasenzunterricht durch das Einhalten von Mindestab-
standen und der Maskenpflicht. Um den Kursteilneh-
menden weiterhin das Erlernen der deutschen Sprache
anbieten oder zumindest den Erhalt des bereits er-
worbenen Sprachstandes in einem laufenden Kurs si-
chern zu kdnnen, begannen viele Integrationskurstra-
ger wihrend des ersten ,,Lockdowns“? ab Mirz 2020,
vermehrt digitale Medien und erstmals auch virtuelle
Unterrichtsformate zu nutzen. Die virtuellen Unter-
richtsformate unterscheiden sich von der Verwendung
digitaler Medien im Prasenzunterricht dadurch, dass
der gesamte Unterricht auf Basis von internetbasier-
ten Kommunikationstechnologien durchgefiihrt wird.
Zu den virtuellen Unterrichtsformaten, die wahrend
der Covid-19-Pandemie im Bereich der Integrations-

2 Am 16.03.2020 haben die Bundesregierung sowie die Minis-
terprasidentinnen und -prasidenten der Lander Leitlinien zum
einheitlichen Vorgehen angesichts der Covid-19-Pandemie ver-
einbart, welche u. a. zu Beschrankungen von sozialen Kontakten
im offentlichen Bereich sowie Vorschriften fiir den Einzelhandel
und SchlieRung von Einrichtungen (wie z. B. Diskotheken, Thea-
tern, Museen und Tierparks) fiir den Publikumsverkehr enthiel-
ten und weitere Verbote und Regelungen anregten, die von den
Bundeslidndern erlassen wurden (Bundesregierung 2020a). Eine
Woche spéter, am 22.03.2020, wurden von der Bundeskanzle-
rin und den Ministerprasidenten und -prasidentinnen weitere
MaRnahmen zu den bereits vereinbarten Leitlinien beschlossen
(Bundesregierung 2020b). In der Offentlichkeit wurde fiir die
Beschreibung dieses MaRnahmenbiindels haufig der englische
Begriff ,Lockdown“ (dt. Ausgangssperre) herangezogen, obwohl
es in Deutschland zu keiner Zeit zu strikten Ausgangssperren
kam, wie sie von anderen europaischen Regierungen (darunter
Italien, Spanien und Frankreich) durchgesetzt wurden. Da der
Begriff des ,Lockdowns“ jedoch in den 6ffentlichen Sprachge-
brauch Ubergegangen ist, wird er auch in diesem Working Paper
so verwendet.
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kurse zum Einsatz kamen, zdhlen zum einen die On-
line-Tutorien, bei denen die Teilnehmenden anhand
von Lektionen und Ubungsaufgaben eines webbasier-
ten Lernportals lernen und hierbei durch die Lehr-
kréfte angeleitet werden. Zum anderen zdhlen hierzu
die Virtuellen Klassenzimmer, bei denen der gesamte
interaktive Integrationskursunterricht in den virtuellen
Raum verlagert wird: Sowohl die Interaktion zwischen
Lehrkraften und Kursgruppe als auch Gruppenarbeiten
und Einzelgesprache finden auf der Basis internetba-
sierter Videoschaltungen statt. Das Bundesamt fiir Mi-
gration und Flichtlinge (BAMF) unterstitzte und for-
derte diese Bestrebungen, den Integrationskursbetrieb
aufrechtzuerhalten und den Spracherwerb der Integ-
rationskursteilnehmenden zu sichern, indem es Anpas-
sungen des Integrationskurssystems an die neuen He-
rausforderungen vornahm und damit bereits sehr friih
in der Covid-19-Pandemie einen Digitalisierungspro-
zess der Integrationskurse anstiel.

Fir die Durchfiihrung von Integrationskursen im digi-
talen Unterrichtsformat existierte zu Beginn der Pan-
demie noch kein ausreichend erprobtes Methoden-
repertoire. Die bis dato vorliegenden Konzepte und

Programme enthielten lediglich Hinweise und Hand-
lungsempfehlungen zur Nutzung digitaler Medien in
den Integrationskursen. Bereits in der Integrations-
kursverordnung (IntV) aus dem Jahr 2012 ist geregelt,
dass Integrationskurse auch in Form von Online-Kur-
sen durchgefiihrt werden kénnen, wobei das BAMF
festlegt, welches Kursangebot den konzeptionellen
Anforderungen entspricht (§ 14 Abs. 2 IntV). Im Jahr
2015 wurde das Konzept fiir den bundesweiten Integ-
rationskurs tberarbeitet, jedoch finden sich dort trotz
der Forderung, Themen, Methoden und Medien sinn-
voll auszuwahlen und in den Integrationskurs einzu-
binden, lediglich im Bereich des Orientierungskurses
Hinweise zur Nutzung von ,computergestiitzte[n] Me-
dien®, welche den ,Unterricht lebendig und anschau-
lich und damit nachhaltig gestalte[n]“ sollen (BAMF
2015: 32). Auch in der Digitalen Agenda der Bundesre-
gierung aus den Jahren 2014 bis 2017, welche die Digi-
talisierung des Asylverfahrens forderte sowie ein Pro-
gramm zum digitalen Ehrenamt férderte, waren weder
Malnahmen noch Forderungen fiir eine Digitalisie-
rung der Integrationskurse enthalten (Bundesministe-
rium des Inneren et al. 2017).

Info-Box 1: Integrationskurssystem

(12.07.2021).
4 Weitere Informationen rund um den Integrationskurs unter:

Die gesetzliche Grundlage der Integrationskurse bilden die §§ 43, 44 und 44a AufenthG sowie die Integra-
tionskursverordnung (IntV). Das Ziel der Integrationskurse, die aus einem Sprachkurs und einem Orientie-
rungskurs bestehen, ist die Vermittlung von Deutschkenntnissen sowie von Kenntnissen tiber die Rechts-
ordnung, Kultur und Geschichte in Deutschland, so dass in allen Belangen des taglichen Lebens selbststdndig
und ohne Unterstiitzung Dritter gehandelt werden kann (§ 43 Abs. 2 AufenthG). Ziel des Sprachkurses ist
das Erreichen des Sprachniveaus B1 entsprechend dem Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmen fiir
Sprachen (GER)3. Die haufigste Kursart im Rahmen des Integrationskurssystems ist der Allgemeine Integra-
tionskurs. Hinzu kommen Spezialkurse fiir unterschiedliche Zielgruppen, die je nach individuellen Voraus-
setzungen und Bedarfen angeboten werden kdnnen. Aktuell gibt es insgesamt acht Kursarten: Allgemeiner
Integrationskurs, Alphabetisierungskurs, Eltern-, Frauen- und Jugendintegrationskurs, Forderkurs, Inten-
sivkurs und Zweitschriftlernkurs. Fir die Teilnehmenden am Alphabetisierungskurs ist — im Unterscheid zu
den anderen Kursarten - das Sprachniveau A2 als Kursziel formuliert. Der Umfang der Kurse variiert je nach
Art von 400 bis maximal 900 Unterrichtseinheiten (UE) im Sprachkursteil. Zudem besteht die Méglichkeit,
300 Unterrichtseinheiten im Sprachkurs zu wiederholen, sofern in der Sprachprifung ,Deutsch-Test fiir Zu-
wanderer (DTZ)“ nicht das Sprachniveau B1 erreicht wurde. Der 100-stiindige Orientierungskurs ist bei allen
Kursarten gleich (Ausnahme Intensivkurs: 30 UE). Die Integrationskurse werden von verschiedenen Bil-
dungstragern in ganz Deutschland angeboten und durchgefiihrt und vom Bundesamt fiir Migration und
Flichtlinge (BAMF) operativ gesteuert und qualitatsgesichert.*

3 Der Gemeinsame Europaische Referenzrahmen fiir Sprachen (GER) unterstiitzt die Beurteilung von Lernerfolgen und -fortschritten
in einer Fremdsprache und hat zum Ziel, verschiedene européaische Sprachzertifikate untereinander vergleichbar zu machen. Der
GER umfasst drei grundlegende Niveaustufen (A - elementare Sprachverwendung, B - selbststéndige Sprachverwendung und C -
kompetente Sprachverwendung), die jeweils nochmals in zwei Unterstufen unterteilt sind (www. europaischer-referenzrahmen.de)

https://www.bamf.de/DE/Themen/Integration/ZugewanderteTeilnehmende/Integrationskurse/integrationskurse-node.html
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Erst im Gberarbeiteten Rahmencurriculum fir die In-
tegrationskurse aus dem Jahr 2017, welches aufgrund
der sehr hohen Heterogenitat der Zielgruppen (ver-
starkt Teilnehmende aus EU-Staaten oder mit Flucht-
hintergrund) nétig wurde, wird die Nutzung digitaler
Medien aufgegriffen. Das Rahmencurriculum formu-
liert Lernziele zu verschiedenen Aktivitdten und ordnet
diesen das entsprechende GER-Sprachniveau sowie
passende Handlungsziele zu und betont landeskundli-
ches Wissen® und Kenntnisse zu Diversitat und Inter-
kulturalitat® (Goethe Institut 2017: 17ff.). Im Hand-
lungsfeld ,Mediennutzung” wird dabei explizit auf die
Nutzung digitaler Medien eingegangen. Mit Fokus auf
Diversitat und Interkulturalitdt sollen die Integrations-
kursteilnehmenden unter anderem die Medienvielfalt
in Deutschland, ihre Bedeutung fiir die Demokratie
und eine plurale Gesellschaft sowie die Bedeutung di-
gitaler sozialer Netzwerke kennenlernen. Mit Blick auf
den landeskundlichen Fokus gehen damit Kenntnisse
Uber die Rolle des Internets als Informationsplattform
und Moglichkeit zur Teilhabe am gesellschaftlichen
Leben einher. Besondere Betonung findet hierbei der
Umgang mit dem Internet und anderen digitalen Me-
dien (Goethe Institut 2017: 137ff.). Trotz der Lernziele
im Bereich der Mediennutzung im Rahmencurriculum
von 2017 fehlte jedoch eine weitere konzeptionelle
Ausarbeitung zur Nutzung digitaler Medien im Pra-
senzunterricht bzw. des Virtuellen Klassenzimmers.

Vor dem Hintergrund des ,Lockdowns“ im Marz 2020
forderte das BAMF daher zunachst die Durchfithrung
von Online-Tutorien und empfahl hierbei die Verwen-
dung des Lernportals des Deutschen Volkshochschul-
verbands (siehe Info-Box 2, S. 13), welches zu diesem
Zeitpunkt bereits als Integrationskurslehrwerk zuge-
lassen war (BAMF 2020b). AnschlieRend entwickelte
das BAMF fiinf optionale Kursmodelle zur Flexibili-
sierung der Kursdurchfiihrung, welche ab 1. Juli 2020
genutzt werden konnten und die Wiederaufnahme
des Integrationskursbetriebs unter den pandemiebe-
dingten Einschrankungen erlaubten (siehe Info-Box 3,
S. 18).

5 Hierbei handelt es sich ,um Faktenwissen in Bezug auf Vorgén-
ge, Ablaufe, Regelungen, Strukturen und Anlaufstellen in der
aufnehmenden Gesellschaft“ (Goethe Institut 2017: 22).

6 Hierbei handelt es sich um ,Voraussetzungen fiir geglickte
Kommunikation [durch] die Sensibilisierung fiir Konzepte und
Wertvorstellungen, die kulturell mdglicherweise unterschied-
lich besetzt sind. GleichermaRen wichtig sind die Kenntnis von
unterschiedlicher kultureller Markierung und die Reflexion bzw.
Wahrnehmung von interkulturellen Unterschieden® (Goethe
Institut 2017: 22).

Die Wichtigkeit der Digitalisierungsprozesse im Rah-
men der Integrationskursdurchfiihrung wurde auch im
Rahmen des 12. Nationalen Integrationsgipfels, der im
Oktober 2020 stattfand, deutlich, als die Bundesregie-
rung betonte, dass ,konkrete Integrationsmanahmen
kiinftig konsequent digital ermdglicht werden [mis-
sen]“ (Bundesregierung 2020e). Im aktuellen Bericht
des Nationalen Aktionsplans Integration’ (NAPI Phase
IT - Erstintegration: Ankommen erleichtern — Werte
vermitteln), welcher wahrend des Integrationsgipfels
vorgestellt wurde, ist eines der Kernvorhaben die Ent-
wicklung von ,Rahmenbedingungen fiir einen beglei-
tenden Einsatz von digitalen Mitteln im Unterricht in
Integrationskursen“ (NAPI 2020: 11).

Vor dem Hintergrund der hier skizzierten Entwicklun-
gen befasst sich diese Studie mit dem Einsatz digitaler
Medien und Unterrichtsformate in den Integrations-
kursen und hierbei insbesondere mit den Perspektiven
der Lehrkrafte. Auf der Basis von qualitativen Befra-
gungen wird herausgearbeitet, welche Erfahrungen die
Lehrkrafte mit digitalen Unterrichtselementen sam-
melten und anhand welcher Kriterien sich Lehrkréfte
und Kurstrager fiir oder gegen das Unterrichten mit
digitalen Medien bzw. Unterrichtsformaten entschie-
den. Die resultierenden Einblicke geben zugleich Auf-
schluss dariiber, welche Vor- und Nachteile digitaler
Unterrichtselemente von den Lehrkrédften wahrge-
nommen wurden und welche Voraussetzungen aus
ihrer Sicht bestehen miissen, um digitale Elemente er-
folgreich in den Integrationskurs einbinden zu kénnen.

7 Zusatzlich wurden gemeinsam mit den Bundeslandern, kommu-
nalen Spitzenverbanden, Migrantenorganisationen, Wohlfahrts-
verbanden und anderen zivilgesellschaftlichen Akteuren rund
120 IntegrationsmaRnahmen fiir jede Phase der Zuwanderung
im ,Nationalen Aktionsplan Integration (NAPI) entwickelt: 1)
Vor der Zuwanderung: Erwartungen steuern - Orientierung ge-
ben, 2) Erstintegration: Ankommen erleichtern - Werte vermit-
teln, 3) Eingliederung: Teilhabe erméglichen — Leistung fordern
und foérdern, 4) Zusammenwachsen: Vielfalt gestalten - Einheit
sichern und 5) Zusammenhalt: Zusammenhalt stirken — Zukunft
gestalten (Bundesregierung 2020d).
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Info-Box 2: Erste Anpassungen an die pandemische Lage — die Online-Tutorien anhand des
vhs-Lernportals

Als im Marz 2020 die 6rtlich zustdndigen Behorden (in der Regel das jeweilige Gesundheitsamt) allgemeine
SchulschlieBungen sowie die SchlieRung von Bildungseinrichtungen beschlossen (Bundesregierung 2020b),
mussten auch die Integrationskurse ausgesetzt werden (BAMF 2020a). Das BAMF reagierte darauf zunachst
mit dem Angebot an die Bildungstrager, die Zwangspause bei den Integrationskursen wahrend des ersten
sLockdowns® in Form eines Online-Tutoriums, z. B. auf der Grundlage des vhs-Lernportals, berbriicken zu
kénnen und hierfir Férdergelder zu erhalten (BAMF 2020b). Auch in spateren Phasen der Pandemie konn-
ten Kurstrager auf dieses Angebot zurtickgreifen, wenn Unterbrechungen des Prasenzunterrichts aufgrund
regionaler Pandemielagen unvermeidlich wurden und es keine Mdglichkeit gab, den Unterricht im Format
des Virtuellen Klassenzimmers weiterzufiihren.

Das vhs-Lernportal ist das digitale Lernangebot des Deutschen Volkshochschul-Verbands e. V. und bein-
haltet unter anderem Lektionen zur Alphabetisierung, zum Zweitschrifterwerb sowie zum Sprachunterricht
der Allgemeinen Integrationskurse (vhs-lernportal.de 2021; Deutscher Volkshochschul-Verband 2020). Das
Lernportal wurde bereits vor der Covid-19-Pandemie entwickelt, entspricht dem Rahmencurriculum fiir
Integrationskurse und ist vom BAMF als kurstragendes Lehrwerk anerkannt. Es zielt darauf ab, die Kurs-
teilnehmenden systematisch bis zur Priifung zu begleiten und sie auf die erfolgreiche Prifungsteilnahme
an der Sprachpriifung ,,Deutsch-Test fiir Zuwanderer (DTZ)“ vorzubereiten. Das Lernportal gliedert sich in
mehrere Lektionen, die ihrerseits aus mehreren Lerneinheiten mit jeweils fiinf Ubungsaufgaben bestehen.
Lehrkrafte haben die Méglichkeit, die Lernaktivitdten der Teilnehmenden nachzuvollziehen, zu kontrollieren
und zu steuern. Sie kénnen den Lernstand einzelner Teilnehmender verfolgen, Ubungen zuweisen und Texte
aus offenen Ubungen iiberpriifen. Neben diesen Kernfunktionen bietet das Lernportal den Teilnehmenden
und Lehrkréften die Moglichkeit, Giber Textnachrichten miteinander zu kommunizieren. Mittlerweile um-
fasst es aullerdem eine Chat-Funktion fiir die schriftliche Kommunikation in Kleingruppen, eine Kurs-Pinn-
wand sowie eine Einspeisungsmoglichkeit fiir externe Lernmaterialen oder sonstige externe Dateien. Diese
zusatzlichen Funktionen wurden im April 2020 in das Programm integriert und standen somit ganz zu Be-
ginn des ersten ,Lockdowns® noch nicht zur Verfligung. Urspriingliche Idee des Lernportals war, es in der
Form eines Blended-Learning-Konzepts (didaktisches Konzept mit Prasenz- und Onlineanteilen) in den Pra-
senzunterricht der Integrationskurse zu integrieren. Darliber kann es auch als ein kostenfreies Angebot zum
selbststdndigen Deutsch-Lernen genutzt werden.
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In den letzten zwei Jahrzehnten riickten digitale Me-
dien vermehrt in den Blickpunkt der Bildungsfor-
schung und vor allem tber ihre Beriicksichtigung in
Bildungsprozessen wurde viel diskutiert. Eine Heraus-
forderung sowohl fiir Forschende als auch fiir Lehr-
kréfte und Lernende ist neben der groRen Begriffsviel-
falt (z. B. E-Learning vs. multimediales Lernen, digitale
vs. neue Medien) auch die groRe Auswahl an Pro-
grammen und Endgeraten sowie die Wirkungsweise
der jeweiligen digitalen Medienformate (Arnold et al.
2018: 13, 18; Albrecht/Revermann 2016: 27). Wich-
tige Schwerpunkte des Forschungsfelds sind die Her-
ausforderungen sowie die Aus- und Weiterbildungs-
moglichkeiten fir Lehrkrafte, die Qualitatssicherung,
die technischen, strukturellen, institutionellen und
organisationalen Voraussetzungen sowie die recht-
lichen Aspekte der Verwendung digitaler Medien in
Bildungsangeboten (Albrecht/Revermann 2016). Er-
forscht werden das Potenzial und die Wirksamkeit der
neuen digitalen Medien in diversen bildungsbezoge-
nen Anwendungsformaten, wie z. B. Open Education
Resources?, Massive Open Online Courses (MOOCs)’,
E-Assessment®, Learning Analytics, Blended Lear-

8 Offene Bildungsressourcen (Open Educational Resources, OER)
sind Lehr-, Lern- und Forschungsmaterialen fiir verschiedenste
Medien, die gemeinfrei sind oder unter einer offenen Lizenz
(kostenloser Zugang, Erlaubnis zur Nutzung, Anpassung und
Weiterverbreitung) zur Verfiigung gestellt werden (Quelle:
https://en.unesco.org/themes/building-knowledge-societies/
oer) (13.09.2021).

9  Unter MOOCs versteht man fiir mehr als 150 Teilnehmende
(engl. massive) konzipierte, offene (d. h. ohne Zulassungsbe-
schrankungen; engl. open) digitale (engl. online) Kurse (engl.
courses), die im Gegensatz zu den OER als Lehrveranstaltung(en)
organisiert sind (Quelle: https://www.e-teaching.org/
lehrszenarien/mooc) (13.09.2021)

10 Unter E-Assessment versteht man eine Vielzahl digitaler Pri-
fungsformen, wie zum Beispiel Online-Klausuren, die den
Korrekturaufwand von Dozierenden verringern und den Studie-
renden zeitnahe Priifungsergebnisse erméglichen (Quelle:
https://www.e-teaching.org/praxis/themenspecials/
eassessment) (13.09.2021).

11 Unter Learning Analytics wird die Auswertung unterschiedlicher
Daten der Schiilerinnen und Schiiler bezeichnet, welche zur
Messung des Lernfortschritts und zur Vorhersage von zukiinfti-
gen Leistungen und (Lern-)Problemen helfen. Die Daten werden
meist elektronisch erhoben, wobei durch die Analyse des Nut-
zungsverhaltens eine bessere Unterstiitzung der Lern-Lern-
prozesse und somit auch des Lehr-Lernerfolgs erreicht werden
soll. (Quelle: https://www.e-teaching.org/didaktik/qualitaet/
learning_analytics) (11.08.2021)

ning?, Game Based Learning®, Apps, Webvideos und
sozialen Netzwerkseiten.

Haufig wird bei der Analyse der Wirkweise von digita-
len Medien und Unterrichtsformaten auf die (Hoch-)
Schulsituation Bezug genommen, jedoch kdnnen diese
Formate auch im Bereich der Erwachsenenbildung und
damit in den Integrationskursen zum Einsatz kom-
men. Unabhangig vom jeweiligen Anwendungsbereich
ist den digitalisierten Bildungsangeboten gemein, dass
sie die generellen Anforderungen an digitale Bildungs-
medien (wie z. B. Bezug auf Ziele, Inhalte, Methoden
und erwartete Ergebnisse) erfiillen missen, gleich-
zeitig jedoch bei Lehrenden und Lernenden eine ge-
wisse Medienkompetenz voraussetzen. Mit Bezug auf
Lehrkrafte lassen sich die Digitalisierungsprozesse im
Bildungssektor daher auch als ,,neue Professionalisie-
rung“ verstehen (Arnold et al. 2018: 46). Da digitale
Medien in Lehr-Lernsituationen stark kontextspezi-
fisch wirken und somit abhangig von den Rahmen-
bedingungen und der jeweiligen Zielsetzung sind, ist
hierbei nicht nur wichtig, welche Technologien, son-
dern auch welche praktischen Handlungskonzepte und
padagogische Didaktik genutzt werden, um Lehr- und
Lernprozesse wirkungsvoll zu unterstiitzen. Potenzial
und Wirkung von digitalen Medien und Unterrichtsfor-
maten zeigen sich erst, wenn sie in eine individuell for-
dernde Lehr- und Lernkultur eingebettet sind (Herzig
2014: 6f.; Hattie 2009).

Herzig (2014: 12ff.) betont u. a. die Wirkung von di-
gitalen Medien auf der individuellen Ebene der Ler-
nenden. Auf dieser Ebene kénnen digitale Medien zu
einem hoheren Lernerfolg (in Bezug auf den Erwerb
von Wissen und der Fahigkeit zur Problemlésung) fiih-
ren, wenn Texte durch Bilder oder kommentierte Illus-

12 Unter Blended Learning (auch hybrides, integriertes Lernen) ver-
steht man ein didaktisches Konzept, bei dem Unterricht sowohl
Prasenz- als auch Onlineanteile hat. Durch die Kombination
von nicht-virtuellen und virtuellen Lernsettings und -methoden
kann fiir die Lernenden ein Mehrwert entstehen, siehe auch:
https://www.bpb.de/lernen/digitale-bildung/
werkstatt/241001/blended-learning-in-der-praxis (09.07.2021)

13 Bei Game Based Learning (GBL) handelt es sich um bildschirm-,
computer- bzw. internetbasierte Spiele, welche in Lehr- und
Lernkontexten zum Einsatz kommen und zum einen die Mo-
tivation der Lernenden erhdhen sollen sowie zum anderen
dabei unterstitzen sollen, Lerninhalte aktiv anzuwenden und
zu vertiefen (Quelle: https://www.e-teaching.org/didaktik/
konzeption/methoden/lernspiele/game_based_learning)
(13.09.2021).
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trationen unterstiitzt oder auditive und visuelle Infor-
mationen gemeinsam angeboten werden. Wenn sich
die Motivation jedoch lediglich auf den Umgang mit
dem Gerét bezieht, sind die Effekte zeitlich begrenzt.

Wichtig ist auf individueller Ebene auRerdem die di-
gitale Kompetenz, welche die Lernenden mitbringen
und die sie haufig Uber die Mediennutzung (z. B. Social
Media) mit ihrem eigenen Smartphone erwerben. Die
digitale Kompetenz von Neuzugewanderten zeigt sich
auRerhalb der Erwachsenenbildung haufig in Social-
Media-Netzwerken (wie z. B. Facebook-Gruppen oder
anderen Internetforen). Gerade fir jingere Zugewan-
derte, von denen viele bereits in ihren Herkunftslan-
dern soziale Medien genutzt haben und dementspre-
chend auch Uber ein eigenes Smartphone verfiigen,
zeigen der einfache Zugang und der leichte Informa-
tionsaustausch ihre Vorteile (Stapf 2019). Wéahrend
juingere, digital-affine Personen haufig mit digitalen
Medien und der zugehérigen Technik in Kontakt kom-
men, lasst sich vor allem bei dlteren, armeren oder
bildungsferneren Personen nicht nur ein im Vergleich
beschrankterer Zugang zu den Kommunikationstech-
nologien, sondern auch eine ungleiche bzw. unter-
schiedliche Nutzungsweise feststellen. Vor diesem
Hintergrund betonen Helbig und Hofhues (2018: 4-5),
dass Teilhabechancen in einer ,mediatisierten Gesell-
schaft“ neben weiteren Faktoren wie Alter, Geschlecht
und Bildung auch von den Fahigkeiten abhdngen, die
einerseits zur Mediennutzung notwendig sind und die
andererseits durch diese erworben werden. ,,Somit
spiegeln sich soziale Ungleichheiten nicht nur in der
Mediennutzung wider, sie werden durch Fehlannah-
men bzgl. Gerdteausstattung, Medienkompetenzen
etc. in ihr auch produziert” (Helbig/Hofhues 2018: 5).
Mit Blick auf das Integrationskurssystem verdient das
Problem der potenziellen Reproduktion sozialer Un-
gleichheiten besondere Aufmerksamkeit, zumal das
Ubergeordnete Ziel der Integrationskurse in der Befa-
higung zu gesellschaftlicher Teilhabe besteht.

Hinsichtlich der Frage, in welcher Form digitale Me-
dien im Unterricht thematisiert und eingebunden wer-
den kénnen, unterscheiden Blomeke, Miiller und Eich-
ler (2004: 16f., zitiert bei Herzig 2014: 16) zwischen
drei ,,charakteristischen® Handlungsmustern: , Tra-
ditionelle” Unterrichtsmuster beinhalten eine starke
Lenkung durch die Lehrkraft und eine Beschrankung
der digitalen Medien auf ihre Prasentationsfunktion.
LInnovative“ Unterrichtsmuster dienen der Aktivie-
rung der Schiilerinnen und Schiiler, damit sie digitale
Medien als Mittel zur Problemlésung nutzen. Misch-
formen zwischen dem traditionellen und dem innova-
tiven Handlungsmuster werden als ,,modern-traditio-
nelle Skripte“ bezeichnet. Der Literaturliberblick von

Herzig (2014: 14ff.) kommt allerdings zu dem Schluss,
dass unabhangig von jeweiligen Handlungsmustern
eine addquate Vorbereitung der Lehrkrafte die zentrale
Grundvoraussetzung fiir eine starkere Akzeptanz und
Nutzung digitaler Medien ist, wobei qualitativ hoch-
wertige und systematische Fort- und Weiterbildungen
eine wichtige Rolle spielen.

Eine Bestandsaufnahme (Christ et al. 2020) im Bereich
der Digitalisierung von Weiterbildungseinrichtungen
zeigte fiir 2019, dass die iberwiegende Mehrheit der
Trager Giber ausreichendes technisches Inventar fir
die Verwendung digitaler Medien im Prasenzunter-
richt verfligte. Zwar gab es in vielen Fallen keine in-
teraktiven White- bzw. Smartboards, zumeist waren
aber zumindest Endgerate fur Lehrkrafte und Beamer
in ausreichender Menge vorhanden. Ein Mangel zeigte
sich bei vielen Tragern jedoch mit Blick auf Endgeréte
fur Teilnehmende (z. B. Klassensatze an Laptops oder
Tablets). In ldndlichen Gebieten war zudem eine aus-
reichende Bandbreite hdufig nicht verfligbar. Digitale
Medien (z. B. in Form von pdf-Dokumenten und digi-
talen Video- und Audiodateien) kamen im Jahr 2019

in jeder zweiten Veranstaltung zum Einsatz. Lernplatt-
formen bzw. Lernmanagementsysteme (45 %) sowie
Selbstlernprogramme (42 %) oder Social-Media-An-
wendungen (z. B. Wikis und Facebook-Gruppen; 40 %)
wurden jedoch bei weniger als jeder zweiten Einrich-
tung genutzt. Die Motive fiir den Gebrauch digita-

ler Medien umfassten eine grofle Bandbreite: Neben
praktischen Aspekten (Vereinfachung des Abspielens
von Audiofiles und der Prisentation von Lehrinhalten),
betriebswirtschaftlichen Aspekten (Alleinstellungs-
merkmal, Wirtschaftlichkeit, groRere Reichweite zur
Kundengewinnung) und Umweltschutzerwagungen
(Einsparen von Papier und weiteren Materialien) wur-
den hierbei auch padagogische Motive genannt. Christ
et al. (2020) wiesen des Weiteren darauf hin, dass die
Verwendung von Laptop und Beamer fast allen Lehr-
kraften gelaufig sei, es jedoch Entwicklungsmoglich-
keiten bei der medienpadagogischen Kompetenz, der
Nutzung von Learning Analytics (zur Erhebung und
Dokumentation des Lernstands und der Lernfort-
schritte) sowie der Befidhigung zur Konzeption eigener
digitaler Lerninhalte gabe.

14 Lernmanagementsysteme unterstlitzen als webbasierte Systeme
den Lehr-Lernprozess im E-Learning, da sie neben einer Benut-
zerverwaltung die Moglichkeit enthalten, Lernmaterialen bereit-
zustellen, Lernvorgénge zu organisieren und die Kommunikation
zwischen Lernenden und Lehrenden zu erméglichen (Quelle:
https://www.e-teaching.org/technik/distribution/lernmanage-
mentsysteme) (13.07.2021). Bekannte Lernmanagementsysteme
(auch Lernplattformen genannt) sind ILIAS und Moodle.
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Um der heterogenen Teilnehmendengruppe gerecht
zu werden, ist im Bereich der Integrationskurse eine
~exakte Erhebung von Lernbedarf und -méglichkei-
ten jedes einzelnen Kursteilnehmers, ebenso wie eine
passgenaue Einstufung sowie Vermittlung in ausdif-
ferenzierte Sprachkursangebote® (NAPI 2020: 17) er-
forderlich. Dies stellt fiir die Digitalisierung mancher
Sprachkursangebote (z. B. Alphabetisierungskurse)
eine neue Herausforderung dar, deren Teilnehmende
nicht nur wenig Erfahrungswissen im Umgang mit di-
gitalen Medien mitbringen, sondern vielfach auch tber
nur rudimentare Bildungserfahrungen verfiigen. Baier
et al. (2020) konnten mit Bezug auf Gefliichtete zeigen,
dass neben einer fehlenden Alphabetisierung auch
fehlende Erfahrungen mit einem Schulsystem und mit
dem ,Lernen lernen“ den Spracherwerb vor allem bei
Gefliichteten erschweren kénnen. Hier sind Lehrkrafte
besonders gefordert, da, wie Hattie (2009: 238f.) zu-
sammenfassend feststellt, die Exzellenz in der Bildung

auch maRgeblich von den Lehrkréften und deren Ein-
flussnahme auf das Lernen von Schiilern und Schiile-
rinnen abhangig ist. Lehrkrafte missen ihre Schiilerin-
nen und Schiiler genau kennen, um diese individuell in
den verschiedenen Phasen des Unterrichts unterstiit-
zen zu kénnen. Sie missen die Lernziele und Erfolgs-
kriterien ihres Unterrichts kennen, einzelne Lernin-
halte miteinander in Beziehung setzen und dadurch
Wissen erweitern. Die Leitung der Bildungseinrichtung
und die Lehrkrafte missen dariber hinaus eine lern-
unterstiitzende Umgebung schaffen, in der diagnosti-
zierte Fehler als Lerngelegenheit angesehen werden.
Darlber hinaus gehoren Lehrkréfte hdufig auch zu den
ersten Ansprechpersonen fiir die vielfaltigen Problem-
lagen der Teilnehmenden, die iber den Spracherwerb
hinausgehen (wie z. B. Kontakt- und Formularhilfe bei
Verwaltungsangelegenheiten, Hilfe bei der Wohnungs-
oder Arbeitsplatzsuche) (Tissot/Croisier 2020).
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3 Forschungsfragen zu digitalem
Lehren und Lernen im

Integrationskurs

Das vorliegende Working Paper ist Teil des For-
schungsprojektes ,Evaluation der Integrationskurse®
(EvIk) (zum Gesamtprojekt siehe Tissot et al. 2019
sowie www.bamf.de/evik), welches sowohl Allge-
meine Integrationskurse als auch Alphabetisierungs-
kurse untersucht. Neben umfangreichen quantitati-
ven Befragungen der Integrationskursteilnehmenden
zu Beginn, zum Ende und ein Jahr nach dem Integra-
tionskurs werden projektvertiefend qualitative leitfa-
dengestiitzte Interviews mit Teilnehmenden, Lehr-
kraften und Integrationskurstragern durchgefihrt,
um individuelle Motivationslagen sowie personliche
Erfahrungen und Einschitzungen mit Blick auf das
Integrationskurssystem erforschen zu kénnen. Diese
Vorgehensweise erlaubt es, aktuelle und besonders
relevante Themen, wie die Digitalisierung in den In-
tegrationskursen aufgrund der Einschrankungen der
Covid-19-Pandemie, explorativ zu untersuchen und
einen aktuellen Einblick in die diesbeziiglichen Wahr-
nehmungen, Ansichten und Wertungen der Lehrkréfte
zu erhalten.

Vor dem Hintergrund der fiir alle am Integrations-
kursgeschehen Beteiligten neuen pandemiebedingten
Situation und des damit einhergehenden verstérkten
Einsatzes digitaler Medien stellen sich vor allem fol-
gende Forschungsfragen:

B Aus welchen Griinden haben sich die Kurstrager
bzw. die Lehrkrafte jeweils fiir oder gegen das Un-
terrichten mit digitalen Medien entschieden?

m  Welche Erfahrungen machten die Lehrkréfte mit
digitalen Medien - insbesondere seit der durch die
Pandemie bedingten Umstellung der Integrations-
kurse?

Die resultierenden Einblicke geben zugleich auch Auf-
schluss dartber,

B welche Vor- und Nachteile des Unterrichtens mit
digitalen Medien und virtuellen Unterrichtsformen
von den Lehrkraften wahrgenommen werden und

B welche Voraussetzungen aus Sicht der Lehrkrafte
bestehen miissen, um digitale Medien und virtuelle
Unterrichtsformen erfolgreich in den Integrations-
kurs einbinden zu kénnen.

Auf der Grundlage der Interviews mit den Integrati-
onskurslehrkréften kann zudem auch ein Blick auf das
zukiinftige Potenzial der Verwendung digitaler Medien
und virtueller Unterrichtsformen fiir die Integrations-
kurspraxis geworfen werden. Hierbei stellt sich die
Frage, welche Bedarfe und Méglichkeiten die Lehr-
kréfte fir weitere Digitalisierungsprozesse in den Inte-
grationssprachkursen sehen. Welche Chancen und Re-
alisierungsoptionen verbinden die Lehrkrafte mit einer
verstarkten Nutzung digitaler Medien und welche Vo-
raussetzungen mssen aus ihrer Sicht hierfiir geschaf-
fen oder verbessert werden?

Bei den genannten Fragestellungen geht es einerseits
um den Einsatz von digitalen Medien im Prasenzunter-
richt, wie beispielsweise das Abspielen von Video- und
Audiodateien oder die Verwendung von computer-
gestiitzten Lernprogrammen oder Lernspielen. An-
dererseits geht es um das Unterrichten auf der Basis
von internetbasierten Kommunikationstechnologien.
Im ersten Fall wird der konventionelle Prasenzunter-
richt durch digitale Medien ergénzt, im zweiten Fall
wird er durch deren Verwendung ersetzt. Um die bei-
den Formen begrifflich voneinander abzugrenzen, wird
im Folgenden einerseits von der Verwendung digitaler
Medien im Prasenzunterricht und andererseits von vir-
tuellem Unterricht gesprochen.

Zu diesen Forschungsfragen wurden im Zeitraum von
Februar bis Marz 2021 17 leitfadengestitzte qualita-
tive Interviews, darunter zwei Gruppeninterviews, mit
insgesamt 19 Lehrkréften aus allen deutschen Bun-
deslandern gefiihrt, die zum Interviewzeitpunkt einen
Allgemeinen Integrationskurs oder Alphabetisierungs-
kurs entweder (a) als Unterricht in Form des Virtuellen
Klassenzimmers angeboten haben (sechs Interviews,
LK-D) oder (b) im Prasenzunterricht gelehrt haben (elf


http://www.bamf.de/evik
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Info-Box 3: Kurzdarstellung der fiinf Unterrichtsmodelle mit den jeweiligen Anforderungen

Um die Weiterfiihrung bzw. Wiederaufnahme der Sprachférderung wéahrend der pandemiebedingten Einhal-
tung von Infektionsschutzregelungen und Hygienestandards (insbesondere von landes- und kommunalrecht-
lichen Auflagen) zu unterstitzen, entwickelte das BAMF Rahmenbedingungen zur flexiblen Durchfiihrung
von Integrationskursen. Die Entscheidung, in welchem Modell der jeweilige Kursabschnitt durchgefiihrt wer-
den soll, obliegt dem Trager und kann fiir jeden Kursabschnitt neu gewahlt werden, falls die Umstdnde dies
noétig machen. Die vom BAMF festgelegten qualitativen Mindeststandards fiir die jeweiligen Modelle sind fir
die Kurstrager verbindlich.

B Modell 1: Prasenzunterricht in ausreichend grofRen Raumlichkeiten
Der Unterricht findet zu 100 % in Prasenz statt, wobei ein Mindestabstand von 1,5 Metern pro Teilneh-
menden sowie die aktuellen Hygieneregelungen eingehalten werden miissen. Dieses Modell wird als qua-
litativ beste Option empfohlen, was besonders fiir Alphabetisierungskurse gilt.

B Modell 2: Virtuelles Klassenzimmer
Die Teilnehmenden nehmen Uber eine verfiigbare Software vollstdndig virtuell am Unterricht in Form
einer Videokonferenz teil. Geeignete Softwaremdglichkeiten, wie bspw. spezielle Apps, sollten hierbei als
lernforderliche Tools einbezogen werden. Der Sprachunterricht im Virtuellen Klassenzimmer ist auf ins-
gesamt vier Unterrichtseinheiten pro Tag begrenzt, um die Konzentrationsfahigkeit der Teilnehmenden
nicht berzustrapazieren. Voraussetzung fiir die Durchfiihrung eines Virtuellen Klassenzimmers ist, dass
sowohl eine Audio- und Videofunktion als auch Funktionen fir Textnachrichten vorhanden sind, so dass
alle sprachlichen Fertigkeiten — Héren, Sprechen, Lesen und Schreiben - erworben werden kénnen. Die
Integrationskursteilnehmenden miissen zudem Gber eine Hardware verfiigen (z. B. Laptop, Tablet oder
PC), die tiber eine Bildschirmdiagonale von mindestens 25 cm verflgt.

B Modell 3: Prisenzunterricht mit Livestream-Ubertragung in zweiten Kursraum
Um den Mindestabstand von 1,5 Metern zu garantieren, kann die Teilnehmendengruppe auch auf zwei
Klassenraume aufgeteilt werden. Das Kursgeschehen wird dabei in den jeweils anderen Kursraum {iber-
tragen, um eine kontinuierliche Kommunikation zwischen allen Teilnehmenden untereinander sowie mit
der Kurslehrkraft zu gewihrleisten. In regelmaRigen Abstanden (z. B. alle 45 Minuten) wechselt die Lehr-
kraft den Raum. Die Rdume sollten dabei nahe beieinanderliegen.

B Modell 4: Prasenzunterricht mit zugeschaltetem Virtuellem Klassenzimmer
Der Kurs wird in eine feste Prasenzgruppe und eine feste virtuelle Teilnehmendengruppe eingeteilt. Im
Klassenzimmer wird der Mindestabstand eingehalten, die digital zugeschalteten Sprachlernenden werden
auf eine geeignete Fliche projiziert, um am Unterrichtsgeschehen teilnehmen zu kénnen.

B Modell 5: Prisenzunterricht mit einer Lehrkraft in zwei Kursraumen
Die Kursgruppe wird auf zwei Klassenzimmer verteilt, um den vorgeschriebenen Mindestabstand einzu-
halten. Wahrend fir die eine Teilgruppe der Unterricht in Prdsenz beginnt, lernt die zweite Teilgruppe in
einem Kursraum in rdumlicher Nahe selbststandig nach einem vorgegebenen Aufgabenplan und kann op-
tional den Prasenzunterricht, der live Gbertragen wird, verfolgen (es findet jedoch keine Kommunikation
mit der Lehrkraft und der anderen Teilgruppe statt). AuRerdem kénnen eine Aufsicht oder assistierende
Lehrkraft eingesetzt werden. Nach einem gewissen Zeitraum (z. B. 45 Minuten) erfolgt ein Wechsel der
Lehrkraft in den anderen Kursraum.

Far die Kursdurchfiihrung in Form eines der Modelle wurde eine Pandemie-Zulage in H6he von 1.500 Euro
pro Kursabschnitt eingefiihrt (seit dem 1. Juli 2021 in Hohe von 1.250 Euro). Fiir die Alphabetisierungskurse
wurde zudem die zur Gewdhrung der Garantievergiitung zu erreichende Mindesteilnehmerzahl verringert.
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Prasenzunterricht (Modell 4).

Seit der Einfiihrung der Modelle und bis zum Zeitpunkt der Interviewbefragung (Marz 2021) verteilte sich die
Nutzung der Modellarten (iber die einzelnen Kursabschnitte wie folgt: Die (iberwiegende Mehrheit der be-
gonnenen Kursabschnitte fand weiterhin im Prasenzunterricht statt (Modelle 1, 3 und 5). Dies betraf insge-
samt 92,8 % der Kursabschnitte. Hiervon fanden 77,5 % als Prasenzkurs in einem ausreichend groRen Raum
(Modell 1), 14,3 % als Priasenzkurs mit zwei kleineren Riumen (Modell 5) und 1,0 % als Kurs mit einer Live-
Ubertragung in einen zweiten Raum (Modell 3) statt. Die virtuellen Unterrichtsmodelle machten 7,2 % aus.
6,4 % waren Virtuelle Klassenzimmer (Modell 2), weitere 0,8 % kombinierten das Virtuelle Klassenzimmer mit

Interviews, LK-A).2> Die Interviews erfolgten aufgrund
der Pandemiesituation per Videokonferenz oder Te-
lefonat, um ein Ansteckungsrisiko fiir alle Beteiligten
auszuschlieRen. Die Gestaltung des Interviewleitfa-
dens sowie die Durchfihrung der Interviews orien-
tierte sich hierbei am Konzept des problemzentrierten
Interviews (Witzel 2000).

Als forschungspragmatisches Vehikel, um die entspre-
chenden Gruppen an Lehrkréften zu erreichen, wurde
auf die jeweiligen Kursmodelle zuriickgegriffen, wel-
che die Kurstrager pandemiebedingt seit dem 1. Juli
2020 wahlen kénnen (siehe Info-Box 3, S. 18). Fiir die
Interviews wurden Uber zufillig ausgewahlte Trager in
allen 16 Bundeslandern sowohl Lehrkréfte angefragt,
die im Virtuellen Klassenzimmer (Modell 2 oder Mo-
dell 4) unterrichteten, als auch Lehrkrifte, die weiter-
hin in einem der Prisenzmodelle (Modell 1, 3 und 5)
lehrten.

Im Folgenden dienen diese beiden Gruppen als Aus-
gangspunkt fir vergleichende Betrachtungen. Wah-
rend die erste Vergleichsgruppe Lehrkrafte umfasst,
die wédhrend der Pandemie ein Virtuelles Klassenzim-
mer leiteten und auf dieser Basis umfangreiche Pra-
xiserfahrungen mit virtuellem Unterricht sammeln
konnten, besteht die zweite Vergleichsgruppe aus
Lehrkréften, die aus diversen Griinden kein Virtuel-
les Klassenzimmer durchgefiihrt haben und deren
Erfahrungen mit virtuellem Unterricht sich auf das
vhs-Lernportal (siehe Info-Box 2, S. 13) beschréankten.
Vergleiche von verschiedenen Konstellationen inner-
halb dieser beiden Gruppen, etwa zwischen Modell 2
und 4 oder zwischen unterschiedlichen Formen der
Prasenzkursmodelle, stehen hingegen nicht im Vor-
dergrund und sind auch nur in einem sehr begrenzten

15 Die Verweise in den Zitaten und anderen Textstellen beinhalten
neben der Interview- und Absatznummer auch folgende Kiirzel:
LK-D steht fur Interviews mit Lehrkriften, die zum Interview-
zeitpunkt digitale Formate angeboten haben (gelb hinterlegte
Zitate), und LK-A fiir Interviews mit Lehrkriften, die zum
Interviewzeitpunkt analogen Prasenzunterricht angeboten
haben oder deren Kurs gerade aufgrund der pandemiebedingten
Beschrankungen ausgesetzt waren (blau hinterlegte Zitate).

Rahmen praktikabel. Zum einen kamen zwei der Un-
terrichtsmodelle, die Modelle 3 und 4, nur sehr selten
zur Anwendung und sind daher auch in der Stichprobe
der Studie kaum reprasentiert. Zum anderen haben die
Lehrkrafte aus der zweiten Vergleichsgruppe in vielen
Fallen in mehreren verschiedenen Prasenzkursmodel-
len unterrichtet. Die Bewertungen und Wahrnehmun-
gen der betreffenden Lehrkrafte beruhen somit auf
Praxiserfahrungen mit unterschiedlichen Prasenzkurs-
formen und kdnnen im Nachhinein nur mit groRen
Schwierigkeiten einem bestimmten Prasenzkursmo-
dell zugeordnet werden.

Zur Auswertung der Interviews mit den Lehrkraften
wurde das Instrumentarium der computergestiitzten
qualitativen Inhaltsanalyse genutzt und eine induk-
tiv-explorative Vorgehensweise gewahlt. Fiir die me-
thodische Herangehensweise war die Erfassung der
Erfahrungen, Handlungen, Wahrnehmungen sowie
Deutungen und Bewertungen der Integrationslehr-
kréfte bezogen auf digitale Medien zentral. Die Stérke
des explorativen Ansatzes der qualitativen Inhaltsana-
lyse liegt hierbei in der Offenheit gegeniiber Ergeb-
nissen, die auRerhalb des Blickfeldes von Hypothesen
und Theorien des Forschungsfeldes oder von intuitiven
Vorstellungen liegen.

Unter den insgesamt 19 Lehrkraften?®, die an der Stu-
die teilgenommen haben, waren 18 Lehrerinnen und
ein Lehrer. Elf Lehrkrafte erhielten eine Direktzulas-
sung als Lehrkraft in Integrationskursen, da sie die
Zulassungskriterien auf der Grundlage von § 15 Abs.
1 und 2 IntV erfiillten: 1) ein in Deutschland erwor-
bener Hochschulabschluss in Deutsch als Fremdspra-
che (DaF)/Deutsch als Zweitsprache (DaZ) (auch als
Ergdnzungs- bzw. Aufbaustudium oder Nebenfach), 2)
ein Hochschulabschluss und einschldgig anerkannte
(Hochschul-)Zertifikate DaF/DaZ oder 3) 1. oder 2.

16 Wir mdchten uns ganz herzlich bei den Lehrkréften bedanken,
die bereit waren, ihre Erfahrungen, Erwartungen und Wiinsche
in Bezug auf digitale Medien mit uns zu teilen und unser For-
schungsprojekt dadurch erst méglich zu machen. Unser Dank
gilt auch den Tragern, die unser Projekt durch die Vermittlung
von Kontakten zu den Lehrkraften unterstiitzt haben.
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Staatsexamen/Lehrbefahigung Deutsch oder eine mo-
derne Fremdsprache (einschl. Grundschullehramt). Die
Ubrigen acht Lehrkrafte absolvierten die Zusatzqualifi-
zierung®” des BAMF, wobei fiinf von ihnen einen Hoch-
schulabschluss in Germanistik hatten (oder dies als
Zweit- oder Nebenfach studiert haben) und drei Lehr-
kréfte Gber einen anderen Hochschulabschluss verfiig-
ten. Sieben Lehrkrafte hatten auferdem noch die fiir
den Unterricht in Alphabetisierungskursen notwen-
dige Zusatzqualifikation. Zwei Interviewpartnerinnen
hatten zeitgleich eine leitende Position in der Verwal-
tung des Kurstragers inne. Etwas mehr als die Halfte
der interviewten Lehrkrafte war festangestellt, der
Rest arbeitete auf Honorarbasis. Zum Zeitpunkt des
Interviews hatten alle Interviewpersonen Lehrerfah-
rungen im Integrationskursbereich, sei es im Allgemei-
nen Integrationskurs, im Alphabetisierungskurs oder in
beiden Kursarten. Vielfach hatten die befragten Lehr-
krafte zudem bereits Berufssprachkurse, Fachkurse fir
Mediziner oder andere Berufsgruppen, Frauenkurse,
Jugendkurse, Intensivkurse oder private Sprachkurse
(z. B. fur Firmen oder Selbstzahler) unterrichtet. Vier
Lehrkrafte verfligten iber einen Doktortitel und zwei
Lehrkrafte Gber eine DTZ-Priifungsberechtigung. Un-
gefdhr drei Viertel unterrichteten seit 2015 in Sprach-
kursen, ein Viertel verfligte Uiber eine bis zu 30jahrige
Lehrerfahrung. Das Unterrichtspensum reichte von 15
bis zu 40 Wochenstunden, wobei die Mehrheit aus-
schlieRlich vormittags unterrichtete und somit bei 20
bis 30 Unterrichtsstunden lag.

17 Die Zusatzqualifizierung wird gefordert, wenn die zuklnftigen
Integrationskurslehrkrafte Giber 1) einen Hochschulabschluss
in Germanistik oder anderen Neu- und Altphilologien, 2) einen
Hochschulabschluss als Ubersetzer, 3) einen Hochschulab-
schluss in Pddagogik, Sozialpadagogik, Sonderpadagogik,
Erwachsenenbildung, Erziehungswissenschaft, Psychologie
(inkl. Lehramt fiir andere Schulficher) oder 4) einen anderen
Hochschulabschluss und ein anderes DaF/DaZ-Zertifikat verfii-
gen. Fur mehr Informationen zur Zulassung von Lehrkréften in
Integrationskursen: https://www.bamf.de/DE/Themen/
Integration/TraegerLehrFachkraefte/LehrFachkraefte/
ZulassungIntegrationskurse/zulassung-integrationskurse-node.
html (15.07.2021)

Die Auswertungen der Interviews mit den Lehrkraften
wurden durch drei Experteninterviews?® erganzt, die im
Juni und Juli 2021 mit Verantwortlichen®® des BAMF
aus den fiir die operative Steuerung und das Qualitats-
management der Integrationskurse sowie fiir sprach-
liche und politische Bildung zustdndigen Arbeitsbe-
reichen geflihrt wurden. Diese Interviews dienen der
Kontextualisierung der Befunde aus den Lehrkréfte-
Befragungen sowie der Einordnung der dort berichte-
ten Erfahrungen in die organisatorisch-administrativen
Ablaufe des Jahres 2020.

18 Die Verweise in den Zitaten und anderen Textstellen beinhalten
neben der Interview- und Absatznummer auch das Kiirzel E fir
Interviews mit Experten des BAMF (violett hinterlegte Zitate).

19 Vielen Dank den Verantwortlichen des BAMF, die uns fir die
Experteninterviews zur Verfligung standen und uns halfen, die
Entwicklungen und Entscheidungen im Verlauf der pandemie-
bedingten Herausforderungen einzuordnen und nachzuvollzie-
hen.
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4  Die Integrationskurse wihrend der
Covid-19-Pandemie: Entwicklung
und Erfahrungsberichte

Die Auswertungen der qualitativen Interviews bieten
vielschichtige Einblicke in die Erfahrungen der Inte-
grationskurslehrkrafte mit der Anwendung digitaler
Medien und virtueller Unterrichtsformen wéhrend der
Covid-19-Pandemie. Bevor sich Abschnitt 5 mit der
Sicht der Lehrkrafte auf einzelne Vor- und Nachteile
des digitalisierten Unterrichtens befasst, zeigen die
Abschnitte 4.1 und 4.2, wie die Lehrkréfte die pande-
miebedingten Umstellungen erlebten, welche Erwar-
tungen sie an die Verwendung digitaler Unterrichts-
modelle kniipften und welche Rahmenbedingungen
sie hierfiir vorfanden. Abschnitt 4.1 bezieht sich hierbei
auf die Phase des ersten ,Lockdowns® und der Online-
Tutorien, Abschnitt 4.2 auf die Phase der optionalen
Unterrichtsmodelle. Zur Kontextualisierung der Er-
fahrungsberichte wird dabei jeweils auch auf Hinter-
grunderldauterungen aus den Experteninterviews mit
Verantwortlichen des BAMF zuriickgegriffen.

41 ,Lockdown“und
Online-Tutorien

Seit der friihen Phase der Pandemie, in der jegliche
Zusammenkiinfte von groReren Gruppen zundchst un-
tersagt waren und ein Weiterfihren des Prasenzunter-
richtes somit nicht méglich war, konnten Kurstrager
fur die Teilnehmenden der unterbrochenen Integra-
tionskurse Online-Tutorien (siehe Info-Box 2, S. 13)
anbieten, die durch das BAMF geférdert wurden. In
den betreffenden Rundschreiben an die Kurstrager
wurde hierfiir die Verwendung des vhs-Lernportals
empfohlen (BAMF 2020b).

4.1.1 Die Online-Tutorien im Rahmen
des vhs-Lernportals

Wie aus den Experteninterviews deutlich wird, liel es
das Tempo der Geschehnisse um die Covid-19-Pande-
mie kaum zu, dass MaRnahmen fur den ,Lockdown*

im Voraus geplant werden konnten (E 3: 6). Somit
waren schnelle Entscheidungen erforderlich. Den Ver-
antwortlichen des BAMF ging es hierbei in erster Linie
darum, dass die von den Teilnehmenden bis dahin er-
reichten Lernerfolge erhalten werden kénnen (E 1: 9).
Ein wichtiges Handlungsmotiv in dieser Phase war
auch das Ziel, das System der Integrationskurse vor
langfristigen Schaden zu bewahren:

»Das heifdt, von heute auf morgen konnen die Ler-
nenden nicht mehr in den Kursen lernen, denn wir
haben ja aufler ein paar Modellprojekten [gemeint
sind Modellprojekte im Bereich der Berufssprach-
kurse; Anm. d. A] alles in Prasenzunterricht. Und
aber auch fiir die Lehrkrdfte war keine Méglich-
keit des Unterrichtens mehr da und das heif3t auch
der Verdienstausfall. Und auch fiir die Kurstrd-
ger, also fiir diese drei Player, war die Gefahr, dass
von heute auf morgen keine Kurse mehr umge-
setzt werden konnten. Und wir wussten, dass das
ja auch nur eine gewisse Zeit gehen kann, bevor
dann Schdden eintreten wie, dass Kurstrdger dann
auch bei der Riicknahme eines Lockdowns dann
nicht mehr so weitermachen kénnen oder so in fi-
nanzielle Schwierigkeiten kommen, dass sie als ver-
ldsslicher Kurstrdger dann wegfallen. Und darauf
musste reagiert werden.“ (E 1: 7)

»Aus der Zeit der erhéhten Zuwanderung von Ge-
fliichteten 2015 [...] kennen wir noch, wie es ist,
wenn die Kapazitdten nicht ausreichen [...]. 2015
wurden ja die Kapazitdten im Integrationskursver-
fahren sehr stark gesteigert. Und deswegen war es
jetzt auch wichtig fir uns, dass wir auch in dieser
Pandemie-Zeit die Trdgerlandschaft erhalten, um
auch danach weiterhin Integrationskurse fldchen-
deckend anbieten zu kénnen.“ (E 2: 8)

Ein erster Schritt bestand in dem Angebot, die Un-
terbrechung der Kurse wahrend des ,,Lockdowns® im
Marz 2020 - und auch in nachfolgenden Phasen, so-
fern es aufgrund der Pandemielage zu Kursunterbre-
chungen kam - auf der Grundlage des vhs-Lernportals
zu Uberbriicken und hierfiir Férdergelder zu erhalten
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(siehe Info-Box 2, S. 13). Vor dem Hintergrund, dass
fur eine unkalkulierbare Dauer jegliche Form von Pra-
senzunterricht ausgesetzt werden musste, sprach fir
diese Losung, dass das vhs-Lernportal das zum dama-
ligen Zeitpunkt einzige digitale Lehrangebot war, wel-
ches durch das BAMF bereits gepriift und als Lehrwerk
zugelassen gewesen war (E 1: 9; E 2: 12; E 3: 8). Zudem
beinhaltete das vhs-Lernportal bereits zum damaligen
Zeitpunkt eine kostenlose, dreistiindige Online-Fort-
bildung fur die Lehrkrafte. Der Rickgriff auf ein bereits
zugelassenes Lehrwerk erméglichte es dem BAMF,
zeitnah auf die neue Situation zu reagieren und zu-
gleich den Mindestkriterien der Qualitdtssicherung zu
genligen (E 3: 12, 24).

Gleichwohl war das BAMF fir alternative Vorschlage
der Kurstriger offen, sofern diese einer Uberpriifung
unter Gesichtspunkten der Qualitétssicherung stand-
halten konnten (E 3: 25-30). Im Verlauf der Férderung
der Online-Tutorien wurden daher auch weitere Lern-
plattformen zugelassen (E 2: 12). Bereits im April 2020
war es dariiber hinaus moglich, Integrationskurse im
Format des Virtuellen Klassenzimmers, also als Unter-
richt auf der Basis von Videokonferenz-Anwendungen
und digitalen Lernprogrammen weiterzufiihren, sofern
hierzu ein Unterrichtskonzept vorgelegt wurde, das
den Qualitatssicherungsanforderungen des BAMF ent-
sprach (E 3: 28). So gab es wahrend des ersten ,Lock-
downs“ auch Lehrkréfte und Kurstrager, die bereits zu
dieser Zeit darauf vorbereitet waren und nach kurzer
Zeit dazu tbergehen konnten, Kurse in der Form des
Virtuellen Klassenzimmers fortzufiihren (LK-D 4: 36;
E1:17;E 2:16; E 3: 28).

Die Online-Tutorien waren von Beginn an nicht als
Unterrichtsersatz, sondern lediglich als Mittel zur
Uberbriickung von pandemiebedingten Kursausfal-
len gedacht. (E 1: 9; E 3: 8).2° Dementsprechend wirkte
sich eine Teilnahme an Online-Tutorien auch nicht auf
das Stundenkontingent der Teilnehmenden aus (E 1:
17; E 2: 14; E 3: 8). Mit Blick auf die Teilnehmenden
bestand das Ziel der Férderung von Online-Tutorien
darin, ,zu verhindern, dass durch Nicht-Verwenden der
deutschen Sprache bereits erlernte Kompetenzen wieder
verlorengehen“ (E 1: 9).

20 Mit Blick auf die Méglichkeit weiterer ,,Lockdowns* wurde
der Zeitraum der Férderung von Online-Tutorien wahrend der
Corona-Pandemie mehrmals ausgedehnt. In spateren Phasen
der Pandemie musste im Rahmen der Antragstellung begriindet
werden, dass im Forderzeitraum keines der ab 1. Juli 2020 vor-
gesehenen Unterrichtsmodelle durchfiihrbar ist (BAMF 2020d;
2020f).

Darlber hinaus bestand zum Zeitpunkt der Einfiihrung
der geférderten Online-Tutorien bei den Verantwortli-
chen des BAMF die Hoffnung, dass das Tutorium auch
durch zusatzliche Aktivitaten (iber internetbasierte
Kommunikationswege auf sinnvolle Weise ergdnzt
werden wiirde (E 3: 8). Wie aus den Interviews mit den
Lehrkraften hervorgeht, gelang dies auch der Mehr-
heit: Wahrend des ersten ,Lockdowns®“im Méarz 2020
sowie auch in spateren Phasen, in denen die Pande-
mielage zu Unterbrechungen der Prasenzkurse flhrte,
hielten viele der befragten Lehrkrafte den Kontakt

zu ihren Kursteilnehmenden Gber das Versenden von
Hausaufgaben und Ubungen per WhatsApp und Email
(z. B. LK-A 2: 45; LK-A 3: 66; LK-D 4: 46; LK-D 6: 60;
LK-D 9: 42). In einzelnen Fillen setzten sich Lehrkrafte
auch fir personliche Unterstiitzungstreffen ein, um
lernschwachere Teilnehmende zu férdern:

»,Und wir haben dann auch entschieden und ge-
sagt: Also wir miissen ein Angebot finden, was fiir
alle méglich ist. Es bringt uns auch nichts dann mit
den vier etwas fitteren Teilnehmenden einen On-
linekurs zu starten und alle anderen gucken in die
Réhre. Das heif3t, wir haben dann gesagt: Wir ma-
chen es analog. Wir erstellen Aufgaben, verschi-
cken die auf Papier, sammeln die wieder ein, ne.
Wir haben dann, als wir wieder/ als es die Verord-
nung wieder erlaubte, dann auch Konsultationen
erméglicht immer fiir eine Person. Oder wenn es
ein Haushalt war aus einer Familie, dass die Fa-
milie kommen durfte. Mit der Lehrkraft im Einzel-
coaching mal eine Stunde das besprechen oder so.”
(LK-A 16: 42)

Trotz der Einflihrung der Férderung von Online-Tuto-
rien kam es in einigen Féllen jedoch auch dazu, dass
Teilnehmende von unterbrochenen Integrationskur-
sen (iber Online-Tutorien nicht erreicht und fir eine
ldngere Zeit nicht betreut werden konnten. Dies war
meistens bei Alphabetisierungskursen der Fall und
zudem auch bei einigen Allgemeinen Integrationskur-
sen, bei welchen die Deutschkenntnisse der Teilneh-
menden noch wenig fortgeschritten und die Teilneh-
menden wenig vertraut damit waren, auf der Basis von
Ubungsaufgaben selbststindig zu lernen (vgl. hierzu
ausfiihrlicher Punkt 5.4). Eine Lehrerin, die gemeinsam
mit einer Kollegin dennoch versuchte, mit einem Al-
phabetisierungskurs in das Online-Tutorium zu wech-
seln, berichtete von entsprechend grofRen Schwierig-
keiten:

»I...] mit zwei Handys/ Das heif3t, ein Handy hat
dann immer auf das andere Handy draufgeguckt,
ja? Das heif3t, ich habe eingegeben. Sie haben
genau gesehen, was ich wo eingebe. Und die Teil-
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nehmer haben es genauso gemacht. Ich konnte
sehen, was sie eingeben. [...] Und dadurch haben
wir es dann geschafft, Stiick fir Stiick die Teilneh-
mer tatsdchlich in diese Konferenz zu kriegen. [...]
Wir haben eine Stunde lang mit denen sozusagen/
mit jedem einzelnen eine Stunde lang geschaut,
wie gehen die einzelnen Ubungen? Das heif3t, wir
haben die ersten Ubungen mit denen zusammen
gemacht. Gezeigt: Wo muss ich jetzt was driicken?“
(LK-D 9: 42)

Aufgrund der haufig unzureichenden Ausstattung auf
Seiten der Trager und auch der Teilnehmenden be-
richteten einige Lehrkrafte, dass ihr Kurs fir die Zeit
bis Anfang Mai 2020 oder langer ausgesetzt wurde
(LK-A 7: 28-30; LK-A 10: 48; LK-A 13: 59-60). Fiir viele
Lehrkréfte bedeutete dies neben dem Unterrichts-
ausfall auch Kurzarbeit: ,Wir haben einfach Pause ge-
macht und sind in Kurzarbeit gegangen® (LK-A 12:
138). Auch die unsichere Planung durch die Covid-
19-Pandemie schlug sich hierin nieder: ,Also im Mo-
ment bin ich auch zu Hause, weil der Kurs ja nicht
lauft und warte, dass es ndchste Woche vielleicht star-
tet“ (LK-A 15: 10). Ahnlich erging es den Lehrkrif-

ten und Kurstragern wahrend weiterer ,,Lockdown-
Phasen“?! im Laufe des Jahres 2020 (z. B. LK-A 7: 28;
LK-A 12: 138; LK-A 15: 10).

4.1.2 Erfahrungen der Lehrkrifte mit den
Online-Tutorien unter Nutzung des
vhs-Lernportals

Der Umstieg auf die Online-Tutorien mit dem vhs-
Lernportal gestaltete sich vor allem fiir diejenigen
Lehrkrafte leichter, die Kurse mit einem fortgeschritte-
nen Modul und somit folglich einem héheren Sprach-
niveau leiteten (LK-A 2: 35-41, LK-A 10: 48). Start-
schwierigkeiten gab es aufseiten der Lehrkréfte vor
allem deswegen, weil sie die Plattform und deren
Moglichkeiten noch nicht kannten und sich somit
selbst erst in das Aufgabenspektrum des Lernpor-

21 Ab 06.05.2020 ging die Verantwortung fiir weitere Lockerun-
gen zu einem groRen Teil auf die Bundeslander tber (Bun-
desregierung 2020c). Grundsatzlich galt ab nun jedoch, dass
in Landkreisen oder kreisfreien Stddten mit besonders hoher
Inzidenz scharfere InfektionsschutzmaRnahmen gelten sollten.
In der Folge dieser sogenannten ,Hotspot-Strategie“ gab es
weitere, regional-begrenzte ,Lockdown-Situationen® Aufgrund
weiterhin hoher Infektionszahlen verabredeten die Ministerpra-
sidentinnen und -prasidenten der Ldnder gemeinsam mit der
Bundeskanzlerin im Dezember 2020 eine erneute Verscharfung
der InfektionsschutzmaRnahmen. Hierzu gehorte abermals auch
die SchlieRung von Bildungseinrichtungen (Bundesregierung
2020f). Dieser sogenannte ,Zweite Lockdown* dauerte vom 16.
Dezember 2020 bis zum 10. Januar 2021.

tals einarbeiten mussten, was je nach vorhandener
digitaler Kompetenz einfacher oder schwieriger war
(LK-A 16: 42; LK-A 7: 33-36). Einige der Lehrkréfte be-
reiteten ihre Kursteilnehmenden im Prasenzunterricht
vor dem zweiten ,Lockdown* (ab Dezember 2020) be-
reits auf die Moglichkeit der Nutzung des vhs-Lern-
portals vor (LK-A 10: 50), mussten aber gleichzeitig
auch die Grenzen aufseiten derjenigen Teilnehmenden
erfahren, die nicht Gber die notwendige Ausstattung
(Computer, Laptop oder Tablet) verfiigten, einen be-
grenzten Zugang zum Internet hatten, selbst nicht mit
digitalen Medien vertraut waren oder teilweise noch
am Anfang des Schrifterwerbs standen (LK-A 2: 45;
LK-A 14: 96-100):

,Da hatte ich, weil der Lockdown mehr oder weni-
ger absehbar war, hatte ich vorher mit meinem |[...]
neuen Alpha-Kurs, ich war im Dezember [...] be-
ziehungsweise bin ich in Modul 3, also noch in der
Buchstabenlern-Phase, in der Alphabetisierungs-
phase. Habe dort vorher schon alle Mobiltelefon-
nummern aufgeschrieben, eine WhatsApp-Gruppe
eingerichtet, um im Falle eines Lockdowns in der
Lage zu sein, den Kontakt zu halten. Und konnte
dann auch mit Hilfe dieser Telefonnummern
konnte ich dann auch die Anmeldung fiir die Schii-
ler machen. Das heifst, die Schiiler, die jetzt Hilfe
hatten von einem Ehemann, [ ... es waren ja ...] fast
nur Frauen. Von einem Ehemann oder von jeman-
dem aus der Familie oder von vielleicht etwas dlte-
ren Kindern. Da waren zwei mit dabei, die konnten
sich, ja, mit Hilfe mit eigener Unterstiitzung an-
melden, bei den anderen konnte ich die Anmeldung
vornehmen. Und deswegen [...] funktioniert das
jetzt mit diesem Kurs, dass die meisten meiner Teil-
nehmerinnen im vhs-Portal eigenstdndig Ubungen
machen kénnen.“ (LK-A 10: 50)

Die Diskrepanz der Erfahrungen mit dem vhs-Lern-
portal zwischen einerseits Lehrkrédften der Alphabe-
tisierungskurse und andererseits Lehrkraften von All-
gemeinen Integrationskursen mit fortgeschrittenen
Kursteilnehmenden lasst sich exemplarisch anhand der
folgenden beiden Zitate nachvollziehen und zeigt auch
die ,digitalen Ungleichheiten unter den Integrations-
kursteilnehmenden (vgl. Helbig/Hofhues 2018). So
beschrieb die Lehrerin eines Alphabetisierungskurses,
dass bereits die Anmeldung zum vhs-Lernportal groRe
Schwierigkeiten bereitete:

»Mit dem Hintergrund, dass es ein sehr, sehr, ja,
schwacher Kurs war und ich nicht die Mdglichkeit
gesehen habe, das komplett aus der Distanz her
tiber entweder/ Gut, Virtuelles Klassenzimmer war
zu dem Zeitpunkt noch nicht so ein Thema, aber
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auch mit dem Onlineportal. Ich habe es [...] mit
einzelnen Schiilern [...] probiert, die Anmeldung zu-
sammen zu machen. Aber es war wirklich zu auf-
wendig.“ (LK-A 10: 48)

Eine Lehrkraft, die mit einem Allgemeinen Integrati-
onskurs relativ problemlos auf das Online-Tutorium
umgestiegen ist, betonte hingegen:

»Das hat wirklich relativ problemlos geklappt. Aber
das hat auch mit diesem Kurs nur problemlos ge-
klappt, weil diese Teilnehmer einen ausgesprochen
hohen Bildungshintergrund hatten. Die meisten
haben studiert, die sind/ waren sehr technik-affin
und wie gesagt schon im Modul 5 und hatten einen
unglaublich guten Lernfortschritt. (LK-A 12: 48)

Das Ziel der Férderung von Online-Tutorien durch das
BAMF bestand primar darin, den Lernfortschritt der
Teilnehmenden durch webbasierte Angebote wie das
vhs-Lernportal zu erhalten bzw. festigen und somit die
Kursunterbrechung sinnvoll zu nutzen (E 3: 30). Viele
Lehrkrafte begriifiten die Moglichkeit, dass die Teil-
nehmenden im vhs-Portal eigenstindig Ubungen ma-
chen konnten, duRerten sich haufig jedoch genau zu
diesen Punkt auch kritisch:

,Der Unterschied ist zum einen mit dem vhs-Lern-
portal, da mache ich nichts Neues. [...] Die Stunden
laufen nicht weiter. Es wird nur der Status quo, der
bleibt erhalten. Das heifit, die Schiilerinnen wieder-
holen, wiederholen, wiederholen.” (LK-A 10: 54)

Als ein zusatzliches Lernangebot, das die Integrations-
kurse durchaus erganzen kann, wurde das vhs-Lern-
portal von den Lehrkrdften dennoch positiv bewertet
(LK-A 16: 42). Zugleich wurde aber betont, dass der in-
teraktive Unterricht hierdurch bei weitem nicht ersetzt
werden kdnne (LK-D 8: 86; LK A 15: 42). Als Griinde
hierfiir wurden neben der fehlenden Interaktion mit
den anderen Teilnehmenden auch die besonders starke
Abhiangigkeit des Lernerfolgs von deren Lernmotiva-
tion (LK-D 1: 115; LK A 15: 42; LK-D 9: 42) und deren
Kompetenzen im Umgang mit Internetangeboten

(LK A 3: 46, 66, 88; LK-A 10: 184) genannt.

4.2 Aufrechterhaltung des
Integrationskursunterrichts
mit optionalen
Unterrichtsmodellen

Je nach landesrechtlichen Vorgaben war in den meis-
ten Regionen Deutschlands die Durchfiihrung von In-
tegrationskursen ab Mai 2020 wieder mdglich, sofern
Infektionsschutzauflagen wie insbesondere das Tra-
gen von Schutzmasken und ein Mindestabstand zwi-
schen den Teilnehmenden von mindestens 1,5 Me-
tern eingehalten wurden (Bundesregierung 2020c). Um
die Sprachférderung des Bundes unter der Einhaltung
der Abstands- und Hygieneregelungen fortzufiihren,
wurde ein MaRnahmenpaket (BAMF 2020c, Anla-

gen 1-3) beschlossen, welches eine Flexibilisierung der
Kursdurchfiihrung in Form der sogenannten Pande-
mie-Modelle vorsah (siehe Info-Box 3, S. 18). Die MaR-
nahmen traten zum 1. Juli 2020 in Kraft und sind zum
aktuellen Zeitpunkt noch bis 31. Dezember 2021 giil-
tig.?? Interessant sind hier zum einen die Griinde der
Trager und Lehrkréfte fiir die Wahl des fir sie geeigne-
ten Unterrichtsmodells und zum anderen die Erfah-
rungen der Lehrkrafte mit dem Unterricht in verschie-
denen Prisenzformaten (Modelle 1, 3 und 5) und im
Virtuellen Klassenzimmer (Modelle 2 und 4).

4.2.1 Das Konzept der fiinf optionalen
Unterrichtsmodelle

Die Flexibilisierung der Kursdurchfiihrung ermoglichte
den Kurstrégern die freie Wahl zwischen fiinf ver-
schiedenen Kursmodellen. Ein Teil der Modelle zielte
darauf ab, analoge Unterrichtsformen mit regelmaRi-
gen Prasenzterminen auch unter den Bedingungen der
Covid-19-Pandemie zu erméglichen (Modelle 1, 3 und
5). Darlber hinaus konnte mit dem Virtuellen Klassen-
zimmer (Modell 2) auch ein rein virtuelles Unterrichts-
modell gewdhlt werden. Erganzend wurde mit dem
vierten Modell auch die Mdglichkeit gegeben, analo-

22 Seit der Einfihrung der Unterrichtsmodelle wurden diese
aufgrund der pandemischen Situation mehrmals verlangert:
Anfangs nur bis zum 31.12.2020 gedacht, wurden die Modelle
zundchst bis 31.03.2021 verlangert, danach erneut bis zum
31.06.2021 und aktuell bis zum 31.12.2021. Mit dem Trager-
rundschreiben Integrationskurse 14/21 (BAMF 2020c, Anlage
2) wurde eine Konkretisierung der verfahrenstechnischen Rege-
lungen zur Durchfiihrung von Integrationskursen im Virtuellen
Klassenzimmer vorgenommen, die sich vor allem auf den Nach-
weis der Teilnahme beziehen. Mit dem Tragerrundschreiben
Integrationskurse 15/2021 (BAMF 2020d) erfolgte eine Verlan-
gerung der finanziellen Unterstiitzung fur die Durchfiihrung von
Integrationskursen unter Pandemiebedingungen.
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gen und digitalen Unterricht miteinander zu kombinie-
ren (siehe Info-Box 3, S. 18). Das Konzept der fiinf op-
tionalen Modelle wurde - nach Aussage der befragten
Verantwortlichen des BAMF - vor dem Hintergrund
der Annahme entwickelt, dass die Sprachvermittlung
im Normalfall fir alle Teilnehmenden im Prasenzun-
terricht erfolgreicher ist (E 1: 45). Das BAMF hoffte
daher auf einen méglichst hohen Anteil der Integra-
tionskurse, die unter Einhaltung der Infektionsschutz-
auflagen als Prasenzkurse in ausreichend groRen Rau-
men, also in der Form des Modell 1, durchgefiihrt
werden (E 2: 18, 24; E 3: 42-46). Wahrend dieser Zeit
stand das BAMF in engem Kontakt mit Kurstragern
und Tragerverbanden (E 2: 10). Sowohl das Virtuelle
Klassenzimmer (Modell 2), als auch die anderen op-
tionalen Unterrichtsmodelle beruhten in ihren Grund-
ideen auf Vorschlagen der Kurstrager (E 1: 27; E 3: 42).
Neben den finf zugelassenen Unterrichtsmodellen
gab es noch weitere Vorschlage der Kurstréger, die das
BAMF aufgrund von Qualitatssicherungsaspekten je-
doch ablehnte (E 1: 29; E 2: 26).

Die Empfehlungsliste mit fiinf optionalen Unterrichts-
modellen resultierte aus einer Abwagung zwischen
Qualitatssicherungsaspekten und dem Ziel, dass mog-
lichst viele Kurse wahrend der Pandemie weitergefiihrt
werden sollten (E 1: 13). Sofern ,,qualitative Mindest-
standards“ (E 1: 13; E 2: 18) nicht unterschritten wur-
den und davon auszugehen war, dass ,.ein erfolgreicher
Kursabschluss méglich“ ist (E 2: 24), wurden Umset-
zungsvorschlage der Kurstrager in die Liste der zulds-
sigen Modelle aufgenommen. Gleichwohl spiegelte die
Nummerierung der finf Modelle auch eine Priorisie-
rung wider (E 1: 13; E 2: 24). MaRgeblich waren hierfir
in erster Linie didaktische und padagogischen Erwa-
gungen. Fiir die Priorisierung des Prasenzunterrichts in
ausreichend grofRen Rdumlichkeiten sprach zum einen,
dass fir die Integrationskurse zu diesem Zeitpunkt
Erfahrungswerte zur Beurteilung von Qualitatssiche-
rungsaspekten ausschlieRlich fiir den konventionel-
len Prasenzunterricht vorlagen, nicht aber fir virtu-
elle Unterrichtsformen oder fiir den Unterricht mit
getrennten Kursraumen (E 3: 38). Konkrete Bedenken
gegen den Einsatz virtueller Unterrichtsformen gab

es zudem mit Blick auf die Akzeptanz und Kompeten-
zen der Teilnehmenden. Die grolRe Heterogenitat der
Integrationskursteilnehmenden in Bezug auf Bildung
und Medienkenntnisse lieR vermuten, dass ein grofler
Teil der Teilnehmenden virtuellen Unterricht ablehnen
oder Schwierigkeiten im Umgang mit digitalen Lern-
programmen haben wiirde (E 1: 29, 37).

Vor dem Hintergrund fehlender Sprachkenntnisse der
Teilnehmenden sahen die Verantwortlichen des BAMF
aullerdem die Gefahr, dass viele nicht dazu in der Lage

sein wiirden, eventuelle Technikprobleme konkret zu
formulieren (E 1: 29). Weitere Bedenken bezogen sich
darauf, dass die jeweiligen Belange der Teilnehmen-
den in konkreten Unterrichtssituationen im Virtuellen
Klassenzimmer bei fehlender raumlicher Ndhe von den
Lehrkraften leichter Gbergangen und nicht addquat
eingeschatzt werden kénnten (E 1: 37). Auch die im
Virtuellen Klassenzimmer schneller einsetzende Ermii-
dung und starker nachlassende Konzentration spielte
in den Erwéagungen eine wichtige Rolle (E 1: 37). Hier-
aus resultierte die Entscheidung, die Anzahl der Unter-
richtseinheiten im Virtuellen Klassenzimmer auf maxi-
mal vier Stunden pro Tag zu begrenzen (im Gegensatz
zu maximal finf Stunden pro Tag bei Prasenzkursen),
was jedoch eine langsamere Lernprogression und eine
Verlangerung der Kursdauer bedeutet (E 1: 37). Darii-
ber hinaus weisen die Verantwortlichen des BAMF auf
die soziale-integrative Wirkung der Prasenztermine in
den Integrationskursen hin. Die personliche Begeg-
nung vor Ort, insbesondere informelle Gesprache mit
der Lehrkraft und anderen Kursteilnehmenden vor und
nach dem Kurs sowie wahrend der gemeinsamen Pau-
sen, ermdglicht interkulturellen Austausch und soziale
Interaktion, zumeist in deutscher Sprache, sowie die
Netzwerkbildung im Allgemeinen (E 1: 62; E 2: 18).

Grundsatzliche Bedenken gegen virtuelle Unterrichts-
formen bestanden zudem mit Blick auf die Alpha-
betisierungskurse, insbesondere wahrend der ersten
Kursabschnitte beginnend mit dem Sprachniveau A0,
in denen die Lernenden sehr eng begleitet werden
missen. Aufgrund der fehlenden schriftsprachlichen
Grundbildung der Teilnehmenden stellt ein virtueller
Alphabetisierungsunterricht aus padagogisch-didakti-
scher Sicht eine zu groRe Herausforderung sowohl fiir
die Teilnehmenden als auch fiir die Lehrkrafte dar (E 1:
52-54), um die Kursteilnehmenden handlungsorien-
tiert und angemessen beim Spracherwerb unterstit-
zen zu konnen. Rechtliche oder verfahrenstechnische
Aspekte spielten bei der Auswahl und Priorisierung der
flinf optionalen Modelle keine Rolle, waren aber rele-
vant bei der Konkretisierung der Modellanforderun-
gen (E 2: 20). Dies betrifft beispielsweise Regelungen
in Bezug auf die Meldepflichten im Virtuellen Klassen-
zimmer (E 2: 20).

Aufgrund der genannten didaktischen und padagogi-
schen Erwédgungen sieht das BAMF auch fiir die Zu-
kunft vor, dass Integrationskurse vorwiegend als Pra-
senzveranstaltungen durchzufiihren sind. Insofern ist
das Konzept der finf optionalen Unterrichtsmodelle
als eine temporare MaRnahme fiir die Zeit der Covid-
19-Pandemie zu sehen (E 1: 41; E 2: 24). Angestrebt
wird jedoch eine zunehmende Einbindung von digi-
talen Elementen wie interaktiven Lernprogrammen,
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Lern-Spielen und digitalisierten Lehrwerken in die
Unterrichtspraxis (E 1: 45). Grundséatzlich vorstellbar
waren fiir die Verantwortlichen des BAMF auch flexi-
blere virtuelle Kursangebote fir spezifische Zielgrup-
pen wie Hochgebildete, Erwerbstdtige und Personen
in landlichen Raumen (E 2: 32; E 3: 53-60).

Im Zusammenhang mit dieser Zielsetzung weisen die
Verantwortlichen des BAMF auf die erfolgte Aufwer-
tung des Themenfelds der digitalen Medien innerhalb
der Lehrkrafte-Qualifizierung hin (E 1: 45): Im Rah-
men der neu konzipierten Zusatzqualifizierung fir
Lehrkréfte im Bereich Deutsch als Zweitsprache in der
Erwachsenenbildung (ZQ DaZ) bietet das BAMF seit
Ende 2020 das neue Wahlpflichtmodul ,Medienkom-
petenz® an. Das Wahlmodul férdert die Medienkompe-
tenz der Lehrkréfte, in dem sie lernen, digitale Medien
im Unterricht gezielt einzusetzen, diese sinnvoll in den
Unterricht zu integrieren und neben den einzelnen
Kursteilnehmenden auch die Situation der Teilneh-
mendengruppe und die organisatorisch-technischen
Voraussetzungen zu beriicksichtigen.?* Das Modul
kann von angehenden Lehrkraften im Rahmen der ZQ
DaZ als Wahlpflichtmodul besucht werden. Bereits zu-
gelassene Lehrkrafte konnen als zusatzliches Fortbil-
dungsangebot ebenfalls an diesem einzelnen Modul
teilnehmen (BAMF 2020e).

4.2.2 Auswahl des Unterrichtsmodells durch
die Lehrkrafte und Kurstrager

Die Entscheidung, welches Modell fiir den jeweiligen
Kurs gewdhlt wird, trafen die meisten Lehrkrafte ge-
meinsam mit ihren Kolleginnen und Kollegen sowie
den Kurstrigerverantwortlichen oder auch selbststén-
dig, wobei die besonderen Anforderungen des aktuel-
len Kurses beriicksichtigt wurden:

»Ich habe das schon mit den KollegInnen bespro-
chen. Ich habe die Modelle vorgestellt, habe auch

23 Das Wahlpflichtmodul ,Medienkompetenz* soll u. a. ,,Kenntnis
Uber das Spektrum der analogen und digitalen Medien und
deren Einsatzfelder im Integrationskurs, Kenntnis der Funktion
von analogen und digitalen Lehr- und Lernmaterialien und
Medien; das Wissen um die Relevanz mobiler Endgerate fur die
DaZ-Lernenden, Kenntnis von aktivierenden Arbeitsformen mit
digitalen Medien, Kenntnis von Apps und Web-Ressourcen fiir
den Unterricht, den vielseitigen, kritischen und rechtssicheren
Umgang mit Web-Ressourcen, Kenntnisse von Videokonferenz-
Tools und anderen Funktionen, mit denen der Unterricht im
Virtuellen Klassenzimmer stattfinden kann, Kenntnisse von
Lernmanagementsystemen (LMS)“ (Goethe-Institut 2020: 23)
beinhalten. Dariiber hinaus wird auf die besondere Rolle der
Lehrkraft als Lernberatende beim Einsatz digitaler Medien
eingegangen (Goethe-Institut 2020: 202).

gesagt: ,Na ja, wie, was, welche Varianten kom-
men in Frage?‘ Und da war es dann schon eigent-
lich relativ klar, vor allem in den Alphakursen, dass
nur geteilt und jeweils mit einer Lehrkraft geht.
Denn da/ es ist ja auch so, dass die LernerInnen-
autonomie ganz gering ist. Also selbst diese Option
,man gibt denen dann mal ein paar Aufgaben und
die machen das dann mal eine dreiviertel-Stunde*
und so - das ist im Alphakurs echt schwierig. Man
braucht wirklich die kleinschrittige Begleitung,
wenn man was erreichen méchte. Und deswegen
war eigentlich relativ schnell klar, dass jede Gruppe
eigentlich vollstdndig begleitet werden muss von
einer Lehrkraft, genau. Und deswegen war das ei-
gentlich relativ schnell klar, welche Modelle wir da
nehmen.“ (LK-A 16: 52)

Von den insgesamt 19 befragten Lehrkraften waren
sieben Lehrkréfte nicht in die Modellentscheidung ein-
gebunden. Wurde die Entscheidung allein vom Kurs-
trager getroffen, wurde es haufig jedoch transparent
kommuniziert, sodass viele der interviewten Lehr-
kréfte die Kriterien fir die Entscheidung nachvollzie-
hen konnten: ,,Das war véllig okay. Und das hat sich
auch bewdhrt“ (LK-A 5.1: 88). Problematisch wurde

es lediglich, wenn die Wahl auf Modell 5 (eine Kurs-
lehrkraft in zwei Unterrichtsraumen) fiel: ,Also unsere
Schule hat sich fiir Modell 5 entschieden, was ganz ehr-
lich eine Zumutung (lachend) ist“ (LK-A 2: 55) oder ,,Ich
habe schon die ganzen kritischen Stimmen gelesen und
ich dacht auch so: ,Nein, also Modell 5 ist {iberhaupt
keine Option““ (LK-A 12: 78). Lehrkrafte bemangelten
hier hauptséchlich, dass es fiir sie mehr Organisations-
aufwand wiare, grolRe Strecken zwischen weiter ausein-
anderliegenden Raumen in kiirzester Zeit zuriicklegen
zu missen und dies auch den Teilnehmenden nicht
gerecht werden wiirde, da sie nach 45 Minuten Un-
terricht Aufgaben bekamen, die sie selbst bearbeiten
mussten, damit der zweite Kursteil wieder Prasenz-
unterricht erhalten konnte (LK-A 7: 50; LK-A 15: 85-
92). Auch Teilnehmende wiirden dieses Modell wegen
des letztgenannten Grundes am kritischsten bewerten
(LK-A 12: 86).

Die befragten Lehrkréfte gaben unterschiedliche Be-
grindungen dafir an, warum die tiberwiegende Mehr-
heit der Kurse weiterhin in Prasenzform stattfand und
das Modell des Virtuellen Klassenzimmers demgegen-
ber relativ selten blieb. Im Wesentlichen handelte es
sich dabei um die folgenden drei Begriindungen:

Erstens fehlte bei vielen Kurstragern die notwendige
technische Ausstattung fir virtuelle Unterrichtsfor-
men (LK-A 12: 130; LK-A 3: 84; LK-A 14: 157-158).
Hierin bestatigen sich Studienergebnisse von Christ et
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al. (2020), die zeigen, dass die tiberwiegende Mehrheit
der Trager zwar (iber eine ausreichende technische
Ausstattung fur den Prasenzunterricht (z. B. Beamer
und Endgerate flr Lehrkrafte), nicht aber fir virtuel-
len Unterricht (Endgerate fur Teilnehmende) verflgt.
Um eine ausreichende Anzahl an Online-Teilnehmen-
den betreuen zu kdnnen, muss nicht nur eine addquate
technische Ausstattung auf der Seite der Lehrkrafte,
sondern ebenso auf der Seite der Teilnehmenden si-
chergestellt sein. Hierin sahen viele Lehrkrafte ein zen-
trales Problem. So verfiigten viele Teilnehmende ledig-
lich Gber ein Smartphone. Sie konnten somit digitale
Lernangebote nicht im vollen Leistungsumfang nutzen
und mussten zudem mit einer stark verkleinerten Dar-
stellung?* der Lehr- und Lerninhalte zurechtkommen
(LK-A 10: 98; LK-A 2: 45).

Zweitens herrschte bei vielen Lehrkraften eine grund-
legende Skepsis gegeniiber rein virtuellen Unter-
richtsformen. Diese Skepsis bezog sich insbesondere
auf die Alphabetisierungskurse sowie auf Kurse mit
Teilnehmenden, die tiber wenig Lernerfahrungen und
wenig Erfahrungen mit Internetanwendungen verfii-
gen (hierzu ausfiihrlicher Punkt 5.3). Daneben fand
sich bei vielen Lehrkréften jedoch auch eine allge-
meine Skepsis gegeniiber der Verwendung von digita-
len Kommunikationswegen fiir den Sprachunterricht,
wobei insbesondere die fehlende raumliche Nahe und
die damit verbundenen Einschrankungen der Interak-
tionsmoglichkeiten betont wurden (dazu ausfihrlicher
Punkt 5.4).

Drittens lassen die Interviews bei vielen Lehrkraften
Bedenken hinsichtlich der eigenen Kompetenzen im
Bereich von Online-Anwendungen erkennen (LK-A 5.2:
76; LK-A 14: 108). Hierbei waren sich die Lehrkrafte
auch ihres eigenen Einflusses auf den Lernerfolg der
Teilnehmenden (LK-A 5.2: 44-46; LK-A 5.1: 74) be-
wusst (Hattie 2009). Viele Lehrkrafte schitzten sich als
stechnisch nicht so begabt“ (LK-A 3: 114) ein und fihl-
ten sich nicht ausreichend auf die Aufgabe des virtuel-
len Unterrichtens vorbereitet:

LAber also, wie gesagt, ich bin auch nur ein Anwen-
der, ein User. Ich kann nichts am Computer. Wenn
irgendwas schiefgeht, dann bin ich ganz schnell

24 In Anlage 2 zum Tragerrundschreiben Integrationskurse 26/20
(BAMF 2020g) wird fiir das Virtuelle Klassenzimmer festgelegt,
dass Smartphones nicht zulassig sind und fiir den Unterricht Ge-
rate (PC, Laptop, Tablet) benétigt werden, die eine Bildschirm-
diagonale von mindestens 25 cm (10 Zoll) aufweisen. Kurzfristig
kann das Virtuelle Klassenzimmer auch beginnen, wenn einzelne
Teilnehmende (maximal die Halfte) lediglich iber Smartphones
verflgt, jedoch muss spatestens nach dem ersten Kursabschnitt
(100 Unterrichtseinheiten) die oben genannte Ausstattung
vorhanden sein.

aufgeschmissen. Kann nichts reparieren oder wie-
der neu herstellen oder so irgendwas. Also ich bin
da wirklich/ ich brduchte da schon eine gute An-
leitung, bevor ich so etwas machen wollte. Und
dann/ also zutrauen tue ich es mir auf alle Félle.
Aber, ja, nicht out of the blue. Ich kann das nicht
einfach so per se.“ (LK-A 7: 36)

Die Kombination von fehlender Ausstattung, Skep-

sis gegeniber virtuellen Unterrichtsformen und feh-
lenden Kompetenzen im Umgang mit dazugehdérigen
Lehrmethoden fiihrte dazu, dass der iberwiegende
Teil der Kurstrdger und Lehrkréfte eine Weiterfiihrung
des Prasenzunterrichts anstrebte. Vor diesem Hinter-
grund wurde in vielen Fallen die Verfiigbarkeit von
ausreichend grofRen Raumen zum ausschlaggebenden
Entscheidungskriterium fiir die Auswahl der Modelle:
»Also die Kurse waren zu grofs fiir die RGumlichkeiten,
die wir zur Verfiigung hatten.“ (LK-A 2: 65) Wenn im
Gebdude des Tragers entsprechende Rdume zur Verfii-
gung standen, um mit dem Modell 1 zu unterrichten,
wurde dies meist auch umgesetzt:

»Wir haben den Raum gewechselt und wir sind in
einen grofien Raum umgezogen sozusagen. Also
wir haben genug Platz und wir kénnen dann Ab-
stand halten. Und wir haben riesengrofSe Fenster
und kénnen auch regelmdgig liiften. Es ist ein gro-
fSer, schéner, heller Raum. Wir sind eigentlich zu-
frieden mit dem Raum.“ (LK-A 3: 58)

Einige Trager suchten ,hdnderingend [...] nach Optio-
nen, nach Kontakten, ob nicht noch zusdtzliche RGume
angemietet werden kénnen oder anderweitig, dass man
Kulanz-mdfig von anderen Tréigern oder von irgendei-
ner Institution was nutzt“ (LK-A 12: 84).

Wenn keine Raume mit ausreichender GroRe verfiig-
bar waren, Trager und Lehrkréfte aber dennoch ihre
Kurse in der Form des Prasenzunterrichts weiterfiih-
ren wollten, dann mussten entweder die Gruppengro-
Ren der Kurse verringert (LK-A 5.1: 84), die Kurse ge-
teilt (LK-A 7: 48) oder der Unterricht musste parallel
in zwei kleineren Rdumen (Modelle 3 und 5) durchge-
fuhrt werden. Bei einem Teil der Kurse mit zwei klei-
neren Raumen wurde der Unterricht von einer zwei-
ten Lehrkraft unterstitzt (LK-A 5.2: 60-62; LK-A 12:
79-86).

Das Fehlen von groReren Rdumen veranlasste einen
Teil der Lehrkrafte und Kurstrager auch dazu, wahrend
der Covid-19-Pandemie Integrationskurse erstmals in
der Form eines Virtuellen Klassenzimmers anzubie-
ten (LK-D 1: 96; LK-D 6: 46; LK-D 4: 52). In der Regel
traten noch weitere Beweggriinde hinzu. Hierzu zéh-
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len zum einen weitere pandemiebezogene Griinde wie
der Schutz vor Infektionen (LK-D 1: 96; LK-D 9: 70-
72) und die Vermeidung von wiederholten Unterbre-
chungen der Kurse im Fall von weiteren ,,Lockdown-
MaRnahmen“ (LK-D 6: 50; LK-D 11: 70, LK-D 8: 148).
GroRe Vorbehalte gab es zum anderen gegen das Un-
terrichten einer Sprache mit Schutzmaske (LK-D 1: 83,
90-92; LK-D 9: 42):

»Sie missen den Mund sehen. Sie miissen genau
sehen, wie ein Laut gebildet wird. Und das geht
nicht mit Maske.“ (LK-D 9: 42)

Dariiber hinaus bestand bei den meisten Lehrkréaf-
ten, die ein Virtuelles Klassenzimmer leiteten, auch ein
grundsatzliches Interesse an virtuellen Unterrichtsfor-
maten:

»Wir haben seit Jahren schon gesagt, im Team, ach
komm, wir miissten mal Onlineunterricht auch an-
bieten. Und irgendwie war nie Zeit dafiir. Also der
Wunsch war immer da auch was Neues zu ma-
chen, etwas Interessantes. Und es hat sich nie er-
geben. Und da kam das. Und da mussten wir. Und
das ging auch ziigig und da war ich sehr froh. Und
ich glaube nicht nur ich, sondern auch das ganze
Team.“ (LK-D 1: 138)

»Ich denke, das ist die Zukunft.“ (LK-D 8: 148)

Vor diesem Hintergrund entschieden sich mitunter
auch Lehrkréfte und Kurstrager fiir ein virtuelles Un-
terrichtsmodell, welche bis dahin noch (iber keine re-
levanten Erfahrungen damit verfiigten (LK-D 9: 104,
88; LK-D 4: 98; LK-D 6: 62). Die Interviews lassen er-
kennen, dass die betreffenden Lehrkréfte viel Aufwand
und Zeit investierten, um sich in sehr kurzer Zeit mit
Schulungen (LK-D 1: 248; LK-D 4: 28; LK-D 31: 32),
Hospitationen in anderen internetbasierten Sprach-
kursen (LK-D 1: 248; LK-D 9: 112) oder durch ein in-
tensives Selbststudium (LK-D 6: 64; LK-D 1: 85) auf
die neue Aufgabe vorzubereiten. Eine wichtige Rolle
spielte hierbei auch die gegenseitige Unterstilitzung im
Kollegenkreis (LK-D 1: 408; LK-D 4: 274; LK-D 8: 21,
LK-D 9: 34), die in einigen Fillen auch von den Kur-
stragern organisiert wurde (LK-D 1: 39-329; LK-D 9:
156).

4.2.3 Erfahrungen mit analogen
Unterrichtsmodellen

Die Erfahrungen in der Modellphase hdngen stark mit
dem gewahlten Modell zusammen. Integrationskurs-

lehrkrifte, welche das Modell 5 (eine Lehrkraft in zwei
Kursraumen) gewahlt haben, berichteten von einem
stark erhohten Aufwand hinsichtlich der Vorbereitung
und der Unterrichtsdurchfihrung (LK-A 5.2: 152):

»Ja, also das klappt wirklich nur mit sehr, sehr,
sehr viel Engagement, ja, von beiden Seiten. Also
die Schiiler miissen sich extrem umstellen. Und die
Dozenten miissen sich wirklich extrem anstren-
gen. Das ist in der Vorbereitungszeit wirklich/ Also
man muss echt jede Sekunde vom Unterricht pla-
nen. Man muss fast fiir zwei Gruppen planen, also
fiir zwei Klassen. Ich habe zum Teil wirklich/ Vor
allem am Anfang habe ich ewig lang hier zu Hause
gesessen und liberlegt: Okay, wie mache ich das
am besten, damit die Zeit sinnvoll benutzt wird?“
(LK-A 2: 55)

Waihrend das Modell 3 (Live-Stream in einen zweiten
Kursraum) fiir die Lehrkrafte etwas weniger aufwendig
war, mussten sie sich hier haufiger mit dem Einfluss
der dulReren Umstande auseinandersetzen:

»Es gab Leute [...]: ,Ja, ich kann nichts héren; dann
sollten wir liiften, [aber] wir sind [in einem Gebdude
am...] Marktplatz, wegen Corona. ‘Das ist aber zu
laut, ich kann in dem Raum nichts héren. Oder fiir
Hérdateien. Das war komplizierter als ein normaler
[...] Onlineunterricht. [...] Die sehen nur mich und
die sehen aber die Reaktion von den anderen nicht.
Das heifit, es gibt auch einen Affenzirkus, wenn je-
mand reden will, ich mit der Kamera ‘Jetzt will A.
etwas sagen, mit der Kamera, ‘A.; damit einfach die
Kommunikation stattfindet, weil die eine Gruppe
konnte die anderen Gruppe nicht sehen und die
haben nur MICH gesehen.“ (LK-A 5.2: 88-94)

Aber auch Lehrkrifte, die froh waren, mit ihren Kur-
sen in ausreichend groRe Rdume wechseln zu kdnnen
(Modell 1) und in den gewohnten Prasenzunterricht
zurlickzukehren, kamen aufgrund der Hygiene- und
Abstandsregeln zeitweise an ihre Grenzen. Fiir Alpha-
betisierungskurse zeigte sich diese Problematik beson-
ders bei der Erklarung der Lautbildung:

,Die hatten alle Maske an. Nattirlich, das war
auch, wie gesagt, schwer die zu verstehen. Wenn
die die Laute lernen miissen, die sollen schon mei-
nen Mund sehen, wie ich diese Laute artikuliere,
dass alles funktioniert, mit der Mimik und Gestik.”
(LK-A 5.2: 104)

Vielfach zeigte sich, dass bisherige didaktische Metho-
den aus dem Prasenzunterricht nicht mehr problemlos
angewandt werden konnten. Dies betraf neben den Al-
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phabetisierungskursen auch die Allgemeinen Integra-
tionskurse:

»Die Gruppenarbeit oder so, das geht ja alles nicht.
Du kannst sie ja nur einzeln setzen mit 1,5 Meter
Abstand. Das heifdt, die Schwdcheren sind auch
immer auf sich gestellt gerade. Die sitzen alleine
an ihrem Tisch. Also das heif3t, die Teilnehmenden
brauchen jetzt in der Situation sogar noch mehr
Begleitung. Vorher hatte ich mal die Méglichkeit
auch sozusagen stdrkere Teilnehmende einzubin-
den. Dass man auch sagt: Okay, man macht mal
eine PartnerInnenarbeit. Setzt die [Beiden] mal
[zusammen], dann kénnen die sich unterstiitzen.
[... Auch] dass man auch mal was erarbeiten [éisst.
Man kann ja auch mal sagen: ‘Okay, ihr klebt jetzt
mal ein Plakat - und ich bin in einer halben Stunde
wieder driiben bei euch!; oder so. Aber, wenn man
das Abstandsgebot einhalten will, mit Maske und
allem, und die Kontakteinschrdnkung einhalten
mdochte, geht das eigentlich nicht, ja. Also eigent-
lich hat man nur die Lehrkraft, die vorne was er-
klart. Und dann maximal, also bilateral mit den
TeilnehmerInnen dann noch mal sozusagen in In-
teraktion tritt. Und die Aufgaben erkldrt und so.
Also das war so zumindest unsere Erfahrung.”
(LK-A 16: 56)

Trotz dieser Einschrankungen aufgrund der pandemie-
bedingten Hygieneregeln wurden die Rituale zu Be-
ginn des Unterrichts kaum gedndert: Viele Lehrkrafte
der analogen Unterrichtsmodelle begannen mit einer
BegriiRung und fragten nach Befinden und Freizeitak-
tivitaten in den letzten Tagen oder am Wochenende,
ehe gleichzeitig mit einer Wiederholung der letzten
Lektion die Hausaufgaben kontrolliert und besprochen
wurden. AnschlieRend wurde hdufig eine neue Lek-
tion gemeinsam erarbeitet (z. B. LK-A 3: 82; LK-A 5.2:
86; LK-A 14: 112). Gr6Rere Veranderungen splrten

die analogen Lehrkrafte zum einen darin, dass sie zum
Neustart des Kurses wesentlich mehr Zeit fiir Wieder-
holungen einplanen mussten, gerade auch wenn ihr
Kurs langer unterbrochen war und es keine virtuellen
Unterrichtsformate als Ersatz gab:

»Denn letztendlich sind ja die Stunden, die man pro
Lektion hat, die sind ja recht eng getaktet. Nor-
malerweise schaffe ich eineinhalb Lektionen in der
Woche und dann komme ich mit den Biichern gut
durch. Aber wenn Sie wiederholen miissen, dann
brauchen Sie manchmal eine ganze Woche nur fiir
eine Lektion. Am Anfang sogar fast eineinhalb. Und
die Zeit fehlt ihnen dann zum Schluss. Also nach so
einer ldngeren Unterbrechung, das wdre wirklich
mal eine Anregung, vielleicht vier Wochen Wie-

derholung mit einschieben. Also das wdre wirklich
sinnvoll.“ (LK-A 5.1: 100)

Ein weiteres Problem, mit dem sich Lehrkréfte im Pra-
senzunterricht konfrontiert sahen, war die Erarbeitung
und Nutzung neuer didaktischer Methoden, da viele
der bisher verwendeten Spiele (wie z. B. das Zuwerfen
von Billen), Aktivierungen der Teilnehmenden durch
Singen und Tanzen sowie andere Ubungsformate be-
dingt durch Hygiene- und Abstandsregeln im Prasenz-
unterricht nicht mehr umsetzbar waren (LK-A 5.2: 106;
LK-A 15: 95-98):

»Gruppenarbeit in Corona-Zeiten ist nicht erlaubt,
darf man nicht. Und das war dann Oktober bis De-
zember [...] ein fast reiner Frontalunterricht und
das ist kein angenehmes Lernen fiir die Schiilerin-
nen. Fiir mich als Lehrkraft auch nicht.“ (LK-A 10:
122)

Wenn bei Tragern die technische Ausstattung nicht zur
Verfligung stand und die Lehrkrafte lediglich die Aus-
wahl zwischen Modell 1 (ausreichend groRer Raum)
und Modell 5 (eine Lehrkraft in zwei Raumen) hatten,
wurde klar auf die Nachteile der geteilten Gruppe in
Modell 5 hingewiesen und eher in Kauf genommen,
die Gruppen fiir den Prasenzunterricht in Modell 1 zu
verkleinern bzw. zu teilen (LK-A 5.1: 82-84; LK-A 7:48).
Die Herausforderung fir die Lehrkrafte in Modell 5
bestand in der Beschaftigung der Kursteilnehmenden,
die gerade keinen Frontalunterricht erhielten, da sie
selbststiandig Aufgaben bearbeiten sollten:

»Also die Teilnehmenden sind gar nicht so auto-
nom, dass sie eine Unterrichtseinheit allein mit
Ubungen verbringen kénnen und das ist fiir die
verlorene Zeit, ganz ehrlich. Die Guten, klar, die
schaffen das natiirlich [...]“ (LK-A 2: 55)

Ein weiterer Punkt war, dass viele das Gefiihl hatten,
im Modell 5 weniger Zeit zur Verfligung zu haben, was
auch fiir die berichtete Wahrnehmung der Teilneh-
menden gilt:

»Die negativen Seiten sind: Es gibt wenig Zeit fiir
Erkldrung. Es gibt wenig Zeit mit der Lehrerin. Es
gibt zu wenig Wiederholungszeit fiir Grammatik.
Und, was sie [die Teilnehmenden in der Evaluation
des Kurses, Anm. d. A.] auch geschrieben haben:
hundert Prozent Gebliihren, fiinfzig Prozent Lehre-
rin.“ (LK-A 12: 94)

Bezogen auf die Kommunikationssituation mit den
Tragern berichteten die Lehrkrafte der anlogen Un-
terrichtsmodelle von einem guten Kontakt mit und
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Unterstltzung durch den Trager (LK-A 3: 90; LK-A 12:
148; LK-A 13: 170). Auch ihre Kolleginnen und Kolle-
gen beschrieben die analogen Lehrkréfte als sehr hilfs-
bereit und unterstiitzend: , Ich hatte einen Kurs mit
einem ganz tollen Kollegen und wir haben uns gegen-
seitig wirklich geholfen [...]“ (LK-A 2: 55). Viele konn-
ten hierbei von den Erfahrungen ihrer Lehrkollegen
und -kolleginnen profitieren (z. B. LK-A 2: 150; LK-A 3:
110; LK-A 5.2: 186; LK-A 12: 56). Der Austausch er-
folgte hier teilweise vor Ort, per Telefon oder auch
Uber Zoom (LK-A 2: 150; LK-A 5.2: 186; LK-A 13: 170).

4.2.4 Erfahrungen mit virtuellen
Unterrichtsmodellen

Ebenso wie die Lehrkrafte der analogen Unterrichts-
modelle berichteten auch die Lehrkrifte, die sich fir
die Durchfiihrung des Integrationskurses als Virtuel-
les Klassenzimmer (Modell 2) oder fiir eine Kombi-
nation von Prasenzunterricht und Virtuellem Klas-
senzimmer (Modell 4) entschieden hatten, von einer
Zunahme der Kommunikation und des Austauschs mit
den Kollegen und Kolleginnen und auch mit den Ver-
antwortlichen des Kurstragers. Insbesondere in der
Anfangsphase nach dem Start der Virtuellen Klassen-
zimmer standen die betreffenden Lehrkrafte in regem
Austausch, leisteten sich gegenseitige Unterstiitzung
und berichteten sich untereinander von ihren Erfah-
rungen (LK-D 1: 408; LK-D 4: 274; LK-D 8: 21; LK-D 9:
34; LK-D 33: 234). An den Gesprachen, Hilfsangeboten
und Erfahrungsberichten beteiligten sich auch die Tra-
ger (LK-D 1: 327-329; LK-D 9: 156; LK-D 11: 240).

In Bezug auf die Lernerfolge der Teilnehmenden be-
richteten die Lehrkréfte der Virtuellen Klassenzim-
mer mehrheitlich davon, dass der virtuelle Unterricht
ihre Erwartungen Ubertroffen habe (z. B. LK-D 1: 193;
LK-D 4: 98; LK-D 11: 162). Uberwiegend positiv waren
auch die Erfahrungen mit den didaktischen Moglich-
keiten der digitalen Lernmanagementsysteme (LK-D 1:
246; LK-D 4: 62; LK-D 6: 80; LK-D 11: 90). Im Ge-
gensatz zu den Prasenzkursen waren Sprachiibungen
ohne Schutzmasken in den Virtuellen Klassenzimmern
moglich und vor allem konnten dort Gruppenarbeiten
und Gruppengesprache problemlos stattfinden (z. B.
LK-D 6: 190) (siehe dazu auch Punkt 5.4).

Eine Ausnahme war hierbei allerdings der Fall eines im
virtuellen Klassenzimmer stattfindenden Alphabetisie-
rungskurses (LK-D 9: 38). Zum einen lasst dieser Fall
erkennen, dass virtueller Unterricht unter der Bedin-
gung fehlender schriftsprachlicher Kompetenzen der
Teilnehmenden nur mit groRen Schwierigkeiten um-

gesetzt werden kann (LK-D 9: 54). Zum anderen macht
der Fall deutlich, dass auch viele spezifische Unter-
richtselemente der Alphabetisierungskurse, z. B. hand-
schriftliche Ubungen oder Schwungiibungen, im Virtu-
ellen Klassenzimmer kaum umgesetzt werden kénnen
(LK-D 9: 114) (dazu ausfihrlicher Punkt 5.3).

GroRe Bedenken gab es anfanglich mit Blick auf die
technische Ausstattung der Teilnehmenden (LK-D 8:
251). Die Kursteilnehmenden nutzten, vor allem in der
Anfangsphase, anstelle eines PCs oder Laptops hau-
fig ein Tablet oder Smartphone. Im spéteren Kurs-
verlauf waren hingegen Computer oder Laptops die
Regel (LK-D 8: 164, 263-265). Wie aus den Interviews
hervorgeht, setzten sich in einigen Fallen die Kurstra-
ger dafiir ein, Ausstattungsmangel seitens der Teil-
nehmenden zu reduzieren. Beispielsweise wurden
Laptops bereitgestellt, die aus fritheren Computerkur-
sen stammten (LK-D 9: 54), Computer aus den Schu-
lungsraumen des Tragers an Teilnehmende verliehen
(LK-D 6: 56) oder die Anschaffung von Laptops mit
der Pandemiezulage des BAMF finanziert (LK-D 1:
293). Fir Teilnehmende, die in ihren privaten Wohnun-
gen oder Unterkiinften keine geeigneten Bedingun-
gen vorfinden konnten, richtete ein Trager auRerdem
neue Einzel-Arbeitsplatze in den Schulungsrdaumen
ein (LK-D 6: 54). Dennoch berichten einige Lehrkrifte
auch davon, dass Kursteilnehmende sich eigens fiir
den Integrationskurs einen Laptop gekauft haben
(LK-D 6:112).

Zusammengefasst deuten die Berichte der Lehrkrafte
der Virtuellen Klassenzimmer darauf hin, dass weder
die technische Ausstattung der Teilnehmenden noch
deren Einstellungen gegeniiber dem Online-Unterricht
zentrale Hindernisse gewesen sind. Aus den Interviews
mit den Lehrkraften geht allerdings nicht hervor, wie
viele Personen den Integrationskurs aufgrund einer
mangelnden Ausstattung vorzeitig beendet® oder sich
aufgrund des Unterrichtformats gegen eine Teilnahme
entschieden haben. In den Interviews mit Verantwort-
lichen des BAMF wird in diesem Zusammenhang dar-
auf hingewiesen, dass die durchschnittliche KursgroRRe
der Integrationskurse im Jahr 2020 deutlich niedri-
ger war als in friiheren Jahren (E 1: 45). Es sei denkbar,
,dass viele Teilnehmer nicht teilnehmen kénnen®, und
»dass das grofitenteils eben mit der Affinitat zur Tech-
nik zu tun hat oder eben einfach mit den fehlenden
technischen Ausstattungsmitteln“ (E 1: 45). Moglicher-
weise beruhen also die positiven Erfahrungen in den
Virtuellen Klassenzimmern in Teilen auch darauf, dass
es insbesondere bei Teilnehmenden mit wenig Erfah-

25 Fur eine Analyse der Kursverldufe im Allgemeinen Integrations-
kurs fur die Jahre 2018 und 2019 siehe Homrighausen/Saif 2021.
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rungen im Umgang mit digitaler Technik und bei Teil-
nehmenden mit schlechten Zugangsmaglichkeiten zu
Endgeraten haufig zu Kursabbriichen kam oder diese
einen Kurs gar nicht erst begonnen hatten.
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5 Vor- und Nachteile von Prisenz- und
digitalem Unterricht aus Sicht der

Lehrkrafte

In den Interviews mit den Lehrkraften kam vielfach
zur Sprache, welche Auswirkungen der Nutzung di-
gitaler Medien im Prasenzunterricht und der Anwen-
dung virtueller Unterrichtsformate sie erlebt haben
oder fir die Zukunft antizipieren kénnen. Die betref-
fenden Aussagen geben Aufschluss dariiber, welche
Vor- und Nachteile digitaler Unterrichtselemente von
den Lehrkraften wahrgenommen werden.

Ubergreifend lasst sich feststellen, dass die Vor- und
Nachteile digitaler Unterrichtselemente von aus-
schlieRlich analog unterrichtenden Lehrkraften im
Vergleich zu Lehrkraften der Virtuellen Klassenzim-
mer unterschiedlich bewertet wurden. Letztere beton-
ten die positiven Aspekte digitaler Unterrichtsformate,
wenngleich sie auch deren Schwachen und Grenzen
sahen. Lehrkréafte, die in der Studie angaben, nach Be-
kanntgabe der Modelle wieder Integrationskurse im
Prasenzunterricht angeboten zu haben, betonten hin-
gegen die Vorteile des analogen Unterrichts sowie die
(vermuteten) Nachteile eines virtuellen Unterrichts,
waren jedoch gegeniiber der Verwendung digitaler
Medien im Prasenzunterricht sehr aufgeschlossen und
sahen hierin durchaus viele Vorteile fir die Teilneh-
menden, aber auch fur sich und ihren Unterricht.

5.1 Auswirkungen digitaler
Unterrichtsformen auf
die Arbeitsbelastung der
Lehrkrifte

Der Sprachunterricht unter Pandemiebedingungen be-
deutete fir viele Lehrkréfte erhebliche Umstellungen,
einen zusatzlichen qualitativen Arbeitsaufwand und
auch einen Anstieg ihres Arbeitspensums. Dies betrifft
insbesondere die Zeit der Online-Tutorien wahrend
des ersten ,Lockdowns*“ sowie die Anfangsphase der
Virtuellen Klassenzimmer. In diesen Phasen muss-

ten sich die Lehrkrafte neben der regularen Vorberei-
tung der Unterrichtsinhalte jeweils mit den jeweiligen

neuen Rahmenbedingungen und Anwendungsmog-
lichkeiten vertraut machen. Die Lehrkréfte berichte-
ten von vermehrtem Kommunikationsaufwand (z. B.
LK-A 2: 49; LK-D 1: 320) sowie von zusétzlichen Vor-
bereitungsstunden, um die Qualitat des Unterrichts zu
gewahrleisten. Unterrichtselemente mussten reorga-
nisiert, technische Probleme geldst und Lehrmateria-
lien angepasst werden (z. B. LK-A 2: 45; LK-A 12: 168;
LK-A 13:148; LK-D 1: 259-267; LK-D 4: 180; LK-D 6:
102; LK-D 8: 168; LK-D 9: 120; LK-D 11: 190). Viel Zeit
beanspruchte beispielsweise das Scannen der Lehrma-
terialen, weil viele der benétigten Texte und Schau-
bilder noch nicht in digitaler Form verfiigbar waren
(LK-D 8: 209, 294). Zudem berichteten Lehrkrafte der
virtuellen Unterrichtsmodelle von einem angestiege-
nen Zeitaufwand fiir Verwaltungsarbeiten (LK-D 6:
104; LK-D 11: 286). Viele gaben auch an, dies unbe-
zahlt in ihrer Freizeit zu ibernehmen, damit die In-
tegrationskursteilnehmenden keine Nachteile durch
die pandemiebedingten Einschrankungen haben
(LK-A 5.1: 54; LK-A 5.2: 44, 152):

»Also das war schon sehr aufwendig. [...] Ich muss
Ihnen ganz ehrlich sagen, das habe ich nicht
wegen dem Geld gemacht. Das, was (ibriggeblie-
ben ist... Das war ldcherlich. Aber ich habe das
wirklich fir die Leute gemacht.“ (LK-A 2: 45)

In einigen Fallen wurde darlber hinaus auch berichtet,
dass rein virtueller Unterricht eine wesentlich starkere
Konzentration tber einen langeren Zeitraum bendtigt
und teilweise durch das lange Sitzen vor dem PC ge-
sundheitliche Probleme auftreten (LK-A 12: 190, 202;
LK-A 13: 124). Den Mehrbelastungen wahrend der Zeit
der Online-Tutorien und wahrend der Anfangsphase
der Virtuellen Klassenzimmer steht allerdings entge-
gen, dass mit dem internetbasierten Unterricht auf-
grund des Wegfalls von Anfahrtswegen auch deutli-
che Zeitersparnisse verbunden waren (LK-D 11: 194;
LK-A 3:110; LK-A 10: 98).

Neben den erwahnten Auswirkungen des virtuellen
Unterrichts auf den Umfang, die Intensitdt und mog-
liche Gesundheitsbelastungen wurden in den Inter-
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views auch Auswirkungen auf die Work-Life-Balance
diskutiert. Beim virtuellen Unterrichten ist die Er-
reichbarkeit der Lehrkrafte nicht auf die Prasenzzei-
ten in den Schulungsraumen begrenzt, sondern dehnt
sich in hohem MaRe auch auf andere Zeitraume aus
(LK-D 1: 332; LK-D 8: 444). So berichteten Lehrkrifte,
die ein Virtuelles Klassenzimmer geleitet haben, dass
sich deren Kursteilnehmende sowohl im Fall von Fra-
gen zum Unterricht als auch im Fall von auRRerschuli-
schen Anliegen nicht nur in den Zeiten vor dem Beginn
und nach dem Ende der Unterrichtseinheiten, sondern
Giber Messenger-Dienste und per Telefon auch zu ganz
anderen Zeiten an die Lehrkrafte wanden (LK-D 4: 228;
LK-D 6: 114; LK-D 8: 116; LK-D 9: 152; LK-D 11: 230,
232). Zugleich lassen die Interviews jedoch vermuten
(vgl. hierzu auch Tissot et al. 2019: 108ff. und Tissot/
Croisier 2020: 9), dass Lehrkrifte in virtuellen Unter-
richtsmodellen von den Teilnehmenden seltener als
Ansprechperson fiir ihre auBerschulischen Probleme
angefragt wurden als ihre Kolleginnen und Kollegen in
analogen Unterrichtsmodellen:

»Also was manchmal anstrengend ist, dass die
Teilnehmer natiirlich viele von ihren persénlichen
Problemen auch oft mitbringen. Und ich rufe auch
Ofter mal bei Beh6rden zum Beispiel an. Oder [...]
bei der Post, wenn ein Paket verloren gegangen ist
oder so. Was natiirlich eigentlich bei uns die So-
zialberatung machen wiirde. Blof die erzédhlen mir
viel aus ihrem Leben oder so und das nehme ich
dann mit nach Hause. Das wiirde Online natiir-
lich wegfallen. Aber fiir mich macht das den Beruf
irgendwie aus und deswegen stért mich das nicht.
Das ist halt dann sehr individuell.“ (LK-A 14: 126)

5.2 Auswirkungen des
digitalen Unterrichts auf
die Medienkompetenz der
Teilnehmenden und deren
Einstellungen zu digitalen
Lernangeboten

Entgegen den anfanglichen Beflirchtungen vieler Lehr-
krafte (LK-D 1: 209; LK-D 6: 108; LK-D 8: 251-253)
gab es in den Allgemeinen Integrationskursen weder
Schwierigkeiten mit der Akzeptanz des virtuellen Un-
terrichts seitens der Teilnehmenden, noch mit deren
digitaler Kompetenz. Haufig wurde zwar von Anfangs-
schwierigkeiten berichtet - viele Teilnehmende zeigten
sich zwar routiniert mit dem Smartphone oder Tablet

(vgl. Stapf 2019), aber nicht so sehr im Umgang mit
Computer oder Laptop (LK-D 6: 90, 110; LK-D 4: 246)
- jedoch waren diese Probleme nach wenigen Unter-
richtseinheiten iberwunden und das Hinzugewinnen
von digitaler Kompetenz wurde zugleich als Bestand-
teil des Kurses verstanden und akzeptiert:

»Aber die Teilnehmer haben, und vor allem auch
Altere, gesagt so, wow, wir lernen nicht nur
Deutsch, wir lernen auch, mit Computern umzuge-
hen und das ist so cool.“ (LK-D 1: 276)

Dieser zusatzliche Lerneffekt wird dabei nicht zuletzt
auch mit Blick auf dessen Relevanz fiir den Integra-
tionserfolg bewertet. Mit Blick auf die Zunahme der
digitalen Kompetenzen bei ihren dlteren Kursteilneh-
menden dullerte sich eine Lehrerin wie folgt:

LAber die Alteren, sprich iiber 30 (lacht) oder in
meinem Alter, die haben enorm an Kompetenz da-
zugewonnen. (...) Ich meine, das ist ja spdter fir
die Arbeitssuche genauso wichtig vielleicht, wie die
Sprache. (LK-D 4: 246)

Die Mehrheit der Lehrkréfte berichtete zudem von
einer (iberwiegend positiven Einstellung der Teilneh-
menden gegeniiber den digitalen Unterrichtsmetho-
den. Dem stehen allenfalls einzelne Teilnehmende
(LK-D 8: 351-352) oder kleinere Gruppen von zwei bis
drei Teilnehmenden gegeniiber, welche eine skepti-
sche Haltung zum Ausdruck brachten (LK-D 6: 120).
Mehrere Lehrkrafte berichteten auch davon, wie sich
solche skeptischen Haltungen im Laufe der ersten Un-
terrichtseinheiten zuriickbildeten:

LAber es ist klar, bei der zweiten Wiederholerin
habe ich grofie Bedenken gehabt, wie das bei ihr
funktionieren wiirde, weil, die hat mein Alter. Und
sie hat von Anfang an gesagt ,Oh, C. oh, Compu-
ter, nein, nein, ich will nicht‘[...] Das hat drei Tage
gedauert, da war die drin. Also die sitzt jetzt mit
einem Computer von unten bei sich zuhause (lacht)
und alles gut. Also da mache ich mir iiberhaupt
keine Gedanken. Ja.“ (LK-D 6: 38)

»Also die Anfangseinstellung ist immer dieses, ich
lerne so nicht. Ich kann das nicht, ich will das nicht.
Ich kann Sie dann auch nicht héren, ich kann Sie
nicht verstehen. Und wenn man das eins/ eine
Woche reicht, ein Tag reicht manchmal. Wenn man
das gemacht hat und sieht, toll, ich kann auch in
einer kleinen Gruppe mit Leuten sprechen. Und die
Frau S. ist wirklich immer da, wenn ich sie was fra-
gen mdchte. Dann ist das ziemlich schnell weg und
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sie merken auch, dass das besser ist als alle hinter-
einander zu sitzen mit Maske.“ (LK-D 4: 296)

GroRere Schwierigkeiten mit der Medienkompetenz
und auch mit der Akzeptanz digitaler Unterrichtsele-
mente gab es allerdings in den Alphabetisierungskur-
sen. Auf diese Problematik wird im nachfolgenden Ab-
schnitt gesondert eingegangen.

5.3 Eingeschrinkte
Nutzungsmoglichkeiten
digitaler Unterrichts-
elemente bei
Teilnehmenden der
Alphabetisierungskurse

Wahrend die Lehrkréfte der Allgemeinen Integrati-
onskurse auf Basis ihrer Erfahrungen mit dem Virtuel-
len Klassenzimmer nur von geringen Schwierigkeiten
mit der digitalen Kompetenz der Teilnehmenden und
deren Akzeptanz des virtuellen Unterrichts berichte-
ten, zeigten sich diesbeziiglich deutlich gréRere Pro-
bleme bei den Alphabetisierungskursen. Eine Lehre-
rin, die einen Alphabetisierungskurs in der Form eines
Virtuellen Klassenzimmers unterrichtete, berichtet
zwar von Verstandnis und ,,Geduld” bei den Teilneh-
menden, aber diese sehnten die Riickkehr in den Pra-
senzunterricht herbei (LK-D 9: 136). Gravierend war
vor allem, dass digitale Kompetenzen oft auf schrift-
sprachlichen Kompetenzen beruhen, welche bei der
Zielgruppe der Alphabetisierungskurse nicht vorausge-
setzt werden kénnen. Dies betrifft beispielsweise be-
reits das Auffinden und Betreten der Lernplattformen
(LK-D 9: 54). Nach Aussage der Kursleiterin war die
Durchfiihrung eines virtuellen Alphabetisierungskur-
ses daher nur deswegen moglich, weil der betreffende
Kurs zum Zeitpunkt des Wechsels bereits weit fort-
geschritten war (LK-D 9: 114, 168). Hinzu kommt das
Problem, dass viele spezifische Unterrichtselemente
der Alphabetisierungskurse — wie Handschrift-Ubun-
gen, Schwungiibungen und handschriftliche Diktate
- im Online-Modus kaum umgesetzt werden kdnnen
(LK-D 9: 114). Technische Lésungen hierfiir mag es
zwar bereits geben (LK-D 4: 278; LK-D 11: 249-252),
diese sind jedoch noch kaum verbreitet und im Hin-
blick auf ihre didaktische Eignung noch wenig erprobt.
So konstatierte die Lehrerin eines Alphabetisierungs-
kurses:

»Ja, oder Modul eins, wenn die vielleicht noch ihre
Schwungiibungen machen sollen. Oder wie halte
ich meinen Stift? Das kann ich nicht korrigieren. Da
brauche ich das Héindische.“ (LK-D 9: 114)

Wie die Interviews verdeutlichen, bestand in den Al-
phabetisierungskursen zudem ein spezifisches Prob-
lem mit der technischen Ausstattung der Teilnehmen-
den: Haufig fehlte ein Drucker. Lehrmaterialien, die in
Papier-Form vorliegen miissen (z. B. fir Handschrift-
ibungen), konnten oft nicht von den Teilnehmenden
ausgedruckt und somit fiir den virtuellen Unterricht
haufig nicht genutzt werden (LK-D 9: 54, 120, 214).

Viele Teilnehmende der Alphabetisierungskurse ver-
fugten weder Uber die Lernautonomie noch tiber die
Ausdauer, Giber ldngere Strecken konzentriert und aktiv
im Virtuellen Klassenzimmer mitzuarbeiten:

»,Und das ist die Gefahr bei digitalen Medien,
dass die Teilnehmer, Teilnehmerinnen dann, ja,
stumpf weitermachen und nicht merken, dass sie
sich eigentlich nicht mehr konzentrieren kénnen.“
(LK-A 10: 98)

Aber auch der ungewohnte Umgang mit einer Tasta-
tur, und speziell einer deutschen, stellte viele Kursteil-
nehmende vor gréRere Herausforderungen (LK-A 2:
120; LK-A 5.2: 106).

Viele Lehrkrafte, die einen Alphabetisierungskurs lei-
teten, antizipierten diese Probleme. Sie verzichteten
daher bewusst darauf, den betreffenden Kurs in der
Form eines Virtuellen Klassenzimmers weiterzufiih-
ren, und entschieden sich stattdessen fiir ein analoges
Unterrichtsformat. Die betreffenden Lehrkrafte kons-
tatierten, dass virtuelle Lernangebote fiir Integrations-
kursteilnehmende, die keine oder nur eine geringe Bil-
dungserfahrung aufweisen, nicht geeignet sind:

»Wir sind Menschen, die schriftbasiert aufgewach-
sen sind. Wir kénnen unsere Sprache lesen und
schreiben. Fiir uns ist es selbstverstdndlich uns
Sprache auch iiber Schrift anzueignen. Das ist fiir
einen Menschen, der seine Sprache nicht lesen und
schreiben kann, ganz anders. Also da kann man
viele Dinge (berhaupt nicht voraussetzen. [...] Na-
tirlich, fiir Menschen, die selbstverstdndlich gelernt
haben damit umzugehen, ist das eine gute Idee.
Aber, wenn ich es mit Menschen zu tun habe, die
diese Voraussetzung nicht haben, auch mit Schrift-
lichkeit umzugehen, besonders fiir die, ist es eigent-
lich eine riesen, riesen Hiirde. Und dann jetzt auch
noch der Sprung in den digitalen Raum. [...] Ich
muss eine fremde Sprache lernen, habe eigentlich
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keine Erfahrung iiberhaupt mit Lesen und Schrei-
ben. [...] Gleichzeitig sprechen und héren und lesen
und schreiben. Und jetzt auch noch digital. Da
frage ich mich wirklich: Wie soll das gehen? Also
wie soll der Mensch das schaffen?“ (LK-A 16: 58)

Gerade fur Kursteilnehmende, die (noch) nicht ausrei-
chend lesen und schreiben kénnen, stelle der virtuelle
Unterricht daher eine uniiberwindbare Hiirde dar:

»Im Présenzunterricht, ich glaube, fiir die Alpha-
leute, die primdre Analphabeten sind, fiir sie ist

die Prdsenz des Lehrers [...] sehr wichtig. Manchen
Schiilern muss erst beigebracht werden, wie man
einen Stift so richtig in der Hand hdlt. Es muss ge-
zeigt werden, dass es einfach und schneller geht
zum Beispiel, wenn man Woérter, nicht mal Woérter,
Buchstaben in lateinischer Schrift von links nach
rechts schreibt und nicht einfach so den Buch-
staben abmalt wie ein Bild, in der Mitte begin-
nend oder rechts. Ja, also im Présenzunterricht, vor
allem bei Anfdngern, die noch keine Erfahrung im
Kontakt mit einem Lehrer haben, kann man eher
das Vertrauen aufbauen oder irgendwie Empathie
zeigen, was auch fiir die Integration dieser Leute
in der Gesellschaft sehr wichtig ist, denke ich mal.
Dann ist die Persénlichkeit des Lehrers in unmittel-
barer Ndhe sehr wichtig.“ (LK-A 3: 46)

5.4 Die Rolle von raumlicher
Distanz und der
Interaktionsformen im
virtuellen Unterricht

Eine grundlegende Skepsis gegeniiber dem virtuellen
Unterricht bestand bei vielen Lehrkraften nicht nur mit
Bezug auf die Alphabetisierungskurse, sondern auch

in genereller Hinsicht. Problematisch gesehen wurde
vor allem die rdumliche Distanz in den Virtuellen Klas-
senzimmern. Die raumliche Distanz mache sich nicht
nur auf der emotionalen Ebene bemerkbar, sondern
auch sehr praktisch bei Sprachiibungen wie dem Ar-
tikulieren von Lauten, Schreiblibungen fiir Analpha-
beten oder den sonst (iblichen Gruppenarbeiten, bei
denen sich die Teilnehmenden gegenseitig unterstiit-
zen kénnen (LK-A 7: 66; LK-A 5.1: 66; LK-A 14: 208;
LK-A 16: 56). Im Prasenzunterricht hingegen seien die
Lehrkrafte sehr viel mehr in der Lage, eine Beziehung
zu den Teilnehmenden aufzubauen und die Stimmung
jedes Einzelnen wahrzunehmen (LK-A 16: 70; LK-A 3:
50). Daruiber hinaus sei die Kommunikation und der

Austausch der Kursteilnehmenden im Prasenzunter-
richt leichter und finde somit ofter statt (LK-A 5.2:
126; LK-A 10: 98). Fehler bei Schreibaufgaben kénn-
ten durch die Lehrkrafte oftmals schneller entdeckt
und fir alle nochmals erklart werden (v. a., wenn
diese an der Tafel/dem Smartboard bearbeitet wer-
den) (LK-A 10: 94). Auch Hemmungen, sich bei Ver-
standnisproblemen zu melden, seien im Prasenzunter-
richt seltener bzw. kénnten anhand der Reaktion von
den Lehrkraften leichter erkannt werden (LK-A 10: 98;
LK-A 14: 120).

Diese Einschatzungen waren allerdings vor allem bei
den anlog unterrichtenden Lehrkréften verbreitet, wel-
che tber nur wenige oder keine Erfahrungen mit digi-
talen Unterrichtsmethoden verfiigten. Lehrkrafte, die
wahrend der Covid-19-Pandemie mit ihren Integra-
tionskursen in das Format des Virtuellen Klassenzim-
mers wechselten, kamen hingegen zu einer anderen
Einschatzung. Aus ihrer Sicht wirkte sich die raumli-
che Distanz weitaus weniger gravierend auf die Lern-
moglichkeiten im virtuellen Unterrichtsmodell aus.
Betont wurde hingegen, dass digitale Lernprogramme
spezifische Interaktionsmoglichkeiten bieten, die mit
nennenswerten Vorteilen fiir eine effektive Unter-
richtsgestaltung verbunden sind. So boten die inter-
netbasierten Lernmanagementsysteme den Lehr-
kraften die Moglichkeit, auf unkomplizierte Weise
Arbeitsgruppen zu bilden, Partnerarbeit zu organi-
sieren und vertrauliche Einzelgesprache zu fiihren
(LK-D 1: 246; LK-D 4: 62, 90; LK-D 6: 88; LK-D 8: 547-
551). Im Vergleich zu Gruppen- und Partnerarbeiten
im Prasenzunterricht gelang die Organisation von se-
paraten Gruppen im Unterricht mit internetbasierten
Lernplattformen sehr unkompliziert und schnell:

»Zum Beispiel Partnerarbeit, Gruppenarbeit, das
ist nur ein Klick. Ja? Man muss nicht sagen: ,So du
gehst dahin, du machst das:“ (LK-D 1: 190)

Aufgrund dieser Moglichkeiten fand das Einiiben von
Lerninhalten in den virtuellen Unterrichtsformen hau-
figer als im Prasenzunterricht in kleinen Gruppen statt.
Wie Lehrkrafte der Virtuellen Klassenzimmer berichte-
ten, funktionierte in der Folge die sprachliche Interak-
tion zwischen den Kursteilnehmenden sogar besser als
im Prasenzunterricht (LK-D 4: 90) oder fand zumin-
dest mit der gleichen Haufigkeit und Intensitat statt
(LK-D 11: 214). In den Arbeitsgruppen interagierten
die Teilnehmenden selbststandiger und offener mit-
einander, dabei tauschten sie sich untereinander in
deutscher Sprache aus und ibten auf diese Weise ihre
Deutschkenntnisse (LK-D 4: 90; LK-D 1: 193; LK-D 11:
218):
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,Und der Austausch — also iiber Zoom klappt das
sogar viel besser, dass die sich gegenseitig auch
was fragen. Also ich erinnere, in Prdsenz, wahr-
scheinlich durch die Masse auch, ich weif3 es nicht
[...] das ist natiirlich das, was man will, dass die
freiwillig Deutsch sprechen, das versuchen und
schon formulieren kénnen.“ (LK-D 4: 90)

Eine wichtige Rolle spielte hierbei die geringere
Hemmschwelle der Teilnehmenden. Wie die Lehrkréfte
berichteten, herrschte in den separierten Kleingruppen
nicht nur eine héhere Bereitschaft zur aktiven Teil-
nahme an Ubungen, sondern es wurden auch haufiger
Verstandnisfragen an die Lehrkraft gestellt. In Bezug
auf die Hemmschwellen der Teilnehmenden findet
sich in den Interviews mit den Lehrkraften der Virtu-
ellen Klassenzimmer somit eine gegenteilige Meinung
gegeniiber den analog unterrichtenden Lehrkraften:

»,Oder dann schreiben sie, ‘A., ich weif, das hast du
schon dreimal erkldrt, aber ich habe es immer noch
nicht verstanden.’[...] Aber das lduft eben (iber den
Privat-Chat bei Zoom. Und das wiirden sie viel-
leicht nicht fragen, wenn da neunzehn andere Oh-
renpaare (lachend) zuhéren, ne. Das ist eigentlich
ganz gut“ (LK-D 4: 160)

5.5 Der Verlust der
sozialen Funktion des
Integrationskurses im
Virtuellen Klassenzimmer

Wie die Lehrkrafte der Virtuellen Klassenzimmer be-
statigten, bietet der Online-Unterricht durchaus gute
Bedingungen fiir sprachliche Interaktionen zwischen
den Teilnehmenden und positive Effekte auf ihren
Spracherwerb. Gleichwohl stellten die Lehrkrafte eine
groRe Schwachstelle des Online-Unterrichtens fest,
welche ebenfalls den Bereich der Interaktionen zwi-
schen den Beteiligten betrifft: Es fehlten die zwischen-
menschlichen Begegnungen vor und nach den Un-
terrichtseinheiten (z. B. LK-D 1: 286). Viele Lehrkrifte
sahen die Gefahr, dass die soziale Funktion der Inte-
grationskurse, d. h. die Bedeutung der Kurse fiir die
Entstehung von persénlichen Beziehung sowie fir den
Austausch von Erfahrungsberichten und von gegen-
seitiger Unterstiitzung, hierdurch stark beeintrachtigt
wird (LK-D 8: 347; LK-D 4: 108, 112, 220; LK-D 1: 372).

,Ich hatte aber auch eine Teilnehmerin, die meinte,
sie hat keine sozialen Kontakte. Und das finde ich

sehr problematisch. Das ist natiirlich der Pandemie
geschuldet, aber das fand ich dann auch traurig,
dass sie sagt, ja, aber ich kenne niemanden. Und
alles was ich mache ist online. Denn meine Fami-
lie ist nicht hier. Und ich finde, fiir die Leute ist ein
Préisenzkurs sehr, sehr wichtig. Um eben auch mal
rauszukommen und vielleicht auch mit den Teil-
nehmern dort dann nochmal einen Kaffee trinken
zu gehen. Ja? Und das fehlt. Und wenn man wirk-
lich nur/ die vereinsamen ja total.“ (LK-D 1: 372)

Ja, der Nachteil ist tatscchlich nicht so sehr in
fachlicher Hinsicht, sondern die/ viele Integra-
tionskursbesucher haben natiirlich keine Kontakte
hier. Und deren soziales Leben spielt sich sonst oft
(iber den Integrationskurs ab.“ (LK-D 4: 108)

Lehrkrafte, die Giberwiegend im Prasenzunterricht tétig
waren, fanden ebenfalls, dass den Teilnehmenden in
virtuellen Lehr- und Lernformaten die soziale Funktion
des Integrationskurses fehle:

»Also abgesehen von der Sprachvermittlung, fehlt
denen halt auch der soziale Kontakt. Also so diese
Kurse sind ja immer so wie ein geschlossener Raum
so ein bisschen, wo alle Leute irgendwie ein dhn-
liches Schicksal teilen. Und das ist ja immer dann
mehr als nur, also zumindest in meinen Kursen,
immer noch mehr als nur Sprachunterricht. Und
das fehlt denen, glaube ich, sehr.“ (LK-A 14:22)

Es wurde berichtet, dass die Kursteilnehmenden gerne
in die Prasenzveranstaltung kommen, da sie dort
Gleichgesinnte treffen, mit denen sie sich austauschen
kénnen ,,und es geht nicht nur ums Deutschlernen®
(LK-A 7: 60). Die Prasenz-Lehrkrafte, die mit ihren Teil-
nehmenden nur fiir die Zeit des ,,Lockdowns* in die
Form des Online-Unterrichts gewechselt sind, berich-
teten jedoch auch {iber positive Veranderungen in der
Gruppendynamik, da sich nun alle Kursteilnehmenden
mit Namen begriiRen wiirden, Spannungen zwischen
den Nationalitdten weniger stark hervortreten wiirden
und die gegenseitige Wertschdtzung gewachsen sei
(LK-A 10: 100, 104). Der fehlende personliche Kontakt
zeigte sich laut der Lehrerin auch durch einen veran-
derten Umgang miteinander:

,Und einmal die Woche arbeite ich mit Breakout-
Rooms, in denen ich vorher eine Aufgabe gebe. Mal
etwas enger gefasst, mal etwas weiter. Und da ist
es wirklich zu sehen, wie geduldig alle geworden
sind. Das war/ Im Unterricht ist das nicht immer so
gewesen, im Prédsenzunterricht. Da waren manch-
mal auch die, die schon besser waren, die wollten
dann unbedingt weitermachen und waren nicht
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ganz so geduldig. Und das ist jetzt anders, die
dann auch erkldren, dem anderen erkldren, wie es
richtig ist und ja, die Bereitschaft, sich aufeinander
einzulassen, habe ich das Gefiihl, ist deutlich ge-
stiegen. Die Sehnsucht nacheinander auch. (lacht)“
(LK-A 10: 100)

Uber die Teilnehmenden der Prisenskurse, berichteten
die Lehrkrafte haufig, dass ,,die Gruppe zusammen-
halt und auch zusammenarbeitet” (LK-A 12: 94, aber
auch LK-A 13: 124) und auch, dass der Wunsch und die
Freude, die anderen Teilnehmenden wieder persén-
lich im Kurs zu sehen, sehr stark ausgepragt gewe-

sen sei — besonders bei denjenigen, deren Kurs in den
sLockdown-Phasen“ ausgesetzt wurde (LK-A 3: 62;
LK-A 5.2: 68; LK-A 7: 42, LK-A 12: 78).

5.6 Ambivalente Auswirkungen
des virtuellen Unterrichts
auf die Integrations-
bedingungen von Frauen
mit kleinen Kindern

Tissot et al. (2019) und Tissot (2021) konnten zeigen,
dass vor allem gefliichtete Frauen mit kleinen Kin-
dern eine nachteilige Ausgangslage fiir die Integrati-
onskursteilnahme aufweisen, die sich sowohl auf der
individuell-familidren Ebene (z. B. klassische Rollen-
aufteilung zwischen den (Ehe-)Partnern oder nega-
tive Erfahrungen mit bestimmten Einrichtungen) als
auch auf der strukturellen Ebene zeigt (z. B. groRere
geographische Entfernungen zwischen Wohnort und
Integrationskurs bzw. Kinderbetreuung sowie Man-
gel an Regelbetreuungsangeboten). Diese Sachverhalte
wurden teilweise auch von den befragten Lehrkraften
aufgegriffen, wobei jedoch die Frage, welche Implika-
tionen das virtuelle Unterrichten fiir die Integration
von Frauen hat, unterschiedlich bewertet bzw. einge-
schatzt wurde.

Ein Teil der befragten Lehrkrafte vermutete, dass der
Online-Unterricht den Bedrfnissen der Miitter mit
kleinen Kindern entgegenkommt, weil das Lernen in
der eigenen Wohnung die Vereinbarkeit mit den Auf-
gaben der Versorgung und Betreuung der Kinder er-
leichtere:

»Gerade, die in Familienarbeit sind, die finden das
sehr praktisch. Das ist ja eine Stunde mindestens,
die man spart“ (LK-D 4: 222)

»,Und wir haben einige stillende Mamas, die sonst
nie [...] hdtten lernen kénnen.“ (LK-D 1: 357)

Ein anderer Teil der Lehrkréfte sah im Lernen von zu-
hause fir die betroffenen Frauen eher eine zusatzliche
Barriere. Hierbei spielen zwei Argumente eine Rolle:
Das erste Argument betrifft weniger den Online-Un-
terricht an sich, sondern vielmehr den Umstand, dass
das Virtuelle Klassenzimmer der Integrationskurse
zeitgleich mit dem Homeschooling in den Schulen ein-
geflihrt wurde. Diese Konstellation machte es vielen
Frauen schwer, ihre Teilnahme am Integrationskurs
mit der Betreuung der Kinder zu vereinbaren (LK-D 4:
116-118). Das zweite Argument betrifft das grund-
satzlichere Problem, dass vielen Frauen, sobald sie im
familiaren Wohnbereich sind, aufgrund tradierter Ge-
schlechterrollen die gesamte Hausarbeit obliegt, so
dass sie dort aufgrund der Beanspruchung durch zahl-
reiche andere Verpflichtungen wenig Zeit haben und
am konzentrierten Lernen gehindert werden:

»Die hat gesagt: ‘Ganz im Ernst, wenn ich nach
Hause gehe, habe ich die ganze Zeit meine Kin-
der um mich herum. Wenn ich zur Schule bin, dann
sieht mein Mann das ein, er muss aufpassen. Wenn
ich Zuhause bin, macht der keinen Schlag mehr
und ich soll ihm noch Essen nebenbei machen. Das
hat die so gesagt. Ja. Sagt sie dann das bringt fiir
sie nichts, denn ihr Mann wiirde sie da nicht ent-
lasten zuhause. Das macht der nur, weil sie in der
Schule ist. Aber wenn sie zuhause wdre, dann sagt
er: ‘Ist doch nur ein Computer. Dann mache du die
Kinder, mache du Essen, mache du sauber." Hat

sie mir so gesagt. Kommt sie nicht gegen ihn an.”
(LK-D 11: 208)

»,Was Frauen zum Beispiel betrifft vor allem in Al-
phakursen zum Beispiel, Frauen, die zu Hause sind,
vor allem syrische Frauen haben tausend Aufga-
ben, die sie erledigen miissen und die sind fiir alles
zustédndig. Wenn sie in der Schule sind, haben sie
nur Deutsch. [...] Sie haben manchmal zu Hause
nicht mal die Zeit, die Hausaufgaben zu machen
und das glaube ich ihnen, weil die, wie gesagt, fiir
so viele Sachen zustdndig sind und das heifit, wenn
sie nur Digitalunterricht haben, dann laufen die
Kinder rum [...]. Im Portal zum Beispiel hatte ich
Frauen, die sich nachts eingeloggt haben und die
haben die Ubungen nachts von zwélf bis zwei Uhr
gemacht, weil sie gesagt haben, es sind die ein-
zigen zwei Stunden, die ich zur Verfiigung habe.”
(LK-A 2: 110)

Dieses Problem wurde auch von Lehrkraften erkannt,
die im Prasenzunterricht lehren. Da die Kursteilneh-
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merinnen hadufig mehrere Kinder haben, wovon einige
noch im Kleinkindalter sind, fehle ihnen sowohl die
Zeit als auch die Ruhe, um Lern-Aufgaben am Compu-
ter oder einem anderen Endgerat zu erledigen:

,Ja, und meine Kursteilnehmer haben im Durch-
schnitt, wiirde ich sagen, vier Kinder zu Hause, von
denen, naja, wahrscheinlich so ungefdhr zwei im
Kleinkindalter sind, und sie haben zu Hause auch
keine Arbeitsrdume, kein Arbeitszimmer oder so
was in der Art. Sie haben also keine Mdglichkeit,
drei, vier Stunden pro Tag vor dem Computer sit-
zen und sich auf den Unterricht konzentrieren und
nicht gestért werden. Sie werden natiirlich von den
Kindern abgelenkt und man braucht schon viel
Disziplin, ein gutes Zeitmanagement, um online
lernen zu kénnen. Und das haben die Leute norma-
lerweise nicht.“ (LK-A 3: 48)

Das Problem der fehlenden Vereinbarkeit von Lernta-
tigkeiten in der eigenen Wohnung mit den tradierten
Rollenvorstellungen und Arbeitsteilungsmustern in der
Familie wird laut der Berichte der Lehrkréfte bereits in
den Prédsenzkursen deutlich, sobald dort Hausaufga-
ben und das selbststdndige Nachbereiten des Unter-
richtsstoffes fiir den Lernerfolg relevant werden: Fiir
Frauen, die mehrere Rollen erfiillen missen, kann dies
zu einer Herausforderung werden, da sie zum einen
wenig Erfahrungen mit dem selbststdndigen Lernen
haben (LK-A 3: 66) und sich zum anderen um die Kin-
der und den Haushalt kiimmern missen (LK-A 5.1: 66;
LK-A 16: 70):

LAlso die Frauen, wenn sie in den Kurs kommen,
sind erst mal sehr hoch motiviert. Oft mehr als

die Mdnner. In A1 und A2 kommen sie auch noch
super mit, weil man dort, wenn man halbwegs in-
telligent ist, auch [...] ohne nacharbeiten zurecht-
kommt. Spdtestens in B1 kommt dann das grofie
Problem, weil sie missten zu Hause etwas tun und
das funktioniert dann nicht. Ja. Und dann haben
sie ihre finf Kinder und den Mann, der die Pantof-
fel haben will und das/ ich habe wirklich hoch-
intelligente Leute, die dann sagen: ,Ich kann zu
Hause nichts machen. Ich schaffe es nicht. Ich
muss jeden Tag kochen. Ich habe die vielen Kinder.
Mein Mann will dies und das und das. Und kommt
natirlich auch nicht auf die Idee ihr zu helfen. Und
das ist ein echt grofSes Problem.”“ (LK-A 5.1: 68)

Die hier angesprochenen Einschrankungen der Lern-
moglichkeiten fiir Integrationskursteilnehmerinnen
dirften umso schwerer wiegen, wenn nicht nur die
Ubungsaufgaben und die Nachbereitung der Prisenz-
unterrichtsstunden im eigenen Haushalt zu erledigen

sind, sondern - wie im Format des Virtuellen Klassen-
zimmers — dort auch der gesamte Unterricht zu absol-
vieren ist.

5.7 Auswirkungen des
virtuellen Unterrichts
auf das Lernverhalten
unterschiedlicher
Teilnehmendengruppen

Neben den ambivalenten Erfahrungsberichten Gber
die Auswirkungen virtueller Unterrichtsmodelle auf
die Lernsituation von Frauen mit kleinen Kindern ent-
halten die Interviews zahlreiche weitere Einblicke (iber
die Folgen fir das Lernverhalten der Integrations-
kursteilnehmenden. Die befragten Lehrkrafte aus den
Virtuellen Klassenzimmern berichteten diesbeziiglich
meist von positiven Effekten des virtuellen Unterrichts
auf das Lernverhalten der Teilnehmenden. Positive Ef-
fekte wurden insbesondere den haufig stattfindenden
Gruppenarbeitsphasen attestiert, die mit den digitalen
Lernmanagementsystemen auf sehr einfache und un-
komplizierte Weise organisiert werden kdnnen. Dem-
nach arbeiteten in den Lerngruppen meistens Kurs-
teilnehmende mit unterschiedlichen Muttersprachen
zusammen, so dass die Verstdndigung in der Regel in
deutscher Sprache erfolge (LK-D 4: 198). Darlber hi-
naus arbeiteten die Teilnehmenden in den Virtuellen
Klassenzimmern sehr eigenstandig (LK-D 1: 193):

»Ich finde die Teilnehmer werden auch selbst-
stdndiger. Also sie kbnnen jetzt, selbst wenn sie in
Gruppen arbeiten, ist einer dabei, der den Bild-
schirm teilt. Der andere sagt, ach komm, wir er-
stellen dafiir ein Yopad, wir schreiben das auf dem
Yopad. Das heifit, die werden viel selbststdndiger.
Und das ist eigentlich genau das, was wir immer
haben wollen in den Kursen. Dass man es/ selbst-
stdndig wird. Und genau das passiert dadurch auf
jeden Fall. Die fangen auch mehr an, sich selbst
noch Dinge zu suchen online vielleicht. Ja? Was
kann man denn noch machen? Und teilen das
dann mit dem gesamten Kurs und, ja. (...)“ (LK-D 1:
193)

Auch mit Blick auf die Konzentration der Kursteilneh-
menden wurden den virtuellen Unterrichtformen po-
sitive Auswirkungen zugesprochen. Wenn etwas nicht
funktioniert, brachten die Teilnehmenden stets viel

Geduld auf (LK-D 9: 136), insgesamt gabe es weniger
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Stérungen des Unterrichts durch Unruhe und Zwi-
schengesprache (LK-D 1: 274, 302).

Hinsichtlich der Motivation der Kursteilnehmenden
wurde die Wirkung des virtuellen Unterrichts von den
Lehrkraften ebenfalls eher positiv als negativ gese-
hen. Zugestanden wurde allerdings, dass unmotivier-
tere Teilnehmende sich ,,leichter aus dem Geschehen
zurtickziehen“ (LK-D 1: 205) konnten und dass dies bei
einigen Teilnehmenden zu einer sehr passiven Haltung
fuhrte:

»Ich hatte/ habe jetzt auch im Moment ein paar
Fdlle, die sind dann der Meinung, ach, die haben
das eh digital, es wird ja eh von mir quasi im Un-
terricht vorgefiihrt, wozu dann das Buch kaufen?“
(LK-D 8:212)

Auch kam es haufig vor, dass Probleme mit den An-
wendungsprogrammen oder mit der Internetverbin-
dung von Teilnehmenden als Ausrede fiir fehlende
Unterrichtsbeitrage verwendet wurden (LK-D 8: 358-
359; LK-D 1: 416; LK-D 11: 162). Dennoch berich-
teten die Lehrkrafte mehrheitlich von einer auffallig
hohen Lernmotivation bei vielen Teilnehmenden der
Virtuellen Klassenzimmer (LK-D 1: 292; LK-D 9: 144;
LK-D 11: 56).

Diese Einschatzung der Lehrkréfte aus den Virtuellen
Klassenzimmern ist allerdings vor dem Hintergrund zu
sehen, dass deren Kursteilnehmende vermutlich ein
vergleichsweise hohes Ausgangsniveau der Sprach-
und Lernkompetenzen mitbrachten (siehe dazu auch
Abschnitt 4.2.4). Lehrkrifte, die eine leistungsschwa-
chere Schilerschaft im Blick hatten, bewerteten die
Frage der Lernautonomie in virtuellen Unterrichtsmo-
dellen daher sehr viel kritischer.

Im Bereich der Prasenzlehre waren die Lernautonomie
und die Lernerfahrung der Teilnehmenden die haufigs-
ten Themen der Lehrkréfte, neben der bereits erwahn-
ten speziellen Lernsituation von Frauen mit kleinen
Kindern. Dies hangt auch damit zusammen, dass die
Prasenzkurse haufig aus Teilnehmenden bestanden,
die bildungsfern sind und nicht nur eine neue Spra-
che lernen, sondern vielfach auch alphabetisiert wer-
den missen (LK-A 16: 24, 42, 66). Die Lernsituation
wurde hier durch multiple Problemlagen erschwert, da
die Kursteilnehmenden zum einen die deutsche Spra-
che noch nicht (ausreichend) konnten, zum anderen
aber auch in ihrer Herkunftssprache haufig nicht lesen
konnten (siehe auch Baier et al. 2020). In Kombination
mit fehlender Erfahrung im Umgang mit internetfa-
higen Endgerdten ergab sich fiir viele eine schwierige
Lernsituation:

»Ja. Und im Alphakurs sind auch vorwiegend Af-
ghanen und die meisten sind Frauen und sie haben
gar keine Lernerfahrung. Und mit ihren Smart-
phones kdnnen sie auch nicht so gut umgehen. Sie
kénnen nur ihre Mdnner anrufen mal, also haben
ein paar also zusammen Funktionen gelernt und
machen das automatisch und mehr kénnen sie
nicht. Ins Internet gehen, da vielleicht nach In-
formationen suchen, was recherchieren, das geht
nicht. Ich habe ihnen beigebracht, wie sie vielleicht
libersetzen, Google Translator oder so was Ahnli-
ches benutzen kdnnen, aber ist auch schwierig, weil
sie in ihrer Muttersprache weder lesen noch schrei-
ben kénnen. Auch wenn ich bei Google Translator
ein deutsches Wort eintippe und da steht die Uber-
setzung ins Persische, das kénnen sie nicht ablesen.
Sie kénnen nicht auf Persisch lesen oder, ja, schrei-
ben, verstehen. Ja. Als Lehrkraft muss man schon
viele Bildkarten oder Gestik und Pantomime und
ruft jemanden zu Hilfe, der beide Sprachen kann,
Deutsch und Persisch, und so. Ja, es ist schwierig,
wenn die wirklich Analphabeten sind.“ (LK-A 3: 66)

Im Bereich der Alphabetisierungskurse berichteten die
Lehrkrafte von nur wenigen Gruppen, die den Um-
stieg auf das vhs-Portal schafften (LK-A 2: 49, 57, 61).
Eine Lehrerin wies in diesem Zusammenhang darauf
hin, dass sie sich nicht sicher sei, ,ob die Teilnehmer
im Alphakurs, die nicht lerngewohnt sind, ob sie genug
Selbstdisziplin haben fiir ein virtuelles Lernen. Ja, da
muss man schon seinen Alltag gut organisieren kén-
nen“ (LK-A 3: 48). Auch der Umstand, dass die Kurs-
teilnehmenden aus Alphabetisierungskursen schnell
ihre Konzentration verloren, wenn eine Aufgabe zu
lange dauerte und sie deswegen mehr Abwechslung
brauchten, erschwerte die Lernsituation (LK-A 3: Abs.
82). Da viele Prasenzlehrkrafte Lernautonomie als eine
wichtige Voraussetzung fiir das Virtuelle Klassenzim-
mer ansehen, beflirworteten sie fir lernungewohnte
und bildungsferne Teilnehmende den Prasenzunter-
richt und verwiesen darauf, dass sie im Prasenzunter-
richt das Lernverhalten der Teilnehmenden unterstiit-
zen und foérdern kdnnen:

»Zum Beispiel, ich sage denen, weil, autonomes
Lernen spielt bei mir eine riesige Rolle. Wenn man
einfach guckt, dass einige in den Integrationskur-
sen oder in den Alphakursen, aus welchem Lern-
umfeld hier vorbeikommen. Einige haben das Ler-
nen nicht gelernt. Wie lernt man? Wie lerne ich
alleine zu Hause ohne meine Lehrerin? Ich inves-
tiere viel Zeit auf dieses Thema. Wie kann ich, wie
sagt man, in der Kiiche etwas lernen. Wir haben
auch das gelibt, wie kann ich im Badezimmer
etwas lernen?“ (LK-A 5.2: 116)
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5.8 Bereicherung des
Integrationskursunterrichts
durch den Einsatz digitaler
Medien

Wahrend die Interviews erkennen lassen, dass die Aus-
wirkungen virtueller Unterrichtsformen auf das Lern-
verhalten je nach Zielgruppe unterschiedlich zu be-
werten sind, zeigt sich in den Interviews eine ungeteilt
positive Bewertung des Einsatzes einzelner digitaler
Medien wie Online-Videos, Online-Spiele oder digita-
lisierter Lehrmaterialien im Prasenzunterricht. Dies ist
unabhangig davon, ob es sich um Lehrkrafte analo-
ger oder virtueller Unterrichtsmodelle handelt. Auch
zwischen den Lehrkraften von Alphabetisierungskur-
sen und von Allgemeinen Integrationskursen bestehen
diesbeziiglich keine nennenswerten Unterschiede.

Digitale Medien kdnnen das Sprachlernen verbessern
(vgl. Herzig 2014), indem neue Begriffe durch Bilder,
Beschreibungen oder Ubersetzungsprogramme im In-
ternet leichter erklart werden kénnen (LK-A 5.1: 108).
Auch das Arbeiten mit dem Smartboard, welches in
vielen Klassenzimmern vorhanden ist, wurde von den
Lehrkraften haufig als grofRer Vorteil betont, da dort
neben der Nutzung als herkdmmliche Tafel auch das
Zeigen von Youtube-Videos sowie das Arbeiten mit
der digitalen Version des Lehrbuchs erméglicht wird
und somit auch die Ubungsaufgaben einfach fiir alle
gezeigt und gemeinsam bearbeitet werden kénnen
(LK-A 5.2: 126). Viele Lehrkrafte haben auch die Mog-
lichkeit der Nutzung vielfaltiger Lehrmaterialien fir
ihren Unterricht sowie die parallele Nutzung verschie-
dener Medien entdeckt, welche sich auch fiir den Ori-
entierungskurs als sehr hilfreich herausgestellt haben
(LK-A 13: 110,122, 130):

»Aber im Laufe der Zeit, wo ich auch mit den di-
gitalen Medien, wo ich gesehen habe, es gibt so
viele digitale Medien, habe ich dann recht schnell
gesehen, und dann auch eine grofie Erleichterung
sozusagen gehabt, dass man auch dann wirklich
sehr gut arbeiten kann, vor allem auch mit den
Medien, sagen wir mal, ,Schritte PLUS® /,Schritte
PLUS neu; da kann man ja wirklich auch schreiben,
vergréfSern, héren, also das war wirklich eine sehr
grofSe Erleichterung.“ (LK-A 13: 116)

Online-Spiele wie Kahoot!?* wurden ebenfalls von vie-
len Lehrkraften gern im Prasenzunterricht genutzt, um
das Miteinander zu férdern und die Grammatik spiele-
risch zu vertiefen bzw. zu wiederholen (LK-A 2: 51).

Gleichwohl wiesen viele Lehrkréfte darauf hin, dass es
fur viele Moglichkeiten, die der Prasenzunterricht bie-
tet, keinen addquaten Ersatz durch digitale Lern-An-
wendungen gibt. Ein Beispiel hierfiir sind Exkursionen
(LK-A 12: 184-186):

»Also was ich gerne mache, sind Exkursionen. Was
ja auch leider wegfillt gerade. [...] Also Exkur-
sionen halte ich fiir total sinnvoll im realen Leben.
Ich bin mal, als das Thema Reise war, sind wir
hier zum Bahnhof kurz riibergegangen und haben
einen Fahr-, einen Stadtplan geholt. Die Aufgabe
war, dass sie eine Fahrinformation aus dem Auto-
maten ziehen sollten und solche Sachen. Das kann
man online halt nicht machen, oder?“ (LK-A 12:
186)

Ein weiteres haufig genanntes Beispiel sind Sprach-

spiele mit motorischen Einheiten (wie z. B. Ballspiele
oder das Legen von Karten), welche insbesondere

im Alphabetisierungsbereich fiir viele Lehrenden ein
wichtiger Bestandteil des Unterrichts sind (LK-A 5.1:
80).

26 Bei Kahoot! handelt es sich um eine spielebasierte Lernplatt-

form, welche das Lernen unterhaltsam gestalten und so die
Lernenden motivieren soll. Lehrkrafte konnen dabei Lernspiele
selbst erstellen oder eine Fragendatenbank nutzen, um zu
testen, ob der Lernstoff verstanden wurde, Hausaufgaben zu
Uberpriifen oder Aufmerksamkeit auf Besonderheiten zu lenken.
Lernende kénnen die Spiele tiber Computer oder Smartphones
gemeinsam im Unterricht spielen, da Fragen und Antworten

auf einem gemeinsamen Bildschirm angezeigt werden kénnen.
Haufig treten die Lernenden dabei auch in einen spielerischen
Wettbewerb miteinander (siehe auch www.kahoot.com).
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6  Blick in die Zukunft: Perspektiven
und Wiinsche der Lehrkrifte

Durch die neuen Erfahrungen mit den Online-Tutorien
und Virtuellen Klassenzimmern konnten sich die Lehr-
kréfte ein Bild von den Méglichkeiten und Herausfor-
derungen des Einsatzes digitaler Unterrichtselemente
machen und antizipieren, was eine zunehmende Nut-
zung digitaler Medien und virtueller Unterrichtsfor-
mate fiir das Lehren und Lernen in den Integrations-
kursen bedeuten wiirde. Die folgenden Abschnitte
zeichnen nach, welche zukiinftigen Méglichkeiten des
digitalen Lehrens und Lernens die Lehrkrafte antizipie-
ren (Punkt 6.1) und welche Unterstiitzung sie sich von
Seiten der Kurstrager sowie des BAMF hierbei wiin-
schen wiirden (Punkt 6.2).

6.1 Zukunftsperspektiven:
Differenzierte Angebote
fiir unterschiedliche
Zielgruppen

In Anbetracht der Heterogenitat der Teilnehmenden
von Integrationskursen pladierten alle befragten Lehr-
kréfte dafiir, differenzierte Angebote fiir unterschied-
liche Zielgruppen zu schaffen (z. B. LK-D 1: 357-363;
LK-A 2: 122; LK-D 6: 142; LK-A 15: 64; LK-D 4: 284).
Beflirwortet wurde eine optionale Einbindung von di-
gitalen Medien und digitalen Lern-Anwendungen in
den Integrationskursunterricht, die je nach Zusam-
mensetzung der Kursgruppe unterschiedlich umfang-
reich und auf flexible Weise auf die Kompetenzen und
Beddirfnisse der Teilnehmenden zugeschnitten sein
sollte (z. B. LK-D 4: 104-106):

LAlso ich finde, das kann auch eine grof3e Chance
sein [...] und ich finde, man sollte den Teilnehmern
vielleicht die Chance und Mdglichkeit lassen, je
nach Kapazitdten, je nach technischer Ausstattung.
Dass man eben auch weiterhin die Méglichkeit hat,
ach, ich mache den Deutschkurs einfach von Zu-
hause aus.“ (LK-D 1: 357)

»Also eine Wahlméglichkeit wiirde ich auf jeden
Fall wollen.“ (LK-D 4: 252)

Das geringste Potenzial fir zuklnftige Digitalisie-
rungsprozesse sahen die Lehrkrafte bei den Alpha-
betisierungskursen sowie bei Allgemeinen Integra-
tionskursen mit Giberwiegend bildungsschwachen
Teilnehmenden (z. B. LK-A 7: 84). Diese Sichtweise
wird auch von der Mehrheit der Lehrkrafte aus den
Virtuellen Klassenzimmern geteilt (z. B. LK-D 1: 367,
LK-D 4: 252-254; LK-D 284-290). Insbesondere fiir
die Alphabetisierungskurse hielten die meisten Lehr-
kréfte nur einen geringen Anteil digitaler Unterricht-
selemente fiir sinnvoll: ,Ich wiirde aber fiir einen Al-
phakurs [...] den Anteil an Prdsenzzeiten deutlich héher
halten“ (LK-A 10: 150). Eine zentrale Rolle spielt hier-
bei die Befiirchtung, ,,dass man einen Teil der Schiiler
verliert. Also ich habe auch Schiiler, die nie zur Schule
gegangen sind. Also richtig primdre Analphabeten |...].
Und die sind nicht internetaffin.“ (LK-A 5.1: 126). Gene-
rell sollten virtuelle Unterrichtsformen in Kursen mit
bildungsschwachen Teilnehmenden nach Ansicht der
Lehrkrafte erst in spiteren Kursabschnitten (LK-A 3:
90) und erst dann zum Einsatz kommen, wenn abseh-
bar ist, dass ausreichende Kompetenzen der Teilneh-
menden vorhanden sind (LK-A 7: 86; LK-A 14: 178).

Fir bildungsstarkere Kursgruppen hingegen wurde
eine umfangreichere Einbindung digitaler Elemente in
den Integrationskursunterricht von den Lehrkraften
meist positiv gesehen. Dies betrifft insbesondere das
Konzept des Blended Learning. Ein haufig vorgebrach-
tes Argument fiir die Verwendung von Blended-Lear-
ning-Konzepten war, dass mit der Kombination von
analogen und virtuellen Unterrichtselementen die Vor-
teile virtueller Unterrichtselemente genutzt werden
konnen, ohne zugleich die soziale Funktion der Inte-
grationskurse zu gefahrden (LK-D 8: 411; LK-D 1: 349-
355; LK-D 9: 168). So wollen viele Lehrkrafte beispiels-
weise das vhs-Lernportal auch zuk{inftig im Rahmen
des Unterrichts zu nutzen (z. B. LK-A 10: 120; LK-A 14:
186), sofern die Teilnehmenden die hierzu notwendi-
gen schriftsprachlichen Grundkompetenzen mitbrin-
gen.

Ein Teil der befragten Lehrkrafte hielt es dariiber hin-
aus ausdricklich fir sinnvoll, fir bestimmte Zielgrup-
pen weiterhin Kurse im Format des Virtuellen Klassen-
zimmers anzubieten. In den Blick genommen wurden
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hierbei zum einen Teilnehmende aus ldndlichen Regi-
onen, die auf diese Weise ldngere Fahrtzeiten vermei-
den kénnten, und zum anderen hochqualifizierte und
erwerbstatige Teilnehmende, die iber eine groRere
Routine im Umgang mit Internetanwendungen ver-
figen (LK-D 1: 355, 362; LK-D 4: 284, 252). Um dem
Verlust der sozialen Funktion der Integrationskurse
entgegenzusteuern, wurden fiir die zukinftigen Virtu-
ellen Klassenzimmer gelegentliche personliche Treffen
der Kursteilnehmenden oder gemeinsame Exkursionen
vorgeschlagen (LK-D 1: 357-363).

6.2. Unterstiitzungswiinsche

Um eine umfangreichere und auf die jeweilige Kurs-
gruppe zugeschnittene Einbindung digitaler Unter-
richtselemente realisieren zu kénnen, sind nach An-
sicht der befragten Lehrkrafte diverse Verdnderungen
der Rahmenbedingungen notwendig. Verbesserungen
wiinschten sich die Lehrkrafte insbesondere mit Blick
auf die technische Ausstattung, das ,On-Boarding® der
Teilnehmenden, Schulungsangebote sowie Informa-
tionen Uber digitale Lehrmethoden und digitale Lehr-
materialien.

Vor dem Hintergrund, dass viele Teilnehmende le-
diglich mit einem Smartphone, nicht aber mit einem
Computer oder Notebook ausgestattet waren, und
dass nur wenige Kurstrager den Bedarf der Teilneh-
menden durch Leihgeréite decken konnten (Punkt
4.2.2), wurde in den Interviews haufig das Problem
der fehlenden technischen Ausstattung angesprochen.
Hierbei spielte in den Erwagungen der Lehrkrifte die
Chancengleichheit unter den Teilnehmenden eine zen-
trale Rolle (LK-A 2: 124; LK-A 5.1: 128; LK-A 12: 198).
Beflirchtet wurde, dass neben den ungleichen Kompe-
tenzen der Teilnehmenden auch deren ungleiche Aus-
stattung mit Endgeraten und Internetverbindungen
gravierende Benachteiligungen nach sich zieht:

»Ich finde es gut, wenn es fiir alle die Mdglichkeit
besteht, diese [digitalen Medien, Anm. d. A.] auch
zu verwenden. Also wenn es wirklich nicht so wie es
im Moment ist, dass nur die Guten praktisch wei-
terkommen und das Angebot nutzen kénnen und
die, die Méglichkeit nicht haben, sei es aus person-
lichen Griinden, aus bildungsbedingten Griinden
oder aus, was weif3 ich, wie gesagt, wegen einer
Internetverbindung, weil die keinen PC zu Hause
haben und so weiter. Dann finde ich es gut. Aber,
wie gesagt, es muss fiir alle diese Moglichkeit be-

stehen, diese Medien auch nutzen zu kénnen.”
(LK-A 2:122)

Eine wichtige Voraussetzung fir eine zukiinftige Aus-

weitung der Digitalisierung in den Integrationskursen

war daher aus der Sicht der Lehrkrifte, dass in ausrei-

chender Menge Leihgeréte fiir die Teilnehmenden ver-
fugbar sind (LK-A 3: 73; LK-D 1: 392; LK-A 13: 152).

Um auch der Benachteiligung von Teilnehmenden ent-
gegenwirken zu kdnnen, die groRere Schwierigkeiten
damit haben, sich in den digitalen Lern-Anwendungen
zurechtzufinden, sahen viele Lehrkréfte dariiber hin-
aus einen Bedarf an zusétzlichen Unterrichtseinheiten,
die fir das ,,On-Boarding®, also fiir die Einweisung der
Teilnehmenden in die Anwendung digitaler Lernpro-
gramme genutzt werden kénnen (z. B. LK-A 12: 125-
126; LK-A 15: 132). Das ,,On-Boarding* sollte vor-
zugsweise in vorgelagerten Unterrichtseinheiten im
Prasenzformat stattfinden. Beispielsweise wiinschte
sich eine Lehrkraft riickblickend auf das Online-Tu-
torium wahrend des ,Lockdowns® dass sie in dieser
Phase die Moglichkeit gehabt hatte, den Teilnehmen-
den mithilfe einer Prasenzveranstaltung den Einstieg
in das digitale Lernprogramm zu erleichtern:

»Ich hdtte mir gewiinscht, dass es eine Maglichkeit
gibt, doch etwas in Prdsenzform anzubieten und
selbst, wenn es nur ein Meeting ist, also in meinem
Kurs sind 14 Teilnehmerinnen. Wenn ich mich an
einem Tag mit vier oder fiinf hdtte treffen kénnen,
um das direkt im Klassenzimmer fiir alle mit dem
Beamer hdtte machen kénnen, dann wdren alle mit
den Handys da gewesen. Ich glaube, die Schutz-
maéglichkeit wdre trotzdem da gewesen, dann
wdren das zweli, drei Termine gewesen, aber gerade
so in der Anfangsphase ist es leichter, wenn man
sich wirklich gegeniibersitzt. Vor allen Dingen in
einem Alpha-Kurs, um zu sehen, wo die Probleme
sind. Weil ja auch tber WhatsApp. Jetzt funktio-
niert das alles relativ gut. Aber Nachrichten schrei-
ben funktioniert nur, wenn ich die Nachrichten
auch gleichzeitig spreche. Ich versuche, méglichst
einfache Worter zu benutzen. Das gelingt mir mal
besser, mal schlechter. Mal ist sie zu lang. Dann
liberfordere ich sie.“ (LK-A 10: 60)

In vielen Interviews kam zudem der Wunsch nach
einer Schulung zum Ausdruck, mittels derer sich die
Lehrkrafte addquat auf den Einsatz digitaler Medien
im Prasenzunterricht und auf die Anwendung virtuel-
ler Lehrformate vorbereiten kdnnen (z. B. LK-D 1: 63;
LK-D 8: 157; LK-D 9: 120). Auch im Riickblick auf die
Zeit der Covid-19-Pandemie hatten sich viele Lehr-
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kréfte eine entsprechende Schulung oder eine aus-
fuhrliche Einweisung durch eine Ansprechperson ge-
wiinscht:

,Und, ja, wie [...] man damit umgeht, da war das
alles noch neu, und man méchte das ja auch gut
machen und richtig vorbereitet sein, als Lehrkraft,
und nicht sagen, okay, ich kucke mal, und wie. Und
[... es...] wdre am Anfang, ja, besser, wenn man
wirklich, [...] so eine Mediennutzung, ja, also viel-
leicht so im Crashkursformat, so ein Wochenende,
dass man sagt, das und das, und so funktioniert
das. Dass man da so ein bisschen mehr die Lehr-
krdfte da, ja, so ein bisschen eingefiihrt hdtte. Also,
noch qualitativer. Aber ich denke, fiir alle war das
noch ganz neu. Fiir jeden war das neu. Aber das
hdétte ich mir im Allgemeinen gewiinscht, wenn
man, [...] bestimmtes Fachpersonal, [...] so ein Profi,
sage ich mal, der / die friiher damit gearbeitet
haben, dass man sagt, okay, jetzt kommt jemand
und erzdhlt dann noch einmal Schritt fiir Schritt,
dass ich als Lehrkraft sozusagen nicht so vor dem
PC sitzen musste, oder liberhaupt als Gedanke, so,
kann ich das? Schaffe ich das?“ (LK-A 13: 82)

Der Wunsch nach Schulungsméglichkeiten fand sich
aber nicht nur bei Lehrkraften, die noch keine eige-
nen Erfahrungen in diesem Bereich sammeln konnten.
Auch diejenigen, die bereits ein Virtuelles Klassenzim-
mer geleitet hatten, wiinschten sich Weiterbildungs-
moglichkeiten (z. B. LK-D 9: 120, 196; LK-D 4: 264,
274; LK-D 6: 158).

Die grolRe Bedeutung, welche die Lehrkréfte einer vo-
rangehenden Schulung beimessen, kam auch darin
zum Ausdruck, dass ein Zusammenhang zwischen der
grundsétzlichen Bereitschaft zum Einsatz von digitalen
Unterrichtselementen und den zuvor in einer Schu-
lung oder im Selbststudium erworbenen Kenntnissen
Uber die technischen und didaktischen Méglichkeiten
virtueller Lehre gesehen wurde (LK-D 4: 278). Einige
Lehrkrafte wiesen explizit darauf hin, dass mehr Kolle-
gen und Kolleginnen zu virtuellen Unterrichtsformaten
bereit gewesen wiren, wenn sie auf diese Aufgabe vor-
bereitet worden wiren (LK-D 1: 77; LK-D 8: 455).

,Das kann ich nicht, das verstehe ich nicht und

das will ich auch nicht. Und das war so von allen
glaube ich das/ oder von vielen so das erste, was
man gehoért hat. [...] Also ich glaube, die konnten
sich gar nicht darunter vorstellen, dass wir live da
sind, so wie wir jetzt und wirklich unterrichtet wird.
Ja. Musste erst mal so an sie herangefiihrt werden.”
(LK-D 1: 77)

Andere Lehrkrafte berichteten, dass sie zur Verwen-
dung virtueller Unterrichtsformen motiviert wurden,
indem Kolleginnen oder Kollegen ihnen von den be-
treffenden Anwendungsmoglichkeiten und Unter-
richtsmethoden berichteten und diese vorfiihrten
(LK-D 4: 186; LK-D 9: 104).

Schulungen im Bereich der Medienkompetenz und
der internetbasierten Lernprogramme sind demnach
ein zentraler Faktor der Bereitschaft zur Anwendung
digitaler Unterrichtselemente. Dies entspricht den
Schlussfolgerungen von Herzig (2014), wonach eine
entsprechende Schulung der Lehrkréfte eine wich-
tige Voraussetzung fiir innovative Handlungsmuster
der Vermittlung von ,Medienkompetenzen“im Un-
terricht sind. Der hohe Stellenwert, der den Schulun-
gen von den Lehrkraften zugesprochen wurde, besta-
tigt dartiber hinaus die Neukonzeption des BAMF fiir
die Zusatzqualifikation der Integrationskurslehrkrafte,
welche mit der Implementation des Wahlpflichtmo-
duls ,Medienkompetenz“ eine Aufwertung der Thema-
tik des digitalen Lehrens und Lernens beinhaltet (siehe
Punkt 4.2.1). Das Wahlpflichtmodul ,,Medienkompe-
tenz“ wurde von den Lehrkraften ausnahmslos positiv
bewertet (z. B. LK-A 2: 32; LK-A 14: 34):

»Finde ich eine gute Sache, weil ich selbst die Er-
fahrung gemacht habe, dass ich auch am Gucken
bin: Was kann ich iiberhaupt benutzen? Was ist
schon da? Was muss ich selbst erstellen? Was hilft
mir? Und ich wiirde mir von so einem Modul Medi-
enkompetenz wiirde ich mir erhoffen, dass ich dort
erstmal eine Auswahl bekomme, was es (iberhaupt
gibt und wie ich das in meinem Unterricht inte-
grieren kann. Und so kann ich ja nur auf das zu-
rickgreifen, was ich mir/ was ich entweder schon
kenne, aber selbst erarbeite. Aber da wiirde ich mir
von erwarten, dass da einfach eine viel gréfiere
Auswahl geboten wird.“ (LK-A 10: 30)

Neben Schulungsangeboten kamen in den Interviews
noch weitere Unterstiitzungsmoglichkeiten zur Spra-
che. Einige Lehrkréfte brachten in diesem Zusammen-
hang die Idee einer Ansprechperson ins Spiel, die zum
einen fir Fragen der Anwendung digitaler Lernpro-
gramme und der Didaktik in virtuellen Unterrichts-
formen (z. B. LK-A 10: 62; LK-A 12: 58-60; LK-D 8:
572-587), zum anderen aber auch bei Unsicherheiten
im Umgang mit Regelungen und Vorgaben des BAMF
(z. B. LK-A 12: 148; LK-A 15: 93-94) zur Verfligung ste-
hen kénnte. Weitere Unterstiitzungsmoglichkeiten,
die von vielen Lehrkraften begriiRt werden wiirden,
sind die Bereitstellung von digitalen Lehrmaterialien
(z. B. LK-D 6: 96; LK-D 8: 527-532), von kurzen Video-



44

Blick in die Zukunft: Perspektiven und Wiinsche der Lehrkréfte

Tutorials fiir Lehrkréfte Gber digitale Lernprogramme
(z. B.LK-A 13: 186; LK-D 1: 401; LK-D 4: 259-260)
sowie von Informationen Uber geeignete und empfoh-
lene Websites fiir den Sprachunterricht (z. B. LK-A 13:
148; LK-A 14: 182). Als hilfreich und unterstiitzend er-
achteten die meisten Lehrkrafte auch eine FAQ-Seite
oder einen Newsletter mit Best-Practice-Beispielen

(z. B. LK-A 10: 160; LK-D 6: 152; LK-D 9: 189-190). Ein
Handbuch hingegen wurde von den meisten Lehrkraf-
ten abgelehnt (z. B. LK-D 1: 405-406; LK-D 8: 467-482;
LK-D 1: 405-406; LK-D 8: 467-482), es sei denn, es
wiirde sich um eine Art Schritt-fiir-Schritt-Anleitung
zur Bedienung des Programms handeln (LK-A 5.2:
179-184).
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Die Auswertungen der Interviews haben gezeigt, dass
das digitale Lehren und Lernen in den Integrations-
kursen mit diversen Herausforderungen, mitunter
aber auch mit spezifischen Potenzialen verbunden ist.
Wahrend der Einsatz von digitalen Medien in Prasenz-
unterrichtsformaten - also zum Beispiel die Nutzung
von digitalen Anschauungs- und Lehrmaterialen - von
den Lehrkraften ausnahmslos als eine positive Berei-
cherung des Unterrichts angesehen wird, ergibt sich
mit Blick auf die Anwendungsmoglichkeiten von rein
virtuellen Unterrichtsformen - wie den Virtuellen
Klassenzimmern und Online-Tutorien - ein wesentlich
komplexeres Bild. So wurden auf Basis der Interviews
neben einigen Vorteilen auch diverse Schwierigkei-
ten und Nachteile der virtuellen Unterrichtsinterak-
tion deutlich. In vielen Fallen ist virtueller Unterricht
mit groRen Herausforderungen fiir Lehrkrafte, Kurs-
trager und Teilnehmende verbunden. Dies zeigt sich
unter anderem daran, dass der Prasenzunterricht auch
in der Zeit der Covid-19-Pandemie das vorherrschende
Unterrichtsmodell geblieben ist. Sofern der Bestand
an ausreichend grofRen Unterrichtsraumen es ermég-
lichte, dass Integrationskurse unter Einhaltung der
Hygieneauflagen als Prasenzkurse stattfinden konn-
ten, entschieden sich Kurstrdager und Lehrkréfte in der
Regel gegen das Modell des Virtuellen Klassenzim-
mers.

Entscheidungen gegen das virtuelle Unterrichtsmo-
dell wurden in den Interviews haufig mit unzureichen-
den technischen Voraussetzungen bei Lehrkraften und
Teilnehmenden, mit fehlenden Kenntnissen der Lehr-
kréfte tiber die dazugehorigen Unterrichtsmethoden
und in einigen Fallen auch mit Bedenken hinsichtlich
der grundsatzlichen Eignung dieser Unterrichtsform
fur den Integrationskurs begriindet. Mit Blick auf die
technischen Voraussetzungen bestatigten die Inter-
views den Befund fritherer Untersuchungen, dass die
Mehrheit der Kurstrager zwar uber eine ausreichende
technische Ausstattung fiir einen Prasenzunterricht
mit digitalen Elementen, nicht aber lber eine ausrei-
chende Ausstattung fiir virtuellen Unterricht verfiigt
(Christ et al. 2020). Insbesondere fehlt es an Endgera-
ten fiir die Integrationskursteilnehmenden. Hierzu ist
allerdings anzumerken, dass mit diesem Problem auch
viele der Kurstrager und Lehrkrafte konfrontiert waren,
die wédhrend der Covid-19-Pandemie in den virtuel-
len Unterricht wechselten. Aus den Berichten dieser

Lehrkrafte wurde deutlich, dass die Organisation einer
ausreichenden Ausstattung der Teilnehmenden mit
Laptops oder Computern im Verlauf der Kurse nach
und nach bewerkstelligt werden konnte. Mit Bezug auf
die fehlenden Kenntnisse tber digitale Unterrichtsme-
thoden ist ebenfalls zu konstatieren, dass anfangs viele
der virtuell unterrichtenden Lehrkréfte hiervon ebenso
betroffen waren wie diejenigen, die ausschlieRlich in
Priasenzkursen unterrichteten. Der Ubergang zum Vir-
tuellen Klassenzimmer konnte in den meisten Fallen
nur deswegen bewerkstelligt werden, weil sich die be-
treffenden Lehrkrafte mit einem hohen Grad an Eigen-
initiative und mit viel Zeitaufwand auf diese Aufgabe
vorbereiteten.

Die grundsitzlichen Bedenken einiger Lehrkrafte
gegen die Verwendung virtueller Unterrichtsformate
in den Integrationskursen bezogen sich haufig darauf,
dass ein Teil der Teilnehmenden in den Integrations-
kursen weder die sprachlichen Voraussetzungen noch
ausreichende Erfahrungen im Umgang mit Internet-
anwendungen und Endgeraten mitbringt. Eine Besta-
tigung finden diese Bedenken darin, dass gemal} den
Erfahrungsberichten der Lehrkrafte die Nutzungs-
moglichkeiten und der Erfolg virtueller Unterrichts-
modelle in hohem MaRe von der Zusammensetzung
der Kursgruppe abhiangig waren. So wurden vorwie-
gend positive Erfahrungen aus Kursen berichtet, deren
Teilnehmende vergleichsweise gute (schrift-)sprachli-
che Voraussetzungen und Routine im Umgang mit In-
ternetanwendungen mitbrachten. Im Gegensatz dazu
zeigten sich grofRe Schwierigkeiten in Kursen mit bil-
dungsferneren Gruppen, hierzu gehéren insbesondere
Alphabetisierungskurse. Die Unterschiedlichkeit der
Erfahrungen mit virtuellen Unterrichtsformen betrifft
nicht zuletzt auch die Lernautonomie der Teilnehmen-
den. Lehrkréfte mit Teilnehmenden, die sich routiniert
im Internet zurechtfinden, stellten eine verbesserte
Unterrichtspartizipation und eine erhéhte Selbststan-
digkeit der Teilnehmenden in den Virtuellen Klassen-
zimmern fest. Das Gegenteil wurde fiir Teilnehmende
mit geringen schriftsprachlichen Kompetenzen berich-
tet, die sich oft nur mit Hilfe anderer in digitalen Lern-
angeboten zurechtfinden konnten.

Neben der Abhdngigkeit der Nutzungsmoglichkei-
ten digitaler Lernprogramme von der Sprachkompe-
tenz und dem Bildungshintergrund der Teilnehmenden
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lieRen die Erfahrungsberichte der Lehrkrafte weitere
Nachteile des virtuellen Unterrichts erkennen. Hierzu
gehort die Gefahr des Verlusts der sozialen Funk-
tion des Integrationskurses. Viele Interviews brach-
ten die Sorge zum Ausdruck, dass die groRe Bedeu-
tung, welche die Integrationskurse gemeinhin fiir die
Entstehung von personlichen Beziehungen, fiir den
Austausch von Erfahrungsberichten und fiir die gegen-
seitige Unterstilitzung der Beteiligten haben, im Falle
eines rein virtuellen Integrationskursunterrichts zu
einem groRen Teil verlorengeht.

Zu den Vorteilen und Potenzialen virtueller Unter-
richtsformen zdhlt hingegen die Steigerung der Kom-
petenzen der Teilnehmenden im Umgang mit digitalen
Medien und Internetanwendungen. Dariiber hinaus
sahen viele Lehrkrafte einen wichtigen Vorzug des vir-
tuellen Unterrichts in den flexiblen Gestaltungsmog-
lichkeiten der Interaktionsformen und den hieraus
resultierenden haufigen Gruppenarbeiten, Partnerar-
beiten und Einzelgesprachen. Uneinheitlich und ambi-
valent waren hingegen die Einschatzungen der Lehr-
kréfte hinsichtlich der Frage nach den Auswirkungen
virtueller Unterrichtsformate auf Partizipationschan-
cen von Frauen mit kleinen Kindern in den Integra-
tionskursen.

Die genannten Vorteile des digitalen Lehrens und Ler-
nens legen nahe, dass eine Einbindung digitaler Un-
terrichtselemente in die Praxis der Integrationskurse
auch in der Zukunft gewinnbringend sein kann. Die
Auswertungen zeigen aber auch, dass digitale, insbe-
sondere rein virtuelle Lehrmethoden fiir bestimmte
Teilnehmendengruppen der Integrationskurse zu vo-
raussetzungsvoll sind. Eine Schlussfolgerung hieraus
konnte sein, dass zukiinftige Digitalisierungsprozesse
in den Integrationskursen flexibel und in Abhdngigkeit
von den Bildungsvoraussetzungen der Kursteilneh-
menden zu gestalten sind: Sie sollten auf die Merk-
male der Kursteilnehmenden zugeschnitten sein und
mit deren Lernfortschritt abgestimmt werden. Mit
Blick auf die soziale Funktion der Integrationskurse
sollten sie darliber hinaus ausreichend Raum und Ge-
legenheiten fiir persdnliche Begegnungen zulassen.
Aus den Interviews geht hervor, dass diese Zukunfts-
perspektive von der (iberwiegenden Mehrheit der
Lehrkrafte geteilt wird. Die Lehrkréfte beflirworteten
eine optionale Einbindung von digitalen Medien und
digitalen Lern-Anwendungen in den Integrationskurs-
unterricht, die je nach Zusammensetzung der Kurs-
gruppe unterschiedlich umfangreich sein sollte. Nur
ein geringes Potenzial fir die Anwendung digitaler
Medien und insbesondere virtueller Unterrichtsformen
sehen die Lehrkréfte insbesondere bei den Alphabeti-

sierungskursen. In Bezug auf weiter fortgeschrittene
Kursgruppen sprechen sich die meisten Lehrkrafte
hingegen fiir eine umfangreichere Einbindung digitaler
Elemente in den Integrationskursunterricht aus.

Aus den Interviews geht ferner hervor, welche Wiin-
sche die Lehrkrafte mit Blick auf zukiinftige Digita-
lisierungsprozesse in den Integrationskursen haben.
Hieraus lassen sich Handlungsoptionen ableiten, die
zu besseren Voraussetzungen fiir eine zunehmende
Einbindung von digitalen Unterrichtsformen in die In-
tegrationskurse beitragen kdnnen. Neben einer Ver-
besserung der technischen Voraussetzungen fiir den
internetbasierten Unterricht bezogen sich die Wiin-
sche der Lehrkrafte auf zusatzliche Unterrichtszeit fiir
das sogenannte ,,On-Boarding” sowie auf eine bessere
Unterstiitzung durch spezielle Schulungen, Informa-
tionsmaterial und Ansprechpersonen. Eine Schliissel-
rolle kommt hierbei den Schulungen zu, mittels derer
sich Lehrkréfte auf die Verwendung digitaler Medien
im Prasenzunterricht und auf die Anwendung virtu-
eller Unterrichtsformen vorbereiten kénnen. In den
Interviews kam dies in mehrfacher Hinsicht zum Aus-
druck. So trauten sich wahrend der Covid-19-Pande-
mie nur wenige Lehrkrafte ausreichende Kompeten-
zen im Bereich des virtuellen Unterrichtens zu. Zudem
bekraftigten fast alle Lehrkrafte, dass sie sich in dieser
Zeit eine Unterstiitzung durch vorbereitende Schu-
lungen gewiinscht hatten. Lehrkrafte, die wahrend der
Pandemie ein Virtuelles Klassenzimmer leiteten, be-
richteten zudem, wie sie durch vorangegangene Ein-
blicke in die Anwendungsmoglichkeiten der digitalen
Lernprogramme hierzu ermutigt wurden und ihre an-
fangliche Skepsis verloren haben.

Reslimierend lassen sich den Eindriicken und Erfah-
rungen, welche die Integrationskurslehrkrafte wah-
rend der Covid-19-Pandemie im Bereich des digitalen
Unterrichtens sammeln konnten, somit zwei tibergrei-
fende Handlungsempfehlungen entnehmen:

Erstens sollten digitale Unterrichtselemente stets auf
die jeweilige Zusammensetzung der Kursteilnehmen-
den zugeschnitten sein. Daher sollten Lehrkrafte so-
wohl den Umfang als auch die spezifischen Formen
des digitalen Unterrichtens moglichst flexibel bestim-
men und je nach den kursspezifischen Rahmenbedin-
gungen anpassen kdnnen. Um hierzu in der Lage zu
sein, benodtigen moglichst viele Lehrkrafte neben di-
daktischen und methodischen Kompetenzen, die spe-
ziell auf digitale Medien ausgerichtet sind, auch gute
Kenntnisse Giber das gegenwartige Spektrum der di-
gitalen Lehrprogramme und deren Anwendungsmog-
lichkeiten.
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Daher sollten den Lehrkréften zweitens regelmaRige
Fort- und Weiterbildungen angeboten werden, die sich
diesen Kompetenzen widmen. Mit der Erweiterung der
Zusatzqualifizierung fur Lehrkréfte im Bereich Deutsch
als Zweitsprache um das Wahlpflichtmodul ,,Medien-
kompetenz® und die Méglichkeit fiir bereits zugelas-
sene Lehrkréfte, dieses einzelne Modul zu absolvieren,
wurde auf diesen Bedarf bereits reagiert. Wiinschens-
wert sind weitere Bestrebungen, die darauf abzielen,
dass dieses Angebot maglichst viele Lehrkrafte der
Integrationskurse erreicht und somit zu einer weiten
Verbreitung von Kompetenzen im Bereich des digita-
len Unterrichtens beitragt.
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