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Kurzfassung

Forschungsauftrag und -fragen

Das Projekt ,Evaluation der Integrationskurse (EvIk)“
verfolgt das Ziel, die Wirkung und Nachhaltigkeit der
Integrationskurse, einer der zentralen Integrations-
malnahmen des Bundes zur Sprachférderung und
Wertevermittlung in Deutschland, zu untersuchen. Das
Projekt richtet dabei den Fokus auf den Allgemeinen
Integrationskurs und den Alphabetisierungskurs und
verfolgt vier inhaltliche Forschungsschwerpunkte:

1. Analyse des Kurserfolgs und Identifikation der
Einflussfaktoren

2. Analyse von Kursverldufen und -austritten

3. Analyse von Schnittstellen zu anderen Angeboten

4. Nachhaltigkeit der im Kurs erworbenen Kenntnisse

Methodisches Design

Um der Komplexitadt der Forschungsfragen gerecht zu
werden, setzt das Projekt auf eine ganzheitliche Pers-
pektive, indem Informationen von Kursteilnehmenden,
Lehrkraften, Integrationskurstragern sowie Kurs-
spezifika erhoben werden. AuRerdem wird ein Mixed-
Methods-Ansatz verfolgt, bei dem sowohl quantitative
Primar- und Sekundardaten als auch qualitative Daten
ausgewertet und miteinander verzahnt werden.

Das Kernstiick der Datengrundlage stellen quantita-
tive Erhebungen im Langsschnittdesign dar, bei denen
Teilnehmende an Alphabetisierungskursen und All-
gemeinen Integrationskursen mit 20 bis 25 Wochen-
stunden sowie die Lehrkréfte der Kurse und die zu-
standigen Trager zu mehreren Zeitpunkten befragt
werden. Alle genannten Gruppen werden zu Beginn
und zum Ende des Integrationskurses im letzten

Sprachkursabschnitt befragt. Teilnehmende, die den
Kurs vorzeitig verlassen haben oder am Befragungstag
nicht anwesend waren, werden parallel zur Befragung
am Kursende auRerhalb des Kurses einzeln aufgesucht
und individuell befragt. Ein Jahr nach Ende des
Integrationskurses werden die Teilnehmenden (sowohl
diejenigen, die den Kurs abgeschlossen haben, als auch
diejenigen, die diesen vorzeitig verlassen haben) ein
weiteres Mal aufgesucht und individuell befragt.

Zentrale Ergebnisse aus den
Befragungen zu Kursbeginn

Der vorliegende dritte Projektzwischenbericht prasen-
tiert Analysen und Erkenntnisse aus den Befragungen
zu Kursbeginn. Die Befragung von Kursteilnehmenden,
Lehrkraften und Kurstragern fand von September 2021
bis April 2022 statt, sodass sich die Fluchtmigration
aus der Ukraine ab Februar 2022 noch nicht in den
Daten wiederfindet. Schwerpunkte des Berichts sind
die Beschreibung der Teilnehmendenschaft, der Kurs-
zusammensetzungen, der Rahmenbedingungen und
insbesondere eine Charakterisierung der Integrations-
kurslehrkrafte.

Kursteilnehmende:

m Teilnehmende der Allgemeinen Integrationskurse
unterscheiden sich in wesentlichen soziodemo-
grafischen Merkmalen von Teilnehmenden an
Alphabetisierungskursen. Letztere sind im Durch-
schnitt dlter und haufiger verheiratet, leben aber
auch haufiger ortlich getrennt von ihrem Partner
bzw. ihrer Partnerin. Zudem wohnen Teilnehmende
an Alphabetisierungskursen haufiger in Mehr-
personenhaushalten. Dies ist auf eine héhere An-
zahl von Kindern im Haushalt zurlickzufiihren. Der
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Anteil an Mittern mit (Klein-)Kindern ist in beiden
untersuchten Kursarten, aber besonders im Alpha-
betisierungskurs, niedrig, was auf Barrieren beim
Zugang zu diesen Kursen fir diese Frauen hinweist.
Eine zeitlich begrenzte und niederschwellige Kin-
derbeaufsichtigung begleitend zum Kurs kdnnte
somit eine wertvolle Ergdnzung zum reguldren
Betreuungsangebot darstellen, um Miittern den
Kurszugang zu erleichtern.

Zwischen den Kursarten zeigen sich starke Unter-
schiede beziiglich der Lernvoraussetzungen fiir
den Deutscherwerb, da ein erheblicher Anteil an
Alphabetisierungskursteilnehmenden keine Schule
besucht hat und seltener Erfahrungen mit formel-
lem Sprachlernen aufweist sowie mehrheitlich Gber
einen Fluchthintergrund verfiigt.

Alphabetisierungskursteilnehmende haben im pri-
vaten Umfeld schlechtere Lernbedingungen als
Teilnehmende der Allgemeinen Integrationskurse,
da ihnen haufig ein Raum zum ungestdrten Lernen
fehlt und haufige Sorgen um im Ausland lebende
Familienangehdrige die Konzentrationsfahigkeit
beeintrachtigen kdnnen.

Die Ergebnisse zum Alphabetisierungsgrad auf
Basis der Selbsteinschatzungen deuten auf eine
diverse Zusammensetzung der Alphabetisierungs-
kurse hin. Die Teilnehmenden sind mehrheitlich
nicht in der lateinischen Schrift alphabetisiert und
es zeigen sich hohe Anteile an priméaren und funk-
tionalen Analphabetinnen und Analphabeten. Auf-
fallend ist der relativ hohe Anteil an Zweitschrift-
lernenden in den Alphabetisierungskursen, wobei
Letztere eigentlich zur Zielgruppe der 2017 ein-
geflihrten, jedoch selten durchgefiihrten Zweit-
schriftlernerkurse zahlen. Eine Prazisierung der
Einstufung sowie ein zielgruppenorientierteres und
damit auch passgenaueres Kursangebot vor Ort
konnte den besonderen Bediirfnissen dieser Teil-
nehmendengruppe besser gerecht werden.

Die Auswertungen der Lerngelegenheiten zeigen,
dass Teilnehmende an Allgemeinen Integrations-
kursen haufiger Kontakt zu Deutschen haben als
Alphabetisierungskursteilnehmende und auch hau-
figer die deutsche Sprache im Alltag, im Freundes-
kreis und im eigenen Haushalt verwenden. Eine
Forderung von Kontaktmdglichkeiten kdnnte be-
sonders bei Alphabetisierungskursteilnehmenden
eine wichtige unterstiitzende Rolle spielen.

m Teilnehmende der Allgemeinen Integrationskurse
wurden zusatzlich noch zu Aspekten der Lern-
motivation befragt: Insgesamt zeigt sich bei ihnen
eine hohe Lernmotivation sowie eine starke Ver-
bundenheit mit Deutschland und eine positive
Einstellung zur Integration.

Zusammensetzung der Integrationskurse:

m Die Kurszusammensetzung hinsichtlich des Ge-
schlechts, des Bildungsniveaus, des Alters, der
Aufenthaltsdauer in Deutschland und der Anzahl
an Geburtsldndern der Teilnehmenden ist sowohl
in den Allgemeinen Integrationskursen als auch
in Alphabetisierungskursen als eher heterogen
einzustufen.

m Mit Blick auf den Anteil an Teilnehmenden mit
Fluchthintergrund zeichnet sich bei den All-
gemeinen Integrationskursen kein klares Muster
ab. Die Alphabetisierungskurse sind dagegen an-
gesichts des (hohen) Anteils an Teilnehmenden
mit Fluchthintergrund als Giberwiegend homogen
einzustufen. Teilnehmende an Alphabetisierungs-
kursen sind in ihren Lernvoraussetzungen je-
doch ohnehin schlechter gestellt. Daher kdnnten
Alphabetisierungskurse mit einem groRen Anteil
an Personen mit Fluchthintergrund durch die so
vorhandenen multiplen Problemlagen der Teil-
nehmenden geringere Erfolgsaussichten beim
Spracherwerb bieten.

m Die insgesamt eher heterogene Zusammensetzung
der Allgemeinen Integrationskurse und Alpha-
betisierungskurse kann helfen, das Verstandnis fir
Vielfalt und andere Kulturen zu férdern und die
Nutzung der deutschen Sprache im Kurskontext
zu erleichtern, birgt jedoch auch Konfliktpotenzial
unter den Teilnehmenden. Fir Lehrkrafte hetero-
gener Kurse kann es zudem herausfordernd sein,
den sehr unterschiedlichen individuellen Be-
dirfnissen der einzelnen Teilnehmenden beim
Deutschspracherwerb gerecht zu werden.

Lehrkrafte:

m Haufig unterrichten Frauen im Integrationskurs.
Die Zusammensetzung der Lehrkrafte ist ethnisch
vielfaltig, der Altersdurchschnitt ist hoch.

m Die Lehrkrafte verfligen Gber eine Qualifikation
im Bereich Deutsch als Fremdsprache/Deutsch als
Zweitsprache durch ein Studium oder eine spa-
tere vom Bundesamt fiir Migration und Fliicht-
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linge (BAMF) anerkannte Zusatzqualifikation. Die
Mehrheit der Lehrkrafte kommt Gber den Weg der
Direktzulassung in das Integrationskurssystem.
Andere Wege (z. B. iiber verschiedene Weiter-
bildungsangebote) zeigen die Offenheit der Zu-
lassungsprozesse, die aber hinsichtlich des sich
abzeichnenden Lehrkriftemangels stindiger Uber-
prifungen bedirfen.

Das Interesse an Fort- und Weiterbildungen (des
BAMF und anderer Einrichtungen) ist unter den
Lehrkraften hoch, insbesondere bei Kosten(iber-
nahme.

Inzwischen verfiigen Lehrkréfte Gber Erfahrung
im virtuellen Unterrichten und mit dem Einsatz
von digitalen Medien. Dieses Know-how erwarben
sie meist wahrend der COVID-19-Pandemie. Die
Mehrheit versucht, digitale Medien haufig in die
Unterrichtsgestaltung zu integrieren, halt aber

die Vermittlung von Sprachkenntnissen allein mit
digitalen Unterrichtsformen und génzlich ohne
Prasenzunterricht fir nicht méglich.

Die Beschiftigung auf Honorarbasis ist vorherr-
schend, wobei fast alle Integrationskurstriger die
daflir vorgeschriebene Mindestverglitung zahlen.
Mehr als die Halfte der Lehrkréfte unterrichtet

in mehr als einem Kurs. Im ersten Kursabschnitt
unterrichten zum Befragungszeitpunkt haufig zwei
Lehrkrafte.

Die Lehrkrafte geben eine hohe Arbeitszufrieden-
heit an. Es zeichnet sich aber auch ab, dass einige
der Lehrkrafte die Teilnehmendenzahl im aktuellen
Kurs als zu hoch ansehen. Zudem haben es einige
der Lehrkrafte, insbesondere in Alphabetisierungs-
kursen, mit Teilnehmenden mit multiplen Problem-
lagen zu tun. Um solche Herausforderungen zu
meistern, sollten Lehrkrafte bestehende Weiter-
bildungsangebote verstarkt nutzen, etwa zu be-
sonderen Anforderungen beim Unterrichten von
traumatisierten Personen, und eine Erweiterung
der Angebote sollte bedacht werden.

Das Kursklima wird mehrheitlich als (sehr) positiv
beschrieben. Die Zusammensetzung der Kurse, ins-
besondere hinsichtlich der Lernvoraussetzungen
der Teilnehmenden, weicht jedoch von den Ideal-
vorstellungen der Lehrkrafte ab: Statt einer er-
wiinschten Homogenitat wird im Kurs zumeist
Heterogenitat wahrgenommen.

Kurstrager:

m Viele Trager haben eine langjdhrige Erfahrung in
der Durchfiihrung von Integrationskursen.

m Nur wenige Trager bieten zusatzliche Angebote
zur Kinderbetreuung oder -beaufsichtigung an, vor
allem aufgrund fehlender Raumlichkeiten, hoher
birokratischer Hiirden und eines Mangels an ge-
eignetem Personal.

m Viele Trager stellen Zusatzangebote wie eine
(Sozial-)Beratung speziell fiir Migrantinnen und
Migranten in der deutschen oder der Erstsprache
und Rdume zum Selbststudium bereit. Auch eine
Migrationsberatung fiir erwachsene Zuwanderer
(MBE) findet sich haufig vor Ort oder ist fullaufig
erreichbar.

m Die Ausstattung an den Kursorten ist vielfaltig
und vor allem seit der COVID-19-Pandemie wur-
den verstarkt digitale Medien und Hilfsmittel an-
geschafft. Viele Trager geben jedoch an, fiir die
weitere Anschaffung von digitalen Geratschaften
eine zusatzliche finanzielle Férderung zu be-
nétigen.

m Die befragten Trager berichten von einer hohen
Anzahl an Honorarkréften sowie groflen Schwierig-
keiten, geeignetes Lehrpersonal zu finden, vor
allem fiir den Alphabetisierungskurs. Das ge-
fundene Lehrpersonal zu halten, stellt hingegen fir
die Mehrzahl der Trager keine Schwierigkeiten dar.

Ausblick

In den nichsten Befragungen (2022/2023) werden
zum einen die Kursteilnehmenden am Kursende
und zum anderen zeitgleich diejenigen, welche den
Kurs vorzeitig verlassen haben, befragt. Anhand die-
ser Daten kénnen der Sprachlernprozess und seine
Determinanten, aber auch Fragen des (vorzeitigen)
Kursaustritts analysiert werden.
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Einleitung

Sprachkenntnisse gehdren zu den wichtigsten Voraus-
setzungen fiir die Integration und gesellschaftliche
Teilhabe von Zugewanderten. Das Beherrschen der
Sprache des Einwanderungslandes unterstiitzt bei
der Alltagsbewailtigung, erleichtert den Aufbau so-
zialer Beziehungen und erhéht die Chancen der
Arbeitsmarktteilhabe (Briicker et al., 2019; Siegert,
2019, S. 8 f.). Um den Spracherwerb und somit auch
die strukturelle und soziale Integration von zu-
gewanderten Mannern und Frauen zu foérdern, bietet
die Bundesrepublik Deutschland daher seit 2005 ein
bundesweites System von Integrationskursen an. Seit
der Einfiihrung der Integrationskurse haben bis Ende
2022 fast 2,9 Millionen Personen an den Integrations-
kursen in Deutschland teilgenommen (Bundesamt fir
Migration und Fliichtlinge [BAMF], 2023a).

Der starke Anstieg der Fluchtmigration seit 2015 ver-
deutlicht, dass das Integrationskurssystem immer wie-
der mit neuen Rahmenbedingungen konfrontiert und
vor neue Herausforderungen gestellt wird. Vor diesem
Hintergrund kann eine wissenschaftliche Evaluation
der Integrationskurse Anpassungserfordernisse auf-
zeigen und dazu beitragen, Losungsansatze zu ent-
wickeln. Das Projekt ,,Evaluation der Integrationskurse
(EvIk)“ untersucht das Integrationskurssystem der
Bundesrepublik Deutschland mit besonderem Augen-
merk auf die Zielgruppe der innerhalb der letzten
zehn Jahre zugewanderten Gefliichteten.! Das Projekt
richtet den Fokus dabei auf die bedeutsamsten zwei
Kursarten: den Allgemeinen Integrationskurs und den
Alphabetisierungskurs. Durchgefiihrt wird das Projekt

1 Diein diesem Zwischenbericht vorgestellten Daten entstammen
der ersten Befragungswelle (PRA) des Projekts (Kapitel 1.3).
Die Erhebung dieser Daten fand von September 2021 bis April
2022 statt. Die Fluchtmigration aus der Ukraine ab Februar 2022
schlagt sich daher noch nicht in den Daten nieder.

am Forschungszentrum Migration, Integration und
Asyl (im Folgenden: BAMF-FZ) des Bundesamtes fiir
Migration und Flichtlinge (BAMF).

Die nachfolgenden Ausfiihrungen dieser Einleitung
geben in Kapitel 1.1 zundchst eine kurze Einfihrung

in das Integrationskurssystem (Kapitel 1.1.1) und
legen dar, in welcher Weise Akteure und Wirkungs-
zusammenhange im Rahmen des Projekts anhand
eines Mehrebenen-Ansatzes erfasst werden (Kapi-

tel 1.1.2). AnschlieRend behandelt Kapitel 1.2 die zent-
ralen Aspekte des Projekts und geht hierbei auf dessen
Forschungsschwerpunkte und bisherige Forschungs-
ergebnisse (Kapitel 1.2.1), auf weitere relevante Be-
funde aus der wissenschaftlichen Forschungsliteratur
(Kapitel 1.2.2) sowie auf das methodische Design des
EvIk-Projekts (Kapitel 1.2.3) ein.

1.1 Die Integrationskurse in
Deutschland - Grundlagen
und theoretische
Uberlegungen

1.1.1 Das Integrationskurssystem in
Deutschland

Die Integrationskurse wurden in Deutschland im Jahr
2005 eingefihrt, bilden gemeinsam mit den Berufs-
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sprachkursen das ,,Gesamtprogramm Sprache“? und
stellen damit eine der beiden zentralen Integrations-
malnahmen der Bundesrepublik Deutschland im Be-

reich der Sprachvermittlung dar. Die Integrationskurse

werden bundesweit von verschiedenen Bildungs-
tragern (z. B. Volkshochschulen, Weiterbildungsein-
richtungen, Sprachschulen) angeboten und durch-
geflihrt. Das BAMF ist fiir die operative Steuerung

und Qualitatssicherung zustandig. Gesetzliche Grund-
lagen der Integrationskurse sind das Aufenthaltsgesetz

(8§ 43, 44, 44a AufenthG) sowie die Integrationskurs-
verordnung (IntV). Das Aufenthaltsgesetz bestimmt
unter anderem die Zugangsart zum Integrationskurs,
die sich je nach Personengruppe unterscheidet. Per-
sonen kdnnen zum einen freiwillig mittels einer Teil-
nahmeberechtigung oder Zulassung im Rahmen ver-
fugbarer Kurspldtze Zugang erhalten. Zum anderen

kann durch die zustdndige Ausldnderbehoérde oder den

Trager der Grundsicherung fiir Arbeitssuchende eine

Teilnahmeverpflichtung ausgesprochen werden (§ 44a

AufenthG).? Die Integrationskursverordnung regelt

unter anderem in § 15 IntV die qualifikatorischen An-

forderungen, welche die Lehrkréfte der Integrations-
kurse erfiillen missen.

Die Bandbreite der Angebote in Deutschland umfasst

mehrere Arten von Integrationskursen (§ 13 IntV).
Neben den sogenannten Allgemeinen Integrations-
kursen gibt es noch Spezialkurse mit eigenen Kon-
zepten fiir unterschiedliche Zielgruppen, die je
nach individuellen Voraussetzungen und Bediirf-
nissen der Teilnehmenden angeboten werden kdn-
nen: Alphabetisierungskurs, Eltern-, Frauen- und
Jugendintegrationskurs, Forderkurs, Intensivkurs,
Zweitschriftlernerkurs sowie Integrationskurse

fiir Teilnehmende, die einen besonderen sprach-
padagogischen Forderbedarf haben, z. B. Menschen

2 Fir einen grafischen Uberblick zum Gesamtprogramm Sprache:

https://www.bamf.de/SharedDocs/Anlagen/DE/Integration/
Integrationskurse/grafische-uebersicht-integrationskurs-DI-
NA2.html (15.09.2023)

3 Siehe hierzu auch https://www.bamf.de/DE/Themen/Inte-
gration/TraegerLehrFachkraefte/TraegerIntegrationskurse/
Organisatorisches/TeilnahmeKosten/Auslaender/auslaender.
html (08.09.2023). Laut Integrationskursstatistik fir das Jahr
2021 (BAMF 2022b, S. 4) teilen sich die ausgestellten Teilnah-

mit Sinnesbeeintrachtigungen.* Vor Beginn des
Integrationskurses fuhrt der Kurstrager einen Ein-
stufungstest durch. Das Ergebnis hilft zu entscheiden,
in welchem Kursabschnitt der Teilnehmende beginnen
sollte und ob ein spezieller Integrationskurs sinnvoll
ware.

Alle Integrationskursarten umfassen einen Sprach-
und einen Orientierungskurs. Das gesetzliche Ziel aller
Kursarten ist das Erreichen des Sprachniveaus B1 ent-
sprechend dem Gemeinsamen Europdischen Referenz-
rahmen fir Sprachen® (GER). Fiir Teilnehmende

der Alphabetisierungskurse wird das Erreichen des
Sprachniveaus A2 als realistisch angesehen, obgleich
Uber 10 Prozent dieser Teilnehmenden B1 erreichen.®
Der Umfang des Sprachkursteils der Integrations-
kurse variiert je nach Art des Integrationskurses von
400 bis maximal 900 Unterrichtseinheiten (UE). Zudem
besteht die Moglichkeit, einmalig bis zu 300 UE im
Sprachkurs zu wiederholen, sofern das anvisierte
Sprachniveau in der Sprachpriifung ,,Deutsch-Test fir
Zuwanderer“ (DTZ) nicht erreicht und das individuelle
Stundenkontingent bereits ausgeschopft wurde. Kon-
zeptuell schlieft sich der Orientierungskurs an den
Sprachkurs an.” Das Sprachniveau B1 im DTZ ist keine
Voraussetzung fiir die Teilnahme. Der Orientierungs-
kurs vermittelt den Kursteilnehmenden Kenntnisse
Uiber Rechtsordnung, Geschichte, Kultur und Werte in
Deutschland. Am Ende des Orientierungskurses ab-
solvieren die Teilnehmenden den Abschlusstest ,,Leben
in Deutschland“ (LiD).

Die Anzahl neuer Kursteilnehmender stieg in den
Jahren 2016 und 2017 aufgrund der verdnderten

4 Im Unterschied zu den Alphabetisierungskursen, die ein Ange-
bot fiir Personen ohne Lese- und Schreibkenntnisse sind, richten
sich die Zweitschriftlernerkurse an Migrantinnen und Migranten,
die in einem nicht lateinischen Schriftsystem Schreiben und
Lesen gelernt haben. Siehe hierzu auch https://www.bamf.de/
DE/Themen/Integration/ZugewanderteTeilnehmende/Integra-
tionskurse/SpezielleKursarten/Zweitschrift/zweitschrift-node.
html (08.09.2023). Das Projekt ,,Evaluation der Integrations-
kurse“ richtet den Fokus auf die Allgemeinen Integrationskurse
sowie auf die Alphabetisierungskurse. Zweitschriftlernerkurse
sowie andere Kursformen werden im Rahmen des Projekts
hingegen nicht untersucht.

5 Der GER unterstitzt die Beurteilung von Lernerfolgen und
-fortschritten in einer Fremdsprache und hat zum Ziel, verschie-
dene europdische Sprachzertifikate untereinander vergleichbar
zu machen. Der GER umfasst drei grundlegende Niveaustufen
(A - elementare Sprachverwendung, B - selbststéndige Sprach-
verwendung und C - kompetente Sprachverwendung), die
jeweils nochmals in zwei Unterstufen unterteilt sind
(www.europaeischer-referenzrahmen.de) (08.092023).

6  Siehe https://www.bamf.de/SharedDocs/Dossiers/DE/Integra-
tion/integrationskurse-im-fokus.html (08.09.2023)

meberechtigungen 2021 in 43 % Teilnahmeberechtigungen mit
freiwilliger Teilnahmemoglichkeit und 57 % Teilnahmeverpflich-
tungen auf.

Der Orientierungskurs umfasst seit 2017 in der Regel 100 UE.
Fiir weitere Informationen zur Teilnahme am Orientierungskurs
siehe § 44a Absatz 2a AufenthG.


https://www.bamf.de/SharedDocs/Anlagen/DE/Integration/Integrationskurse/grafische-uebersicht-integrationskurs-DINA2.html
https://www.bamf.de/SharedDocs/Anlagen/DE/Integration/Integrationskurse/grafische-uebersicht-integrationskurs-DINA2.html
https://www.bamf.de/SharedDocs/Anlagen/DE/Integration/Integrationskurse/grafische-uebersicht-integrationskurs-DINA2.html
https://www.bamf.de/DE/Themen/Integration/TraegerLehrFachkraefte/TraegerIntegrationskurse/Organisatorisches/TeilnahmeKosten/Auslaender/auslaender.html
https://www.bamf.de/DE/Themen/Integration/TraegerLehrFachkraefte/TraegerIntegrationskurse/Organisatorisches/TeilnahmeKosten/Auslaender/auslaender.html
https://www.bamf.de/DE/Themen/Integration/TraegerLehrFachkraefte/TraegerIntegrationskurse/Organisatorisches/TeilnahmeKosten/Auslaender/auslaender.html
https://www.bamf.de/DE/Themen/Integration/TraegerLehrFachkraefte/TraegerIntegrationskurse/Organisatorisches/TeilnahmeKosten/Auslaender/auslaender.html
https://www.bamf.de/DE/Themen/Integration/ZugewanderteTeilnehmende/Integrationskurse/SpezielleKursarten/Zweitschrift/zweitschrift-node.html
https://www.bamf.de/DE/Themen/Integration/ZugewanderteTeilnehmende/Integrationskurse/SpezielleKursarten/Zweitschrift/zweitschrift-node.html
https://www.bamf.de/DE/Themen/Integration/ZugewanderteTeilnehmende/Integrationskurse/SpezielleKursarten/Zweitschrift/zweitschrift-node.html
https://www.bamf.de/DE/Themen/Integration/ZugewanderteTeilnehmende/Integrationskurse/SpezielleKursarten/Zweitschrift/zweitschrift-node.html
https://www.bamf.de/SharedDocs/Dossiers/DE/Integration/integrationskurse-im-fokus.html
https://www.bamf.de/SharedDocs/Dossiers/DE/Integration/integrationskurse-im-fokus.html
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Zuwanderung von gefliichteten Personen stark an
und erreichte Jahreswerte von ca. 340.000 (2016) und
ca. 292.000 (2017) Personen (BAMF, 20183, 2019a).
In den Folgejahren waren die Zahlen - insbesondere
pandemiebedingt - voriibergehend riicklaufig und
lagen 2020 und 2021 bei etwa 105.000 neuen Kurs-
teilnehmenden (hier und im Folgenden BAMF, 20183,
2019a, 2020e, 2021c, 2022b, 2023a). Im Jahr 2022 ist
nach der Riicknahme der pandemiebedingten Ein-
schrankungen und infolge des russischen Angriffs-
kriegs auf die Ukraine wieder ein Anstieg zu ver-
zeichnen. Es wurden im Jahr 2022 Giber 340.000 neue
Teilnehmende in den Integrationskursen verzeichnet,
ca. 201.000 davon stammten aus der Ukraine. Der
Frauenanteil unter den neuen Teilnehmenden lag in
den Jahren 2019 bis 2021 bei jeweils ca. 60 % (2019:
58,8 %, 2020: 58,9 %; 2021: 60,8 %) und stieg im

Jahr 2022 aufgrund der {iberproportional weiblichen
Fluchtmigration aus der Ukraine auf 70,0 %. Der An-
teil der aus EU-Staaten stammenden neuen Teil-
nehmenden schwankte in den Jahren 2019 bis 2021
zwischen 22 % und 27 % (2018: 23,7 %, 2019: 26,6 %;
2020: 27,0 %; 2021: 22,4 %;) und lag im Jahr 2022 bei
7,6 %.8

Im Zuge des relativen Riickgangs der Fluchtmigration
zwischen 2017 und 2020 im Vergleich zu den Jahren
2015 und 2016 verringerte sich auch der Anteil der
Teilnehmenden an den Alphabetisierungskursen. Nach
einem Anstieg in den Jahren 2015 bis 2017 auf 26,3 %
lag der Anteil im Jahr 2019 nur noch bei 16,4 % und
stagnierte in den Folgejahren bei etwa 14 % (2020:
13,8 %; 2021: 13,9 %; erste Jahreshilfte 2022: 14,5 %).
Der Anteil der Teilnehmenden an den im Jahr 2017

8 Die Veranderungen des Anteils der aus EU-Landern stammen-
den Teilnehmenden wird zwar auch dadurch beeinflusst, dass
Teilnehmende aus GroRbritannien seit 2021 zu den Teilnehmen-
den aus Drittstaaten zahlen, der Anteil der aus GroRbritannien
stammenden Integrationskursteilnehmenden ist jedoch ver-
gleichsweise gering und betrug 2021 nur 0,4 % (BAMF, 2022b).
Das Absinken des EU-Anteils im Jahr 2022 steht mit der Flucht-
migration aus der Ukraine in einem Zusammenhang.

neu eingefiihrten Zweitschriftlernerkursen, welche
zuvor in die Alphabetisierungskurse eingestuft worden
waren (BAMF, 2018b), lag im Einflihrungsjahr bei ca.

4 % und betrug im Jahr 2021 und in der ersten Jahres-
halfte 2022 nur noch 0,9 %.

Seit seiner Einflihrung wurde das Integrationskurs-
system in Deutschland standig weiterentwickelt, um
den Bedurfnissen unterschiedlicher Teilnehmenden-
gruppen und den Erfordernissen der sich wandeln-
den Rahmenbedingungen gerecht zu werden. Zen-
trale Neuerungen des Integrationskurssystems in
den letzten Jahren betreffen erstens den Bereich der
Kinderbeaufsichtigung und zweitens den Bereich der
Digitalisierung. Seit 2017 besteht die Moglichkeit
einer Férderung von Kinderbetreuungs- oder Kinder-
beaufsichtigungsangeboten sowie von diesbeziig-
lichen Beratungs- und Vermittlungsangeboten durch
die Kurstrager (BAMF, 2017c). Im Rahmen des vom
Bundesministerium fir Familie, Senioren, Frauen und
Jugend (BMFSFJ) und dem Bundesministerium des
Innern und fir Heimat (BMI) finanzierten Bundes-
programms ,Integrationskurs mit Kind: Bausteine
fur die Zukunft® wurde seit 2022 die Férderung der
integrationskursbegleitenden Kinderbetreuung und
-beaufsichtigung weiter ausgebaut (BAMF, 2021i). Ge-
fordert werden konnen dabei auch die Personal- und
Qualifizierungsausgaben durch eine Kindertages-
pflegekraft sowie die Kosten fir eine selbststindige
Kindertagespflegekraft.

Vor dem Hintergrund der COVID-19-Pandemie wurde
die Digitalisierung der Integrationskurse weiter voran-
getrieben. Die Info-Box 1-1 gibt einen Uberblick iiber
die verschiedenen Phasen und jeweiligen Modelle
(hierzu auch Kay et al,, 2021). Auf Grundlage der Er-
fahrungen wahrend der COVID-19-Pandemie ermog-
licht das BAMF auch auRerhalb pandemiebedingter
Einschrankungen die Nutzung ausgewabhlter virtueller
Unterrichtsformen in den Integrationskursen (BAMF,
2022a, 2023b).

Info-Box 1-1: Anpassung des Integrationskurssystems an die pandemische Lage

Zur Uberbriickung der Phase der pandemiebedingten SchlieRungen von Bildungseinrichtungen ab Mirz 2020,
die mit einer Aussetzung der Durchfiihrung der Integrationskurse in Prasenz einherging (BAMF, 2020c), konn-
ten die Kurstrager die Integrationskurse zunachst mithilfe von Online-Tutorials, z. B. auf Grundlage des vhs-
Lernportals, weiterfiihren und hierfiir Férdergelder erhalten (BAMF, 2020b, 2020d).

Zur Fortfiihrung der Sprachférderung unter der pandemiebedingten Einhaltung von Infektionsschutz-
regelungen und Hygienevorschriften entwickelte das BAMF fiinf optionale Kursmodelle, die im Zeitraum
vom 1. Juli 2020 bis 19. Marz 2022 genutzt werden konnten (BAMF, 2020a):
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m  Kursmodell 1: Prisenzunterricht in ausreichend groRen Raumlichkeiten

m  Kursmodell 2: Virtuelles Klassenzimmer
Die Teilnehmenden nutzen eine verfiigbare Software, um in Form einer Videokonferenz vollstandig virtuell
am Unterricht zu partizipieren.

m Kursmodell 3: Prisenzunterricht mit Livestream-Ubertragung im zweiten Klassenraum
Die Teilnehmendengruppe kann auf zwei Klassenrdume verteilt werden, um den Mindestabstand
von 1,5 Metern zu garantieren. Das Kursgeschehen wird dabei per Livestream in den jeweils anderen
Kursraum Gbertragen. In regelmaRigen Zeitabstinden (z. B. alle 45 Minuten) wechselt die Lehrkraft
den Raum.

m Kursmodell 4: Prasenzunterricht mit zugeschaltetem Virtuellen Klassenzimmer
Der Integrationskurs wird einmalig in eine Prasenz- und eine virtuelle Gruppe eingeteilt, wobei die digital
zugeschalteten Teilnehmenden am Unterrichtsgeschehen aktiv teilnehmen kénnen.

m  Kursmodell 5: Prasenzunterricht mit einer Lehrkraft in zwei Kursrdumen
Die Aufteilung der Teilnehmendengruppe erfolgt auf zwei Klassenraume. Wahrend fiir die eine Teilgruppe
der Prasenzunterricht beginnt, lernt die andere Teilgruppe selbststidndig nach einem Aufgabenplan und
kann optional den live Gbertragenen Prasenzunterricht verfolgen. In regelmaRigen Zeitabstinden wechselt
die Lehrkraft den Raum.

Die Wahl des Modells fiir den jeweiligen Kursabschnitt konnten die Kurstrager unter Beriicksichtigung der
vom BAMF vorgegebenen Mindeststandards selbst festlegen (fiir weitere Informationen: BAMF, 2020a, 2021a).

Ab dem 20. Mérz 2022 wurden die bisherigen fiinf Kursmodelle fiir neu beginnende Kursabschnitte von frei
wihlbaren Kursformen abgelést (BAMF, 2022a):

m  Kursform 1: Prasenzunterricht
Physischer Prasenzunterricht gilt weiterhin als die beste Option, die Lernziele zu erreichen. Dies gilt vor
allem fir Teilnehmende in Alphabetisierungskursen, fir Personen mit einem niedrigeren/geringeren
Sprachniveau sowie fiir lernungewohnte Teilnehmende. Neu ist die Empfehlung, ausgewahlte digitale
Medien zu nutzen und so die digitale Kompetenz der Teilnehmenden langfristig zu entwickeln.

m  Kursform 2: Mischform - Prasenzunterricht und Virtuelles Klassenzimmer

o Kursform 2a: Zeitlicher Wechsel
Der Unterricht der gesamten Teilnehmendengruppe findet im zeitlichen Wechsel in Prasenzunterricht
und im Virtuellen Klassenzimmer statt. Die virtuellen Anteile sollen hierbei moglichst nicht mehr als
40 UE von je 100 UE umfassen. Im Prasenzanteil sollen ausgewahlte digitale Medien (z. B. auch Lern-
managementsysteme) genutzt werden.

e Kursform 2b: Zuschaltung
Ein Teil der Integrationskursteilnehmenden wird virtuell zum Rest der Gruppe, die sich mit der Lehr-
kraft im Klassenzimmer befindet, zugeschaltet. Ein Wechsel der Gruppen ist moglich, jedoch nicht
verpflichtend.

m  Kursform 3: Virtuelles Klassenzimmer
Der Unterricht findet fiir alle vollstandig im Virtuellen Klassenzimmer statt. Vorteil ist hier, dass auch
Teilnehmenden mit zeitlichen und mobilitdtsbezogenen Einschrankungen (z. B. aufgrund beruflicher oder
familiarer Verpflichtungen) der Kurszugang erméglicht wird.

Weitere Informationen zur Durchfiihrung der Integrationskurse unter Pandemiebedingungen sowie zu
Herausforderungen und Potenzialen aus Sicht der Lehrkréfte finden sich bei Kay et al. (2021) sowie in den
Leitlinien des BAMF fiir digitales Lehren und Lernen (BAMF, 2023b).
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1.1.2 Der Integrationskurs im Spiegel
theoretischer Uberlegungen

Das Projekt ,Evaluation der Integrationskurse (EvIk)“
untersucht das Integrationskurssystem aus der Per-
spektive eines Mehrebenen-Ansatzes, welcher neben
der Ebene der Teilnehmenden die verschiedenen
Ebenen des Kurskontextes in den Blick nimmt. Aus
theoretischer Sicht ist die erfolgreiche Teilnahme am
Integrationskurs von einer Vielzahl von Faktoren ab-
hangig. Sowohl in den Sozial- als auch in den Sprach-
wissenschaften wurden Vorschlige zur Systematisie-
rung von Einflussfaktoren des Zweitsprachenerwerbs
entwickelt. Beispiele aus der Sprachwissenschaft sind
die auf einer Meta-Analyse beruhende Klassifikation
von Hattie (2008) und die theoretische Verortung
von Einflussfaktoren des Sprachenlernens von Spol-
sky (1989). Hattie bezieht sich auf den Zweitsprachen-
erwerb von Schulkindern und orientiert sich an den
bislang in diesem Forschungsfeld untersuchten Be-
reichen von Einflussfaktoren. Unterschieden wird zwi-
schen Einflussfaktoren aus den Bereichen Lernende,
Elternhaus, Schule, Unterrichten, Curricula und Lehr-
person. Der Ansatz von Spolsky zielt hingegen auf ein
allgemeines Erklarungsmodell des Sprachenlernens
ab, welches die verschiedenen Faktoren des Sprach-
erwerbs zueinander in Beziehung setzt. Die Einfluss-
faktoren des Sprachenlernens werden hierbei in drei
Bereiche unterteilt: die Motivation der Lernenden,

deren (kognitive und intellektuelle) Fahigkeiten und
die Gelegenheitsstrukturen des Lernens. Mit diesem
Modell korrespondieren nicht nur neuere theoretische
Uberlegungen aus der Sprachwissenschaft (Klein &
Dimroth, 2003), sondern auch sozialwissenschaftliche
Theorien des Sprachenlernens. Analog zu den Ein-
flussdimensionen bei Spolsky unterscheiden sowohl
der Ansatz von Chiswick (Chiswick & Miller, 1995) als
auch dessen Erweiterung von Esser (2006) zwischen
den Einflussdimensionen Motivation, Gelegenheiten
(,Exposure“) und Effizienz.

Abbildung 1-1 zeigt schematisch das Wirkungsmodell
fur den Deutschspracherwerb, anhand dessen die
theoretischen Uberlegungen zu den drei Dimensionen
sowie zu weiteren Zusammenhangen erldutert werden
kénnen.

Im Bereich der Motivation geht es um Merkmale, die
sich auf den zu erwartenden Nutzen des Sprachen-
lernens auswirken kénnen, beispielsweise die Bleibe-
perspektive und die Berufsaussichten. Esser (2006)
weist diesbeziiglich darauf hin, dass der erwartete
Nutzen des Spracherwerbs stets in Relation zu den
antizipierten Kosten zu sehen ist, zu denen auch im-
materielle Kosten (z. B. Spannungen, Stress, Angst vor
einem Verlust der kulturellen Identitat, fehlende Zeit
fur andere Aktivitaten) zu zahlen sind. Das Vorliegen
einer Verpflichtung zur Integrationskursteilnahme ist
hingegen kein valider Indikator fir eine geringe Moti-

Abbildung 1-1: Theoretisches Modell zum Deutschspracherwerb unter besonderer Beriicksichtigung von kursbezogenen

und fluchtspezifischen Faktoren
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vation. Es ist nicht auszuschlieRen, dass sich ein groRe-
rer Anteil der verpflichteten Teilnehmenden auch ohne
Verpflichtung zur Teilnahme entschlossen hatte.

Im Bereich der Effizienz kommen Merkmale in
Betracht, die auf die kognitiven und intellektuellen
Fahigkeiten und damit auf die Lernfahigkeit Einfluss
nehmen. Hierzu gehéren z. B. sprachliche Vorkennt-
nisse, Lernerfahrungen, Personlichkeitsmerkmale
sowie die kulturelle und linguistische Ahnlichkeit

der Erstsprache® zur Sprache des Einreiselandes. Ein
Effizienz-Faktor, der fiir das Sprachenlernen in den
Integrationskursen von besonderer Bedeutung ist, sind
die erstsprachlichen Vorkenntnisse. Insbesondere eine
geringe Literalisierung in der Erstsprache stellt fiir das
Erlernen einer Zweitsprache eine beachtliche Heraus-
forderung dar (de Cilia, 2011). Dar(ber hinaus kann fir
die Effizienz des Zweitsprachenlernens von Bedeutung
sein, ob die bisherige Literalisierung der Lernenden

im Schriftsystem der betreffenden Zweitsprache oder
in einem anderen Schriftsystem erfolgt ist. Bisherige
Untersuchungen zum Lernerfolg in den Integrations-
kursen kommen zu dem Ergebnis, dass nicht nur die
Teilnehmenden ohne Lese- und Schreibkompetenzen,
sondern auch Teilnehmende, die mit einem nicht la-
teinischen Schriftsystem lesen und schreiben gelernt
haben, mit deutlich gréReren Lernschwierigkeiten
konfrontiert sind als Teilnehmende, die das lateinische
Schriftsystem auch in ihrer Erstsprache bereits erlernt
haben und verwenden (Scheible, 2018).

Zu den Gelegenheitsfaktoren zéhlen neben der ge-
zielten Forderung des gesteuerten Spracherwerbs

die vielschichtigen Gelegenheiten des ungesteuerten
Sprachlernens im Alltag, welche in zeitlicher Hinsicht
insbesondere durch die Aufenthaltsdauer und in sozia-
ler Hinsicht durch die Einbindung in Netzwerke, Be-
ziehungen und Kontaktstrukturen determiniert sind.
MaRgeblich hierfir kénnen Familiennetzwerke, Nach-
barschafts-, Freundschafts- und Arbeitsbeziehungen,
aber auch mediale Zugénge zur Zweitsprache (Nut-
zung von Printmedien, Internetangeboten, Radio,
Fernsehen) sein.

9 Die Begriffe ,Muttersprache®, ,Erstsprache® und ,Herkunfts-
sprache“ werden in der Fachliteratur haufig synonym verwendet
(Niedersichsisches Landesinstitut fiir schulische Qualititsent-
wicklung, 2018, S. 1). In der linguistischen Fachliteratur kommt
oft der neutrale Terminus ,,Erstsprache“ zum Einsatz (zur Be-
grindung etwa: Guadatiello & Schuler, 2018, S. 8). Im Folgenden
wird durchgehend der Begriff ,Erstsprache” benutzt, auch wenn
im Wortlaut der Fragen in den Fragebdgen beim Forschungs-
projekt ,Evaluation der Integrationskurse (EvIk)“ teilweise
»Muttersprache“ oder ,Herkunftssprache" verwendet wird.

Viele Untersuchungsmerkmale lassen sich eindeutig
einem der drei Bereiche zuordnen. Dies ist jedoch
nicht bei allen Faktoren der Fall, z. B. kdnnen das
Bildungsniveau (dazu z. B. Dustmann, 1997) oder das
Alter (dazu z. B. Jurt & Sperisen, 2020) den Erfolg

des Zweitsprachenerwerbs sowohl iber die Motiva-
tion und die Gelegenheiten als auch tber die Effizienz
beeinflussen. Dennoch bildet das Modell eine ziel-
fuhrende analytische Grundlage zur Untersuchung
der Determinanten des Zweitsprachenerwerbs.

Je nach Fragestellung lasst sich das Grundmodell in
verschiedener Hinsicht erweitern. Dies betrifft zum
einen die Zielvariable des Modells, also den Sprach-
erwerb: In empirischen Studien wird der Spracherwerb
von Zugewanderten gemeinhin danach bemessen,
welche Kompetenzen im Umgang mit der Sprache
des Einwanderungslandes zu einem gewissen Zeit-
punkt erreicht wurden. Dariiber hinaus lassen sich
aber noch weitere Aspekte des Spracherwerbs in den
Blick nehmen. So sind fiir eine Bewertung des Erfolgs
der Integrationskurse neben den erreichten Sprach-
kompetenzen auch die individuellen Kursverldufe, die
Uberginge zu weiterfiihrenden Angeboten im Bereich
der Berufssprachkurse und die Nachhaltigkeit des er-
zielten Lernerfolgs ausschlaggebend. Einflussfaktoren
der Motivation, der Effizienz und des Zugangs zum
Sprachenlernen werden daher im Rahmen des EvIk-
Projekts nicht nur mit Blick auf die erreichten Sprach-
kompetenzen, sondern auch als Determinanten des
Kursverlaufs und der Nachhaltigkeit des Lernerfolgs
untersucht. Komplementar lasst sich davon ausgehen,
dass nicht nur der sprachliche Lernerfolg durch die
Faktoren des Grundmodells beeinflusst wird, son-
dern auch das Lernen von nicht sprachlichen Inhalten
wie die in den Orientierungskursen im Vordergrund
stehende Vermittlung von kulturellem Wissen und
Werten. So weist Esser (2006, S. 21 ff., 74) darauf hin,
dass die in das Grundmodell einflieRenden theoreti-
schen Uberlegungen zum Zweitsprachenerwerb von
Zugewanderten zugleich ein allgemeines Erklarungs-
modell der Sozialintegration bilden.

Neben der Zielvariablen des Modells ldsst sich zum
anderen auch der Bereich der Einflussfaktoren weiter-
gehend differenzieren (Abbildung 1-1). Insbesondere
lassen sich so auch Einflussfaktoren auf der Ebene
des Kurskontextes hervorheben und theoretisch ver-
orten. Baier-Klenkert (2021, S. 98, 101 ff.) schlagt
hierzu eine Unterscheidung zwischen individuellen
und institutionellen Einflussfaktoren vor, um forder-
liche oder hinderliche Bedingungen des institutionel-
len Kontextes praziser herauszuarbeiten. Im Rahmen
einer Evaluation der Integrationskurse sind als insti-
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tutionelle Einflussfaktoren die Merkmale des Kurs-
kontextes von besonderem Interesse.’® Hierbei lassen
sich mehrere Ebenen unterscheiden (Scheible & Ro-
ther, 2017, S. 16 ff.). Eine erste Ebene bilden Merkmale
der Lehrkrdfte wie unter anderem deren Sprachkennt-
nisse, didaktische Kenntnisse, interkulturelle Kompe-
tenzen sowie Einstellungen und Arbeitsbedingungen.
Eine zweite Ebene bilden die Merkmale der Kurs-
gruppe, d. h. die Teilnehmendenzusammensetzung der
Kurse. So wird der Lernerfolg der einzelnen Kursteil-
nehmenden von der Lern- und Lehrkultur im Kurs be-
einflusst, welche wiederum durch die Kurszusammen-
setzung sowie durch die Interessen, Erwartungen und
Bediirfnisse der einzelnen Kursteilnehmenden gepragt
ist. Die dritte Ebene ist die Ebene der Kurstrager. Re-
levante Merkmale sind hierbei unter anderem die Aus-
stattung der Kurse mit Unterrichtsmaterialien sowie
die zusatzlichen Angebote des Kurstragers, beispiels-
weise die kursbegleitende Kinderbeaufsichtigung.

Die vierte Ebene schlieBlich besteht aus den Schnitt-
stellen des Integrationskurssystems zu anderen insti-
tutionellen Angeboten. Hierzu gehort in Deutschland
das Angebot an &ffentlichen Beratungsstellen und
Integrationsprogrammen. Das Integrationskurssystem
lasst sich somit als ein Mehrebenen-System analysie-
ren, welches neben der Ebene der Teilnehmenden die
verschiedenen Ebenen des Kurskontextes umfasst.

Das Grundmodell des Sprachenlernens kann zudem
auf bestimmte Untersuchungsgruppen ausgerichtet
werden. Scheible und Rother (2017, S. 11 ff.) und
Baier-Klenkert (2021, S. 101 ff.) nehmen hierbei die
besondere Lage von Gefliichteten in den Fokus und
schlagen eine Erweiterung des Modells um flucht-
spezifische Aspekte vor. Hierzu zdhlen negative Aus-
wirkungen der Fluchterfahrung auf die Lernprozesse
im Einwanderungsland, etwa aufgrund von Trau-
mata und Sorgen um zuriickgebliebene Familien-
angehorige (Baier et al., 2020, S. 6 ff.; Baier-Klenkert,
2021, S. 108 ff.; Beaton et al., 2018). Ebenfalls in die-
sen Bereich fallen die vergleichsweise unsichere Zu-
kunfts- und Bleibeperspektive (Chiswick et al., 2006,
S. 429 ff.; Chiswick & Miller, 1995, S. 251; Esser, 2006,

10 Merkmale des Kurskontexts lieRen sich auch als Unterkategorie
der Gelegenheitsstrukturen auffassen. Die Dimension der Ge-
legenheitsstrukturen bestiinde dann zum einen aus den indivi-
duellen und zum anderen aus den institutionellen Strukturen.
Wahrend mit ersteren die Lern- und Unterstlitzungsmoglich-
keiten im privaten Bereich (soziale Kontakte, Sprachverwendung
in der Familie, Medienkonsum) angesprochen waren, zahlten die
verschiedenen Aspekte des Integrationskurssystems zur insti-
tutionellen Gelegenheitsstruktur. Um das Modell Gbersichtlich
zu halten, werden die Merkmale des Kurskontextes jedoch im
Folgenden vereinfachend als eigenstandige Einflussparameter
und nicht als Unterkategorien der Gelegenheitsstrukturen dar-
gestellt.

S. 82) sowie die spezifische Wohnsituation (Unter-
bringung in Gemeinschaftsunterkiinften) von vielen
Gefliichteten (Baier et al., 2020, S. 9 f.; van Tubergen,
2010, S. 519 ff.). Darlber hinaus geht die Forschungs-
literatur von einer negativen Selbstselektion der
Gefliichteten hinsichtlich der Bildungs- und Berufs-
qualifikationen aus, sodass in der Gruppe der Ge-
flichteten Berufsabschlisse haufiger fehlen und die
Bildungsabschliisse im Durchschnitt niedriger sind als
in anderen Migrationsgruppen (Briicker et al., 2019,

S. 25 ff.). Im Fall von Fluchtmigrationen ist zudem von
geringeren Investitionen in die Vorbereitung der Mi-
gration auszugehen (Baier et al., 2020, S. 3 f.; Chiswick
et al.,, 2006, S. 441 f.; Liebau & Schacht, 2016, S. 743;
van Tubergen & Kalmijn, 2005, S. 1419 f.).

Die fluchtspezifischen Aspekte lassen sich verschie-
denen Einflussdimensionen zuordnen. Fehlende
Bildungsvoraussetzungen, der Mangel an Zeit fir die
Vorbereitung der Migration sowie Belastungen durch
Traumata oder Sorgen um Familienangehdrige tan-
gieren in erster Linie die Effizienz der Lernprozesse.
Hingegen ist hinsichtlich einer unsicheren Bleibe-
perspektive von Auswirkungen auf die Motivation und
hinsichtlich der Wohnsituation von Folgen fiir die indi-
viduellen Gelegenheitsstrukturen auszugehen. Flucht-
spezifische Aspekte betreffen somit die verschiedenen
individuellen Einflussdimensionen. Dar{iber hinaus
beeinflusst ein Anstieg der Fluchtmigration die An-
zahl der Teilnehmenden mit Fluchthintergrund in den
Integrationskursen und wirkt sich somit auf die Zu-
sammensetzungen der Kursgruppen aus.

Das in Abbildung 1-1 skizzierte Wirkungsmodell bil-
det die theoretische Grundlage des EvIk-Projekts.
Erklarungsobjekt dieses Wirkungsmodells ist nicht
allein der Spracherwerb, sondern es bezieht sich da-
riiber hinaus auch auf weitere Erfolgskriterien des
Integrationskurssystems: effiziente Kursverlaufe und
Uberginge sowie Wertebildung und Nachhaltigkeit.
Auf der Seite der Einflussdimensionen umfasst das
Modell neben den individuellen Faktoren der Moti-
vation, Effizienz und Gelegenheiten auch die unter-
schiedlichen Ebenen des Kurskontextes: Merkmale der
Lehrkrafte, die Zusammensetzung des Kurses, Merk-
male auf der Ebene der Kurstréger sowie die Schnitt-
stellen zu anderen institutionellen Angeboten. Sowohl
die individuellen Faktoren als auch der Kurskontext
werden wiederum durch fluchtspezifische Aspekte

gepragt.

Im Rahmen einer Evaluation des Integrationskurs-
systems sind die verschiedenen Dimensionen des
Kurserfolgs demnach sowohl in Abhdngigkeit von den
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verschiedenen Ebenen des Kurskontextes als auch im
Zusammenhang der relevanten individuellen Fak-
toren (Motivation, Effizienz, individuelle Gelegen-
heiten) zu analysieren. Einzubeziehen sind zudem
fluchtspezifische Aspekte, die einerseits als Rahmen-
bedingungen der individuellen Faktoren und anderer-
seits als ein pragendes Element der Kursgruppen und
somit der Kurskontexte zum Tragen kommen kén-
nen. Die in den folgenden Kapiteln dieses Zwischen-
berichts dargestellte Evik-Datenerhebung tragt diesen
Anforderungen Rechnung, indem sowohl Daten {iber
individuelle Merkmale der Teilnehmenden als auch
Informationen iiber die verschiedenen Ebenen des
Kurskontextes erhoben werden.

1.2 Das Projekt ,,Evaluation der
Integrationskurse (EvIk)“

Eine erste umfassende Evaluation der Integrations-
kurse im Sinne einer Wirkungsanalyse wurde vom
BAMEF-FZ in den Jahren 2007 bis 2011 durchgefiihrt
(Projekt ,Integrationspanel®; Schuller et al., 2011).
Durch die Fluchtmigration, vor allem seit 2015, hat
sich die Zusammensetzung der Teilnehmenden an
Integrationskursen jedoch deutlich verandert. Wah-
rend vormals Migrantinnen und Migranten unter
anderem aus Polen, Rumé@nien und der Russischen
Foderation sowie der Tiirkei die groRten Teilnehmen-
dengruppen stellten, dnderte sich die Zusammen-
setzung ab 2014/2015 hin zu mehrheitlich Schutz-
bediirftigen aus dem nichteuropaischen Ausland (vor
allem Syrien und Afghanistan).!* Diese Gruppe unter-
scheidet sich in ihrer Migrationserfahrung sowie

in zentralen Individualmerkmalen erheblich von

der Gruppe der Arbeitsmigrantinnen und Arbeits-
migranten aus Drittstaaten, Personen, die im Rah-
men des Familiennachzugs nach Deutschland kamen,
sowie Kursteilnehmenden aus den EU-Staaten. Auf-
grund der sich verandernden Rahmenbedingungen
und Teilnehmendenzusammensetzung hat das BMI im
Jahr 2018 das BAMF-FZ mit einer erneuten Evalua-
tion der Integrationskurse beauftragt. Seit 2018 hat
sich die Zusammensetzung weiter verandert. Neben
einem weiterhin hohen Anteil an syrischen und af-
ghanischen Staatsangehérigen finden sich vermehrt
auch Teilnehmende aus Bulgarien, Rumanien und der
Tirkei in den Integrationskursen. Die Integrations-
kursgeschéftsstatistik (BAMF, 2022b, S. 7) weist fir

11 Fir die jeweiligen Integrationskursgeschaftsstatistiken: https://
www.bamf.de/DE/Themen/Statistik/Integrationskurszahlen/
integrationskurszahlen-node.html (08.09.2023).

das Jahr 2021 unter den neuen Teilnehmenden in
Integrationskursen (in absteigender Reihenfolge)
Syrien, die Tiirkei, Rumanien, Afghanistan und Bulga-
rien als haufigste Staatsangehdrigkeiten aus, woraus
geschlossen werden kann, dass die Zugewanderten
in Integrationskursen diverse Migrationsgriinde

(z. B. Schutz vor Krieg und Verfolgung, Arbeitssuche,
Familienzusammenfiihrung) aufweisen.

1.2.1 Forschungsschwerpunkte und bisherige
Ergebnisse des EvIk-Projekts

Das EvIk-Projekt startete im Jahr 2018 und hat das
Ziel, belastbare Ergebnisse und evidenzbasierte Aus-
sagen zu generieren, welche die Wirkungsweise der
Integrationskurse mit besonderem Fokus auf die Teil-
nehmendengruppe der Gefliichteten aufzeigt. Gemaf
den in Kapitel 1.1.2 dargelegten theoretischen Uber-
legungen untersucht das Projekt den Kurserfolg in
Abhangigkeit von sowohl den verschiedenen Ebenen
des Kurskontextes als auch von individuellen Fakto-
ren. Der Kurserfolg wird hierbei nicht nur im Hinblick
auf den Spracherwerb, sondern auch mit Blick auf die
Kursverlidufe, auf die Uberginge zu anderen institutio-
nellen Angeboten, auf die Vermittlung von kulturel-
len Kenntnissen und Werten sowie auf die Nachhaltig-
keit der Lernprozesse betrachtet. Diese Ziele spiegeln
sich in den vier inhaltlichen Forschungsschwerpunkten
wider:

1. Analyse des Kurserfolgs und Identifikation der

Einflussfaktoren

e Welche Faktoren auf der Ebene der Teil-
nehmenden, des Kurses, der Lehrkraft und des
Kurskontextes fiihren zum erfolgreichen Er-
lernen der deutschen Sprache bzw. welche
fuhren zum Misserfolg?

e Welche Faktoren erleichtern die Werte- und
Wissensvermittlung in den Orientierungs-
kursen?

e Gibt es in der Gruppe der Gefliichteten
Besonderheiten?

2. Analyse von Kursverldufen und -austritten
e Erreichen die Kurse die jeweiligen Zielgruppen
und wie kénnen Kurswechsel und insbesondere
Kursaustritte erkldrt werden?
e Welche Bedeutung haben das Kursverlassen
bzw. der Kurswechsel fiir den Spracherwerb?


https://www.bamf.de/DE/Themen/Statistik/Integrationskurszahlen/integrationskurszahlen-node.html
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3. Analyse von Schnittstellen zu anderen Angeboten
e Sind Schnittstellen des Integrationskurs-
systems, z. B. zur Migrationsberatung fir
erwachsene Zuwandernde, unter den Teil-
nehmenden bekannt und wie sehen individuelle
Uberginge in andere Angebote (z. B. zu Berufs-
sprachkursen) konkret aus?

4. Analyse der Nachhaltigkeit der im Kurs

erworbenen Kenntnisse

e Bleibt das in den Integrationskursen erworbene
Wissen nachhaltig erhalten und welche Fakto-
ren sind dafiir ausschlaggebend?

e Dienen die Integrationskurse der gesellschaft-
lichen Integration tber den Spracherwerb
hinaus?

Die Ergebnisse des Projekts werden kontinuierlich
verdffentlicht. Kernstiick der ersten Berichtsphase
war der Zwischenbericht I aus dem Jahr 2019 (Tissot
et al,, 2019), der im Jahr 2020 um zwei vertiefende
Kurzanalysen erganzt wurde (Baier et al.,, 2020; Tissot
& Croisier, 2020). Im Rahmen der Zwischenbericht-
erstattung II wurden im Jahr 2021 zwei Kurzanalysen
(Homrighausen & Saif, 2021; Tissot, 2021) sowie ein
Working Paper (Kay et al., 2021) veréffentlicht. Die bis-
herigen Projektverdffentlichungen basieren auf Aus-
wertungen der Integrationsgeschaftsdatei (InGe) des
BAMF (Homrighausen & Saif, 2021; Tissot et al., 2019),
der Daten der IAB-BAMF-SOEP-Befragung'? von
Gefliichteten (Tissot et al., 2019; allgemein zur IAB-
BAMF-SOEP-Befragung von Gefllichteten: Kroh et al.,
2017) sowie auf qualitativen Teilstudien des Projekts
(Baier et al., 2020; Kay et al., 2021; Tissot, 2021; Tis-
sot & Croisier, 2020; Tissot et al., 2019). Die Projekt-
ergebnisse der ersten beiden Berichtsphasen geben
differenziert Aufschluss tber die Effektivitat und

Uber Problembereiche des Integrationskurssystems.
Die Ergebnisse beziehen sich unter anderem auf die
Themenfelder Spracherwerb im und Zugang zum
Integrationskurssystem, Schnittstellen, Kursverldufe
und -unterbrechungen, Orientierungskurse sowie
Digitalisierung.

Mit Blick auf den Spracherwerb im Integrationskurs-
system zeigen bisherige Ergebnisse auf der Basis der
IAB-BAMF-SOEP-Befragung von Gefliichteten aus
den Jahren 2016 und 2017, dass sich Gefliichtete
mit Integrationskursbesuch bessere deutsche
Sprachkenntnisse attestieren als Gefliichtete ohne

12 Die IAB-BAMF-SOEP-Befragung von Gefliichteten ist eine
Befragung des BAMF in Zusammenarbeit mit dem Institut
fur Arbeitsmarkt- und Berufsforschung (IAB) und dem Sozio-
oekonomischen Panel (SOEP).

Integrationskursbesuch (Tissot et al., 2019, S. 41 ff.).
Zudem erweisen sich Einflussfaktoren der Dimensio-
nen Motivation (z. B. Aufenthaltsstatus), Gelegenheiten
(z. B. Kontakte) und Effizienz (z. B. Analphabetismus)
als zentrale Determinanten des Sprachlernerfolgs. Da-
riiber hinaus deuten negative Zusammenhdnge zwi-
schen Spracherwerb und der Trennung von Familien-
mitgliedern, beengten Wohnverhdltnissen und
gesundheitlichen Belastungen auf die Relevanz flucht-
spezifischer Faktoren hin (Baier et al., 2020; Tissot

et al., 2019). Der Einfluss fluchtspezifischer Einfluss-
faktoren wird auch durch qualitative Untersuchungen
untermauert (Baier et al., 2020; Tissot et al., 2019).

Die Auswertungen der Daten der IAB-BAMF-SOEP-
Befragung weisen zudem auf Disparitdten im Zugang
zum Integrationskurssystem hin. Der Zugang zum
Integrationskurs fallt Gefliichteten leichter, wenn sie
Uber ein MindestmaR an Bildung verfligen. Bei ge-
flichteten Frauen ist eine Kursteilnahme wahrschein-
licher, wenn keine Kinder unter vier Jahren im Haus-
halt leben und wenn bereits Kontakte zu Deutschen
bestehen (Tissot et al., 2019, S. 27 ff.). In diesem Zu-
sammenhang lassen qualitative Untersuchungen er-
kennen, dass unter anderem der Mangel an Kinder-
betreuung im Regelangebot eine spezifische Barriere
fur die Integrationskursteilnahme von gefliichteten
Frauen ist (Tissot, 2021).

Beziiglich der Schnittstellen des Integrationskurses
zu anderen Angeboten wird deutlich, dass gefliichtete
Teilnehmende motiviert sind, weiterfiihrende Berufs-
sprachkurse zu besuchen. Jedoch ist nur selten aus-
reichendes Wissen (iber entsprechende Sprach-
erwerbs- und BeratungsmaRnahmen vorhanden und
in der Folge werden Beratungsangebote nur selten in
Anspruch genommen (Tissot & Croisier, 2020; Tissot
etal, 2019, S. 102 ff.). Vertiefende qualitative Analysen
lassen darauf schlieRen, dass eine engere Zusammen-
arbeit von Integrationskurstragern und Migrations-
beratungen zur Beseitigung der Problemlagen von
Gefliichteten und zur Entlastung von Lehrkraften und
Mitarbeitenden der Integrationskurstréger beitragen
kann (Tissot & Croisier, 2020).

Kursverlaufe und -unterbrechungen werden in der
Teilstudie von Homrighausen und Saif (2021) unter-
sucht. Wie die Analysen auf Basis der Integrations-
geschiftsdatei zeigen, besucht die Mehrheit (ca. 60 %)
der Teilnehmenden von Allgemeinen Integrations-
kursen ihren Integrationskurs vom ersten bis zum
letzten Sprachkursabschnitt, ohne den Kurs zu unter-
brechen oder zu verlassen. Mit Blick auf diejenigen
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Teilnehmenden, die ihren Kurs bereits vor dessen
Ende verlassen, ldsst sich fiir etwa ein Drittel zeigen,
dass die Kursteilnahme innerhalb eines Zeitraums von
wenigen Monaten in einem anderen Integrationskurs
fortgesetzt wird. Bei den Ubrigen zwei Dritteln ist eine
Wiederaufnahme des Integrationskurses nicht aus-
geschlossen.

Weitere Untersuchungen im Rahmen des Projekts
befassen sich mit dem Orientierungskurs (Tissot et al.,
2019, S. 86 ff.). Neben statistischen Auswertungen von
Daten der Integrationsgeschaftsdatei werden zu die-
sem Thema Leitfaden-Interviews mit Teilnehmenden,
Lehrkraften sowie Vertreterinnen und Vertretern der
Trager der Integrationskurse herangezogen. Die Er-
gebnisse verdeutlichen spezifische Herausforderungen
der Orientierungskurse. Hierzu gehért zum einen

die ,Testfokussierung® (Tissot et al., 2019, S. 92) der
Teilnehmenden, welche sich durch das Einliben der
Testfragen und -antworten mit dem Ziel des Test-
Bestehens duRert - teilweise ohne an den Inhalten
interessiert zu sein. Zum anderen zeigt sich, dass Lehr-
kréfte der Orientierungskurse mit Wertekonflikten
und Auseinandersetzungen der Teilnehmenden ber
religiose und ethnische Zugehdrigkeit, politische Ein-
stellungen, Gleichberechtigung zwischen Mann und
Frau, antisemitischen Einstellungen und Homosexuali-
tat konfrontiert sind und dass diesbeziiglich ein Be-
darf der Lehrkrafte an entlastenden Unterstiitzungs-
und Beratungsangeboten besteht. Darliber hinaus
wird ein spezifischer Bedarf an Lernunterstiitzung im
Orientierungskurs fir jene Teilnehmenden deutlich,
deren Spracherwerb langsam voranschreitet und zum
Zeitpunkt des Orientierungskurses noch unter dem
A2-Niveau liegt.

Auf der Grundlage von Leitfaden-Interviews mit
Lehrkraften befasst sich eine weitere Studie des Pro-
jekts mit der Digitalisierung der Integrationskurse
(Kay et al., 2021). Hierbei zeigt sich, dass die Lehr-
kréfte der Integrationskurse der Digitalisierung tiber-
wiegend positiv gegeniiberstehen, dass sie aber haufig
auch gravierende Probleme des Digitalisierungs-
prozesses fiir Teilnehmende mit wenig Bildungs-
erfahrung und mit fehlenden schriftsprachlichen
Kenntnissen erkennen. Um diesen Problemen bzw.
Herausforderungen begegnen zu kénnen, pladieren
die Lehrkrafte dafir, fir den Einsatz digitaler Unter-
richtselemente in ihren Kursen moglichst weitgehende
Gestaltungsspielraume zu erhalten. AuBerdem wiin-
schen sich viele Lehrkrafte unterstiitzende Beratungs-
und Weiterbildungsangebote, um ihre Kenntnisse iber
digitale oder virtuelle Unterrichtsformen erweitern zu
kénnen.

1.2.2 Befunde aus der Forschungsliteratur
zum Integrationskurs

Wahrend frithere Prozess- und Wirkungsevaluationen
des deutschen Integrationskurssystems (Rambgll Ma-
nagement & Bundesministerium des Inneren [BMI],
2006; Schuller et al., 2011) bereits im Zwischen-
bericht I des Projekts (Tissot et al., 2019, S. 14 f.) dis-
kutiert werden, konzentrieren sich die nachfolgenden
Erlduterungen auf Beitrage aus der Forschungsliteratur
ab dem Jahr 2015.

Hierbei erweisen sich vor allem die jahrlichen Wieder-
holungsbefragungen im Rahmen der IAB-BAMF-
SOEP-Befragung als wertvolle Datenquelle. So nut-
zen Niehues et al. (2021) diese Daten fiir eine Analyse
der Entwicklung von Sprachkenntnissen und sozia-
len Kontakten von Gefliichteten in Deutschland zwi-
schen 2016 und 2019. Sie zeigen unter anderem, dass
von den Gefliichteten, die zwischen 2013 und 2016
nach Deutschland kamen, im Jahr 2019 bereits 70 % an
einem Integrationskurs teilgenommen hatten. Zudem
wird ersichtlich, dass der Integrationskursbesuch
neben anderen Rahmenbedingungen ein signifikanter
Faktor des Spracherwerbs ist. Der Befund eines posi-
tiven Effektes der Sprachkursteilnahme wird durch
weitere Studien auf Basis neuerer Wellen der IAB-
BAMF-SOEP-Befragung (z. B. Bernhard et al., 2021;
Kanas et al., 2022; Niehues, 2022) sowie auch durch
andere Umfrageerhebungen (z. B. Hoehne & Micha-
lowski, 2016; Kristen & Seuring, 2021) bestatigt. Neu-
ere Studien (Khalil et al., 2022; Kosyakova et al., 2021,
Kosyakova & Laible, 2021; Kristen et al., 2022) gehen
tber querschnittliche Zusammenhangsanalysen hinaus
und belegen den Effekt der Sprachkursteilnahme auf
Basis der IAB-BAMF-SOEP-Befragung auch unter
Verwendung von Analyseverfahren, welche die langs-
schnittliche Datenstruktur nutzen.

Die Thesen der etablierten Modelle des Sprach-
erwerbs finden in der Forschungsliteratur ebenfalls
Bestatigung (Kosyakova et al., 2021; Kristen, 2019;
Scheible & Rother, 2017; Tissot, Pietrantuono, Rother,
Baier & Croisier, 2021): Der Spracherwerb wird dem-
nach von Faktoren im Bereich der Motivation, der Ge-
legenheiten und der Effizienz determiniert. Dem Be-
reich der Gelegenheiten, zu dem auch das Angebot der
Integrationskurse gehort (van Tubergen, 2010), wird
in vielen Studien eine libergeordnete Rolle attestiert
(Dustmann, 1997; Kristen, 2019).

Gute Deutschkenntnisse stehen in einem positiven Zu-
sammenhang mit weiteren Integrationsindikatoren,
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insbesondere auch mit sozialen Kontakten zu deutsch-
sprachigen Personen (Niehues et al., 2021). Die Daten,
u. a. der IAB-BAMF-SOEP-Befragung, zeigen, dass Ge-
flichtete haufiger in Kontakt mit deutschsprachigen
Personen stehen und sich seltener isoliert fuihlen,
wenn sie (ber gute Deutschkenntnisse verfiigen
(Siegert, 2019, S. 3, 8). Hierbei diirfte einerseits das in-
formelle Sprachenlernen durch soziale Kontakte eine
entscheidende Rolle spielen, andererseits aber diirf-
ten Fortschritte der Deutschsprachkompetenz auch

zu besseren Moglichkeiten der Aufnahme und Pflege
von sozialen Kontakten fiihren. Entsprechend ist
davon auszugehen, dass das Integrationskurssystem
nicht nur die Sprachkenntnisse, sondern infolgedessen
auch die soziale Einbindung der Teilnehmenden be-
glinstigt (Siegert, 2019, S. 10). Eine Studie auf der
Basis von Facebook-Daten untermauert diese An-
nahme, indem sie zeigt, dass Online-Kontakte und
Online-Interaktionen zwischen Eingewanderten aus
Syrien und deutschsprachigen Facebook-Nutzenden
positiv mit der regionalen Rate der Integrationskurs-
absolventinnen und -absolventen aus Syrien korrelie-
ren (Bailey et al., 2022).

Ein weiteres interessantes Forschungsfeld ist die
Bedeutung des Kurskontextes fiir den Sprachlern-
erfolg. Hierzu geh6ren Untersuchungen zur Rolle

von Merkmalen der Lehrkréfte, der Kurszusammen-
setzung und der Ausstattung der Kurse. Studien tber
Kontexteffekte des Lernerfolgs nehmen bislang vor
allem das reguldre Schulsystem in den Blick, nicht je-
doch das Integrationskurssystem. Ein Beispiel hier-
fur sind Untersuchungen dariiber, ob es dem Lern-
erfolg zutraglich ist, wenn neben den Lernenden auch
die Lehrkrafte einen Migrationshintergrund aufweisen.
Untersuchungen dieser Frage im Bereich des regu-
laren Schulsystems gehen von einem positiven Zu-
sammenhang zwischen dem Einsatz von Lehrkraften,
die selbst die Sprache des Herkunftslandes spre-
chen, und dem Erfolg des Sprachenlernens (Hockel,
2020) sowie von positiveren Einstellungen der Lehr-
kréfte mit Migrationshintergrund gegeniiber hetero-
genen Kurszusammensetzungen (Syring et al., 2019)
aus. Noch ist unklar, ob sich diese Ergebnisse auf das
Integrationskurssystem Gbertragen lassen. Bereits be-
kannt ist, dass Kurstrager der Integrationskurse mehr-
heitlich bildungshomogene Kurszusammensetzungen
préiferieren (Rambgll Management & BMI, 2006; Ru-
berg & Walczyk, 2013), Giber den faktischen Einfluss
der Kurszusammensetzung oder (iber den Einfluss
von Merkmalen der Lehrkréfte auf den Lernerfolg der
Integrationskursteilnehmenden liegen jedoch noch
keine Ergebnisse vor. Letzteres betrifft auch die Be-
schaftigungsform der Lehrkrafte. Befragungen von

Lehrkraften an Weiterbildungseinrichtungen belegen
einen hohen Anteil an Honoraranstellungen sowie an
befristeten Arbeitsverhiltnissen (Christ et al., 2020;
Reichart et al., 2021). Bislang noch unerforscht ist aber,
inwiefern sich die Beschaftigungsform auf die Unter-
richtsqualitidt und den Lernerfolg in den Integrations-
kursen auswirkt. Mit Blick auf die Ausstattung der
Kurse wurden in vorliegenden Studien insbesondere
die Nutzung digitaler Medien und Lernformate und die
dafiir notwendige technische Ausstattung untersucht.
Fiir den Zeitraum zu Beginn der COVID-19-Pandemie
weisen die betreffenden Studien auf Defizite der tech-
nischen Ausstattung hin und stellen unter anderem
einen Mangel an Endgeraten fiir die Teilnehmenden
fest (Christ et al., 2020; Hassan et al., 2021). Zwar ist
davon auszugehen, dass sich die Ausstattung mit tech-
nischen Gerdten im Zuge der Pandemie verbessert

hat (Christ et al., 2021), noch unklar ist bislang jedoch,
in welchem AusmaR die Teilnehmenden hiervon
profitieren.

Trotz des allgemeinen und vielfach dokumentier-

ten Befunds eines positiven Effektes der Kursteil-
nahme auf den Spracherwerb stellt sich in grund-
legender Hinsicht die Frage nach Verbesserungs- und
Optimierungsmoglichkeiten. Gegenstand kritischer
Abhandlungen lber das Integrationskurssystem in
Deutschland sind unter anderem die Lerninhalte und
die Lerneffizienz der Integrationskurse (Klinger et al.,
2019, S. 3; Ohliger et al., 2017). Zur Verbesserung der
Lernerfolge werden mehr Investitionen in die Aus-
stattung, die Arbeitsbedingungen und die Qualifikation
der Lehrkrafte gefordert, um diese in die Lage zu ver-
setzen, der groRen Heterogenitat der Teilnehmenden
und deren Lernvoraussetzungen gerecht zu werden
(Hanlich & Schoningh, 2021; Ohliger et al., 2017;
Schroeder & Zakharova, 2015). Insbesondere fiir die
Alphabetisierungskurse werden eine groRere Viel-

falt der didaktischen Methoden, eine Ausdehnung und
flexiblere Handhabung der Kursdauer, angepasste Be-
wertungskriterien sowie eine tiefgreifendere Speziali-
sierung und Intensivierung der Lehrkréfteausbildung
gefordert (Lemke-Ghafir et al., 2021; Schroeder et al.,
2022). Mit Blick auf den Orientierungskurs wird zudem
fur eine starkere Ausrichtung der Inhalte auf die poli-
tischen Partizipationsmdglichkeiten und die recht-
liche Lage von Gefliichteten pladiert (Schmidbauer &
Haug, 2022). Ein grundsatzlicher Kritikpunkt ist ferner,
dass die Durchfiihrung der Integrationskurse von pri-
vaten Kurstragern organisiert wird, obgleich es sich
bei der Sprachférderung von Zugewanderten um eine
zentrale staatliche Bildungsaufgabe handelt (Klinger et
al., 2019).
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Dariber hinaus sind die Zugangsmadglichkeiten zu den
Integrationskursen sowie die Zugangszeiten Gegen-
stand von Kritik. Neben einer Ausweitung der Zu-
gangsberechtigungen wird ein flichendeckenderes
Angebot an Kursen gefordert, um Wartezeiten zu
reduzieren (z. B. Ohliger et al., 2017; Schammann &
Kiithn, 2016; Thranhardt & Weiss, 2016). In diesem
Zusammenhang werden einerseits hohere Honorare
fur die Lehrkrafte der Integrationskurse gefordert,

um eine groRere Anzahl an qualifizierten Lehrkraften
dauerhaft fir den Integrationskursunterricht gewin-
nen zu kénnen (Klinger et al,, 2019, S. 2 f.; Thranhardt,
2020, S. 3). Andererseits weisen Schammann und Kiithn
(2016, S. 22) sowie Thranhardt und Weiss (2016, S. 17)
darauf hin, dass hohere Honorare zu Abwerbungen
von Lehrkraften aus anderen regionalen oder kommu-
nalen Sprachkursangeboten fiir Zugewanderte fiih-
ren kénnen. Neben umfangreicheren Investitionen in
die Lehrkrafteausbildung fordern die Autoren daher
eine Dezentralisierung der politischen Steuerung der
Integrationskurse, um eine engere Verzahnung und
Abstimmung der Integrationskurse mit Sprachkurs-
angeboten auf Lander- oder kommunaler Ebene zu
erreichen.

Ein Unterangebot an Integrationskursen wird in be-
sonderem Male mit Blick auf die landlicheren Rdume
in Deutschland konstatiert. Weil vergleichsweise we-
niger Zugewanderte in landlichen Rdumen leben, bie-
ten die Kurstrédger hier in manchen Gebieten keine
oder nur wenige Integrationskurse an. In diesem Zu-
sammenhang wird angenommen, dass Migrantinnen
und Migranten in ldndlichen Rdumen benachteiligt
sind, weil sie dort auf das Angebot an Integrations-
kursen in benachbarten Orten ausweichen mis-

sen, es aufgrund dessen (sowie auch aufgrund des in
landlichen Regionen weniger ausgebauten 6ffentli-
chen Nahverkehrs) langere Anfahrtswege gibt und
Integrationskurse daher schlechter zuganglich sind
(Ohliger & Schweiger, 2019; Rosch et al., 2020; Scham-
mann et al., 2020; Scheible & Schneider, 2020). Eine
Auswertung der IAB-BAMF-SOEP-Befragung von
Khalil et al. (2022) bestatigt, dass der Spracherwerb
von Gefllichteten in landlichen Rdumen weniger von
Integrationskursen profitiert als in urbanen Gebieten.
Dass dennoch kein signifikanter Unterschied des
Spracherwerbs von Zugewanderten zwischen urbanen
und landlichen Raumen festzustellen ist, fiihrt die Stu-
die darauf zuriick, dass Kontakte zu deutschsprachigen
Bezugspersonen in landlichen Gebieten haufiger sind
und das geringere Integrationskursangebot somit
durch eine starkere soziale Einbindung und das hiermit
verbundene informelle Lernen der deutschen Sprache
kompensiert wird.

Restringierte Zugangsmaglichkeiten zu den
Integrationskursen werden dariiber hinaus auch im
Zusammenhang mit Geschlechterunterschieden bei
der Kursteilnahme diskutiert. Ubereinstimmend mit
den EvIk-Ergebnissen (Tissot et al., 2019, S. 27 ff.; Tis-
sot, 2021) wird insbesondere ein breiteres Angebot

an Kinderbetreuung im Regelangebot als Ansatz-
moglichkeit identifiziert, um Frauen die Kursteilnahme
zu erleichtern (Bernhard & Bernhard, 2021; Briicker

et al.,, 2017; de Paiva Lareiro, 2021; GoRner & Kosya-
kova, 2021; Niehues, 2021; Tissot et al., 2021; Worbs &
Baraulina, 2017).

Das Projekt EvIk nimmt die Diskurse der Forschungs-
literatur auf und kniipft in mehrfacher Hinsicht an
deren Ergebnisse an. Die Datenerhebungen des Pro-
jekts er6ffnen erweiterte Moglichkeiten zur Analyse
von Wirkung und Nachhaltigkeit der Integrations-
kurse sowie der Einflussfaktoren des Kurserfolgs. Zu
mehreren Zeitpunkten werden unter anderem Infor-
mationen ber die sprachlichen Vorkenntnisse und die
soziale Einbindung der Kursteilnehmenden, iber die
Rahmenbedingungen und Folgen der Fluchtmigration,
Uber die Qualifikation, Arbeitssituation und Unter-
richtspraxis der Lehrkréfte, iber Schnittstellen zu an-
deren institutionellen Angeboten flir Zugewanderte
sowie (iber Moglichkeiten der kursbegleitenden Kin-
derbeaufsichtigung erhoben. Durch die Verkniipfung
mit Verwaltungsdaten des BAMF (InGe) lassen sich
weitere Aspekte einbeziehen, unter anderem die Rolle
von Kursverldufen und Zugangszeiten. Im Unterschied
zu bislang vorliegenden Untersuchungen zielt das
Erhebungsdesign des Evlk-Projekts auf vergleichende
Analysen von Allgemeinen Integrationskursen und
Alphabetisierungskursen ab. Sprachkenntnisse werden
zu mehreren Zeitpunkten anhand eines umfangreichen
Abfrageverfahrens erfasst, welches im Vergleich zu
anderen Erhebungen eine validere Beurteilung von
Sprachkompetenzen und deren Entwicklung ermog-
licht. Das Projekt nimmt zudem die Bedeutung des
Kurskontextes in den Blick und analysiert Merkmale
der Kurszusammensetzung, der Lehrkréfte, der unter-
richtlichen Rahmenbedingungen und der Schnitt-
stellen zu anderen Angeboten.

1.2.3 Methodisches Design des EvIk-Projekts

Um der Vielschichtigkeit der Forschungsfragen (siehe
Kapitel 1.2.1) gerecht zu werden, setzt das Projekt

auf eine ganzheitliche Perspektive und bezieht Infor-
mationen von Kursteilnehmenden, Integrationskurs-
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tragern, Lehrkraften sowie Kursspezifika ein.” Ent-
sprechend dem zugrunde liegenden Theoriemodell
(Kapitel 1.1.2) werden hierbei sowohl Daten iber
die individuellen Faktoren auf der Ebene der Teil-
nehmenden als auch {ber die verschiedenen Ebenen
des Kurskontextes erhoben.

Der Fokus des Projekts liegt auf den zwei bedeut-
samsten Kurstypen mit der groRten Teilnehmenden-
zahl: Allgemeiner Integrationskurs und Alphabeti-
sierungskurs. Es werden sowohl qualitative Daten als
auch quantitative Primar- und Sekundardaten erhoben
und ausgewertet, wobei methodisch ein sogenannter
Mixed-Methods-Ansatz verfolgt wird, der die ver-
schiedenen Datenarten innerhalb des Forschungs-
designs ,trianguliert” bzw. verzahnt (Creswell & Plano
Clark, 2007; Denzin, 1978; Flick, 2008; Tashakkori &
Teddlie, 1998). Die Erhebung eigener Primardaten

ist notwendig, da die bestehenden (administrativen)
Sekundardatenquellen keine ausreichenden Infor-

13 Wir mochten uns ganz herzlich bei den befragten Kursteilneh-
menden, Lehrkraften und Tragern bedanken, die bereit waren,
ihre Erfahrungen, Erwartungen und Wiinsche in Bezug auf die
Integrationskurse mit uns zu teilen. Nur durch die Bereitschaft,
unsere Fragebdgen zu beantworten bzw. fir vertiefende quali-
tative Interviews zur Verfligung zu stehen, ist unser Forschungs-
projekt moglich.

Abbildung 1-2: Quantitative und qualitative Teilprojekte

Quantitative Teilstudien

Auswertung Sekundardaten
(z.B. InGe, IAB-BAMF-SOEP-Befragung)

Umplanung aufgrund der
COVID-19-Pandemie

Befragung zu Kursbeginn: 09/21 bis 04/22

Lehrkréfte und

Teilnehmende
1 Trager

Befragung zu Kursende: 04/22 bis 04/23

Lehrkréfte und
Trager

Kursverlassende

!

Befragung ein Jahr nach Kursende: 01/23 bis 07/24

Teilnehmende

Ehemalige Kursteilnehmende und Kursverlassende

Quelle: Eigene Darstellung

mationen fir das Forschungsvorhaben bieten und es
insbesondere an individuellen Einschdtzungen zur
Teilnahme an Integrationskursen durch die Gruppe
von Gefliichteten mangelt. Gleichwohl sieht das Er-
hebungskonzept die Moglichkeit einer Verkniipfung
der Befragungsdaten mit administrativen Daten aus
der InGe vor.** Diese umfasst sowohl Informationen
Uber die Teilnehmenden der Integrationskurse als auch
kurs- und tragerbezogene Daten, die sich den Um-
fragedaten zuspielen lassen. Um vertiefende Einblicke
in die individuellen Motivationslagen und (Werte-)Ein-
stellungen sowie personlichen Erfahrungen und Ein-
schitzungen zu ausgewdhlten Themenschwerpunkten
zu erhalten, werden zudem qualitative Interviews

mit Kursteilnehmenden, Lehrkraften und Kurstragern
durchgefiihrt. Die Abbildung 1-2 gibt einen Uberblick
iber das methodische Design mit seinen quantitativen
und qualitativen Teilstudien.

14 Bei der InGe handelt es sich um das IT-System, welches den
Datenaustausch zwischen den verschiedenen beteiligten Stellen
regelt, die an der Durchfiihrung und Abrechnung der Integra-
tionskurse beteiligt sind. Durch ihre Auslegung als Plattform
zum Austausch von Informationen ist sie nicht primar fir eine
Auswertung zu wissenschaftlichen Zwecken ausgelegt (Tissot et
al,, 2019,S.19f.).

Qualitative Teilstudien

Erste Erkenntnisse zu Integrationskursen

Teilnehmende, Lehrkrafte und Trager

Hiirden beim Zugang zum Integrationskurs:
Alltagserfahrungen gefliichteter Frauen mit Kleinkindern

Gefliichtete Frauen und Leiterinnen von MiA-Kursen
(Migrantinnen einfach stark im Alltag)

Digitales Lehren und Lernen im Integrationskurs

Lehrkrafte sowie Experten und Expertinnen

Werte- und Wissensvermittlung im Orientierungskurs

Nachhaltigkeit des Kursbesuches
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Fir die quantitative Teilstudie waren urspriinglich fir
das Jahr 2020 sogenannte Querschnittsbefragungen
geplant (Tissot et al., 2019, S. 16 f.). Hierbei sollten
parallel zum gleichen Zeitpunkt a) Personen, die ge-
rade einen Integrationskurs begonnen hatten, b) Per-
sonen, die gerade am Ende eines Integrationskurses
waren, und c) Personen, die bereits vor einem Jahr an
einem Integrationskurs teilgenommen hatten, be-
fragt werden. Die Befragungen konnten jedoch auf-
grund der COVID-19-Pandemie, der daraus folgen-
den Kontaktbeschrankungen und der Aussetzung
der Integrationskurse in Prasenz nicht durchgefiihrt
werden (siehe auch Info-Box 1-1). Aus inhaltlichen
und wissenschaftlichen Griinden war es nicht sinn-
voll, die Befragungen sofort nach den Lockerungen
der Kontaktbeschrankungen wieder aufzunehmen.
Dies galt insbesondere fiir die Befragungen von Per-
sonen, die gerade einen Integrationskurs unter stren-
gen Pandemie-Bedingungen beendet hatten, sowie
fur Personen, die bereits vor einem Jahr ihren Kurs ab-
geschlossen und wahrend der Kontaktbeschrankungen
nur wenige Moglichkeiten zur Sprachnutzung hatten,
da dies verzerrte Daten liefern wiirde (sogenannter
~Periodeneffekt®). Daher war eine Verschiebung

des Befragungsstartes auf einen Zeitpunkt nétig,

zu dem die Integrationskursteilnehmenden ihren
Kurs von Beginn an ohne pandemiebedingte Unter-
brechungen aufnehmen konnten. Die Verschiebung
des Befragungsstarts erlaubte eine Neuplanung des
Forschungsdesigns in Form einer inhaltlich und me-
thodisch qualitativ hochwertigen Panelstudie.

Das Kernstiick des neuen Forschungsdesigns stel-
len somit quantitative Erhebungen im Langsschnitt-
design dar. Hierbei werden nicht nur die Kurs-
teilnehmenden der Alphabetisierungskurse und
Allgemeinen Integrationskurse, sondern auch die
Lehrkrafte der Kurse und die zustandigen Trager zu
mehreren Zeitpunkten befragt. Auf diese Weise kon-
nen Veranderungen im Zeitverlauf untersucht und
zeitkonstante individuelle Merkmale der Befragten
herausgerechnet werden.

Bei allen genannten Gruppen findet eine Befragung
zu Beginn des Integrationskurses (PRA-Befragung,

1. Befragungszeitraum, 2021-22) im ersten Kurs-
abschnitt statt. Der Unterricht setzt keine Deutsch-
kenntnisse voraus und beginnt mit dem Spracherwerb

von Anfang an. Nach etwa sechs bis neun Monaten®
findet zum Ende des Kurses im letzten Sprachkurs-
abschnitt (POST-Befragung, 2. Befragungszeitraum,
2022-23) eine zweite Befragung statt. Dabei werden
zum einen bereits zuvor befragte Kursteilnehmende,
Lehrkrafte und Trager, zum anderen aber auch neu
hinzugekommene Teilnehmende (z. B. wegen eines
Kurswechsels oder einer Einstufung in ein héheres
Kursmodul sowie aufgrund vorliegender Sprachkennt-
nisse) und Lehrkrafte befragt. Kursteilnehmende, die
den Kurs nicht zu Ende besucht haben oder die am
Befragungstag nicht im Kurs anwesend waren, wer-
den parallel zur Befragung am Kursende auRerhalb
des Kurses individuell befragt (POST-Indi-Befragung,
2022-23). Auf diese Weise kénnen unter anderem
Griinde eines vorzeitigen Kursverlassens zeitnah er-
fasst werden. Ein Jahr nach Ende ihres Integrations-
kurses werden sowohl die Teilnehmenden, die den
Kurs bis zum Ende besucht haben, als auch diejenigen,
die den Kurs vorzeitig verlassen haben, ein weiteres
Mal individuell befragt, um Fragen der Nachhaltigkeit
des Kursbesuches zu beantworten (NACH-Befragung,
3. Befragungszeitraum, 2023-24). Das Paneldesign fir
die Kursteilnehmenden umfasst somit mehrere Be-
fragungszeitpunkte und Teilnehmendengruppen, die in
Abbildung 1-3 mit den anvisierten Fallzahlen exempla-
risch dargestellt werden.

Im Bereich der qualitativen Teilstudien sind im Rah-
men des EvIk-Projekts insgesamt fiinf Studien geplant.
Durchgefiihrt wurden bereits eine Studie mit ersten
Erkenntnissen zu den Integrationskursen (Tissot et
al,, 2019), eine Studie zu Hiirden beim Zugang zum
Integrationskurs fir gefliichtete Frauen mit Klein-
kindern (Tissot, 2021) sowie eine Studie zum digita-
len Lehren und Lernen im Integrationskurs (Kay et al.,
2021). Geplant sind zwei weitere Studien zur Werte-
und Wissensvermittlung im Orientierungskurs und zur
Nachhaltigkeit des Integrationskursbesuches.

15 Die unterschiedliche Dauer bis zur POST-Befragung beruht

auf den unterschiedlichen Stundenzahlen des Sprachkurs-
teils, da ein Allgemeiner Integrationskurs mit 600 UE und ein
Alphabetisierungskurs im Durchschnitt mit 900 UE geplant
wird. Der Orientierungskursteil betragt fir beide Kursarten 100
UE. Ein Teil der Teilnehmenden nutzt die Moglichkeit, vor der
DTZ-Priifung nochmals 300 UE im Sprachkurs zu wiederholen
und so die Sprachkenntnisse weiter zu verbessern. Diejenigen
Teilnehmenden, die diese Moglichkeit in Anspruch nehmen,
werden teilweise (aufgrund des Wegfalls der Teilnehmenden,
die auf die Wiederholungsstunden verzichten) in neue Kurse
eingeteilt bzw. ihr urspriinglicher Kurs wird mit einem anderen
Kurs zusammengelegt. Da die Befragung ganzer Kurse im Klas-
senraum angestrebt wurde, wurde der Befragungszeitpunkt auf
die offizielle Kurslange festgelegt, wodurch die Befragung somit
im neunten Kursmodul nach 900 UE erfolgt. Teilnehmende an
Allgemeinen Integrationskursen werden nach 600 UE, also im
sechsten Modul, befragt.
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Abbildung 1-3: Befragungszeitpunkte Kursteilnehmende (inkl. anvisierter Fallzahlen)

Kursteilnehmende

Allgemeiner Integrationskurs und Alphabetisierungskurs

PRA
Anzahl Kursbeginn: ca. 3.000
POST POST-Indi N\
Neue Kursteilnehmende Kursverbleibende Kursverlassende und Abwesende
Erstbefragte Erstbefragte Wiederbefragte Wiederbefragte Wiederbefragte
(Neuzugange nach (Abwesende bei Panelfalle Panelfille Panelfalle
Befragung Befragung (Befragte (Kursverlassende): (Abwesende bei
zu Kursbeginn): zu Kursbeginn): zu Kursbeginn): Befragung am Kursende):
ca. 80 ca. 1.400 ca. 540

\ ca. 1.200

ca.70 /

Y

Y 4

Y

U

Y 4

Wiederbefragte Panelfalle
(zwei Befragungszeitpunkte): NACH
ca. 600

Wiederbefragte Panelfille
(drei Befragungszeitpunkte):
ca. 1.000

Quelle: Eigene Darstellung

1.3 Zielsetzung und Aufbau
des Zwischenberichts III

Im Zwischenbericht III werden die ersten Erkennt-
nisse aus den Befragungen zu Kursbeginn von Kurs-
teilnehmenden, Lehrkraften und Kurstragern vor-
gestellt. Der Schwerpunkt liegt dabei auf der Gruppe
der Integrationskurslehrkrafte, jedoch werden auch
vielfaltige Ergebnisse aus den Befragungen der Kurs-
teilnehmenden und der Trager prasentiert. Die vor-
handene Datenlage lasst aktuell noch keine Riick-
schlisse auf Entwicklungen des Sprachlernens bzw.
generell der Integration der Kursteilnehmenden

zu. Dies wird aber mit den nachsten geplanten Be-
fragungen (zu Kursende und ein Jahr danach) méglich
sein. Die im Zwischenbericht III dargestellten Ergeb-
nisse erlauben aber aufgrund der reprédsentativen Zu-
fallsstichprobe erstens eine Verallgemeinerung der
dargestellten deskriptiven Merkmale auf die Grund-
gesamtheit der Kursteilnehmenden Ende 2021/Anfang
2022. Zweitens liefern die Resultate datengestiitzte
Einblicke in Aspekte des Kurskontextes und der Kurs-
zusammensetzungen sowie in die Sichtweisen der
Lehrkrafte und der Kurstrager.

Nachdem in Kapitel 1 der Untersuchungsgegenstand
und das EvIk-Projekt ndher vorgestellt wurden, gibt
Kapitel 2 einen Uberblick iiber die Durchfiihrung der

EvIk-Befragung zu Kursbeginn und beschreibt die ge-
wonnene Stichprobe an Kursteilnehmenden, Kurslehr-
kraften und Kurstrdgern der befragten Allgemeinen
Integrationskurse und Alphabetisierungskurse.

In Kapitel 3 erfolgt eine ausfiihrliche Charakterisie-
rung der Kursteilnehmenden, wobei neben sozio-
demografischen Eigenschaften und der Migrationsbio-
grafie auch die Merkmale der Lernvoraussetzungen,
Lerngelegenheiten und Lernmotivation zu Kursbeginn
beschrieben und ausgewertet werden.

Kapitel 4 liefert einen Uberblick iiber die Zusammen-
setzung der Integrationskurse hinsichtlich des Ge-
schlechts, der besuchten Schuljahre, des Alters, der
Aufenthaltsdauer in Deutschland, des Geburtslandes
und der Fluchterfahrung der Teilnehmenden. Nach

der Beschreibung der durchschnittlichen Zusammen-
setzung der Kurse folgt eine Einschatzung dariber,
inwieweit die Kurse hinsichtlich der genannten Merk-
male eher homogen oder heterogen zusammengesetzt
sind.

Der Schwerpunkt von Kapitel 5 liegt auf den befragten
Integrationskurslehrkréften in den fir die Befragung
ausgewahlten Kursen. Thematisiert werden hierbei
neben der Soziodemografie der Lehrkrafte auch ihre
Ausbildung und Berufserfahrung, weitere Qualifika-
tionen (z. B. im Rahmen von Zusatzqualifikationen),
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ihre Sprachkenntnisse sowie ihre aktuellen Arbeits-
bedingungen und die Art ihres Arbeitsverhaltnisses.
Zudem wird auf ihren Unterrichtsstil, auf ihre Ein-
stellungen zu verschiedensten Themen, auf zukiinftige
Berufsplane, auf ihre Sicht hinsichtlich des Priifungs-
formats DTZ und auch auf Einschatzungen zur Nut-
zung digitaler Medien im Unterricht eingegangen.

Kapitel 6 beschreibt die befragten Kurstrager niher.
Dabei geht es um die Kursarten, fiir die ein Trager eine
Zulassung hat, die Gewinnung von Kursteilnehmenden
und Angebote zur Kinderbetreuung und -beaufsich-
tigung sowie weitere Zusatzangebote wie die Lern-
und Sozialbegleitung und Migrationsberatung fir er-
wachsene Zuwanderer. Weitere Schwerpunkte bilden
die Ausstattung des Kursortes und des Kurstragers
sowie Angaben zum Personal (Personalsituation, Ge-
winnung und Bindung von Mitarbeitenden). AuRerdem
wird auf die Qualitatssicherung der Integrationskurse
durch die Trager, die Zusammenarbeit mit externen
Organisationen und die Bewertung von méglichen zu-
kiinftigen Anpassungen des Integrationskurssystems
eingegangen.

Kapitel 7 zieht als finales Kapitel ein Fazit aus den
vorgestellten Ergebnissen der ersten Befragungen zu
Kursbeginn.



Die Befragung zu Kursbeginn
(PRA-Befragung)

Dieses Kapitel gibt einen Uberblick tiber die Durch-
fiihrung der Evik-Befragung zu Kursbeginn (PRA-Be-
fragung) und die hierbei gewonnene Datengrundlage
flr den Zwischenbericht. Kapitel 2.1 beschreibt zu-
ndchst die Vorbereitung und Durchfiihrung der Be-
fragungen von Kursteilnehmenden, Lehrkréften und
Kurstragern von Allgemeinen Integrationskursen und
Alphabetisierungskursen zu Kursbeginn und nennt die
wichtigsten Fragebogeninhalte. Im Anschluss zeigt
Kapitel 2.2 die Vorgehensweise bei der Stichproben-
auswahl und -gewinnung auf und beschreibt die ge-
wonnene Stichprobe an Kursen, Kursteilnehmenden,
Lehrkraften und Kurstragern.®

2.1 Durchfiihrung der
Befragung zu Kursbeginn

Datengrundlage fiir die Analysen dieses Zwischen-
berichts sind die Daten der Befragung zu Kursbeginn.'’
Die Befragung zu Kursbeginn (1. Befragungszeitpunkt)
wurde als computergestiitzte Klassenraumbefragung
(Computer-Assisted Self Interview, CASI) zwischen

16 Die Fragebogen sowie der Methodenbericht der Befragung zu
Kursbeginn (Bartels et al, 2022) kann auf Anfrage von den Auto-
rinnen und Autoren zur Verfiigung gestellt werden.

17 Weitere Details zur Durchfiihrung der PRA-Befragung und zu
den realisierten Stichproben an Integrationskursen, Kursteilneh-
menden, Kurslehrkraften und Kurstrigern (siehe nachfolgendes
Kapitel 2.2) kénnen dem Methodenbericht der IEA Hamburg
(Bartels et al., 2022) entnommen werden.

September 2021 und April 20228 in Allgemeinen
Integrationskursen und Alphabetisierungskursen, den
beiden bedeutsamsten Integrationskursarten, durch-
geflihrt. Zum Zeitpunkt der Befragung befanden sich
die Kurse in der ersten oder zweiten Kurswoche®.
Zeitnah zu den Erhebungen in den Kursen wurden
die kurszugehdorigen Lehrkréfte und Tréger gebeten,
an einer Online-Befragung (Computer-Assisted Web
Interview, CAWI) teilzunehmen.

Die Gewinnung der Kurse bzw. die Kontaktaufnahme
mit den Kurstrdgern und die Durchfiihrung der Be-
fragung erfolgten durch das Erhebungsinstitut IEA
(International Association for the Evaluation of Edu-
cational Achievement) Hamburg. Im Vorfeld der Be-
fragungen erhielten sowohl die Kursteilnehmenden
als auch die Lehrkréfte tGber den Trager schriftlich In-
formationen tber die Studie sowie Erklarungen zum
Datenschutz und zur Freiwilligkeit der Teilnahme an
den Befragungen. Ebenfalls wurden Teilnehmende ge-
beten, ihre Kontaktdaten bereitzustellen. So sollte es
moglich sein, diese Personen auch nach (vorzeitigem)
Verlassen des Kurses weiter im Rahmen des EvIk-Pro-
jekts zu befragen. Auch wurde um die Zustimmung
gebeten, die Befragungsdaten in anonymisierter Form
mit den administrativen Daten der InGe verkniipfen
zu dirfen, um fir die Auswertung der Befragungen
erganzend detaillierte Kursinformationen nutzen zu

18 Da die ausgewihlten Integrationskurse der PRA-Befragung
zwischen September 2021 und Marz 2022 begonnen haben, sind
unter den befragten Kursteilnehmenden und Lehrkréften keine
Personen, die aufgrund des russischen Angriffskriegs auf die
Ukraine ab Ende Februar 2022 aus der Ukraine nach Deutsch-
land gefliichtet sind.

19 Personen, die den Integrationskurs in einem spdteren Kursab-
schnitt beginnen, weil sie bereits iber etwas bessere Deutsch-
kenntnisse verfligen, gehdren somit nicht zur befragten Popu-
lation der PRA-Befragung.
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konnen. Alle Informationen bzw. Dokumente fir die
Kursteilnehmenden wurden neben Deutsch in zwolf
weiteren Sprachen (Arabisch, Bulgarisch, Englisch,
Farsi (Persisch), Kurmandschi (Kurdisch), Polnisch,
Rumanisch, Serbisch, Somali, Spanisch, Tigrinya und
Tarkisch)® zur Verfligung gestellt. Zusatzlich gab es
fur die Kursteilnehmenden die Méglichkeit, sich die
Unterlagen auf der Homepage der IEA Hamburg in
den verschiedenen Sprachen vorlesen zu lassen.

Fir die Durchfiihrung der Klassenraumbefragungen
wurden externe Erhebungsleitende der IEA Hamburg
eingesetzt, wobei jeweils zwei Erhebungsleitende die
computerbasierten Befragungen wahrend der offi-
ziellen Kurszeit durchfiihrten und betreuten. Auch die
Lehrkraft konnte bei Bedarf die Kursteilnehmenden
bei der Teilnahme an der Befragung unterstiitzen, z. B.
bei Verstindnisfragen. Um eine gute Betreuung bei
technischen oder sprachlichen Schwierigkeiten wah-
rend der Erhebung durch die Erhebungsleitenden und
Lehrkrafte zu gewahrleisten, wurde am Befragungs-
modus der Klassenraumbefragung festgehalten. Auf-
grund der pandemischen Lage wurden die Kursteil-
nehmenden im (reguldren) Prasenzunterricht unter
strikter Einhaltung von geltenden HygienemalRnahmen
befragt.

Die Klassenraumbefragung der Teilnehmenden

fand fir alle Kursteilnehmenden wéhrend des
Unterrichts statt und wurde mittels Tablets auf Basis
eines standardisierten Fragebogens mit einigen teil-
standardisierten Fragen durchgefiihrt. Der Fragebogen
konnte auf Deutsch oder in den oben genannten
zwolf weiteren Sprachen beantwortet werden. Gering
literalisierte Kursteilnehmende konnten zudem von
Sprachaufnahmen der einzelnen Fragen und Antwort-
moglichkeiten in den verschiedenen Sprachen Ge-
brauch machen.

Um unterschiedlichen Aspekten beim Spracherwerb
Rechnung zu tragen, enthielt der Fragebogen der
Kursteilnehmenden zu Kursbeginn verschiedenste
Themenbldcke und Frageninhalte. Neben soziodemo-
grafischen Merkmalen wie Alter und Geschlecht
wurde u. a. nach Staatsangehdrigkeiten, Familien-
stand sowie nach Kindern im Haushalt und deren Be-
treuungssituation gefragt und der Bildungshintergrund
der Teilnehmenden sowie von deren Eltern erhoben.
Auch wurden die Migrationsbiografie (u. a. Geburts-
land, erste langere Einreise nach Deutschland, Grund

20 Die Auswahl der Sprachen erfolgte nach einem Pretest der
Befragung (Bartels et al,, 2022, S. 6) und orientiert sich an den
haufigsten Teilnehmendengruppen in Allgemeinen Integrations-
kursen und Alphabetisierungskursen.

der Zuwanderung) und die Wohnsituation (u. a. Art
der Unterkunft, technische Ausstattung) ermittelt und
Fragen zu Personlichkeitseigenschaften und dem
Gesundheitszustand der Kursteilnehmenden gestellt.
Ein besonderer Fokus des Fragebogens lag auf der
Erfassung der Sprach- und insbesondere Deutsch-
kenntnisse (vor und wéahrend des Integrationskurs-
besuchs) und den Erfahrungen mit/in dem besuchten
Integrationskurs (u. a. KursgroRe, Hausaufgaben,
Lerngeschwindigkeit). Weitere Themenblécke um-
fassten die aktuelle Beschaftigungs- bzw. Ein-
kommenssituation der Befragten sowie Einstellungen
der Kursteilnehmenden und Sorgen um die Fami-

lie. AbschlieRend wurden ebenfalls Fragen zur ge-
sellschaftlichen Teilhabe/Integration in Deutschland
(u. a. (soziale) Kontakte zu Deutschen, Mitglied-
schaft in Vereinen, Verbundenheit mit Deutschland)
gestellt. Um auch gering literalisierten Personen in
Alphabetisierungskursen die Teilnahme an der Be-
fragung unter Nutzung der Sprachaufnahmen in der
vorgegebenen Zeit zu ermdglichen, wurde der Frage-
bogen fiir diese Kursteilnehmenden weniger umfang-
reich gestaltet.

Parallel zur Kursteilnehmendenbefragung wurden die
jeweiligen Lehrkrafte und Trager online befragt, um
auch die institutionellen und inhaltlich-padagogischen
Rahmenbedingungen der Integrationskurse naher

zu beleuchten. Der Fragebogen der Lehrkrafte ent-
hielt Fragen zu ihrer Soziodemografie (u. a. Staats-
angehorigkeit, Anzahl der gesprochenen Fremd-
sprachen, Erstsprache), ihrer beruflichen und
akademischen Ausbildung (u. a. die Art des akade-
mischen Abschlusses, studierte Facher, Zertifikate zu
Deutsch als Fremdsprache (DaF)/Deutsch als Zweit-
sprache (DaZ), zu Erfahrung und Werdegang (u. a.
Sprachlehrerfahrung, Tatigkeiten vor Arbeitsbeginn
als Lehrkraft, letzte berufliche Stellung) sowie zur
Arbeitssituation (u. a. Art des Arbeitsverhaltnisses
beim Kurstrager, Umfang der Unterrichtseinheiten,
Vergiitung und Einkommen). Weiterhin wurden Fra-
gen zu Einschdtzungen zu Prifungsformen und digi-
talen Medien (wie dem Priifungsformat des DTZ oder
dem Virtuellen Klassenzimmer) gestellt und es soll-
ten Einschdtzungen und Bewertungen zu den Kurs-
teilnehmenden und der Kursgestaltung (u. a. Anzahl
der Kursteilnehmenden im Kurs, Anzahl traumati-
sierter Kurteilnehmender, sozialpddagogische Be-
treuung der Teilnehmenden) im befragten Kurs sowie
Uber wahrgenommene Herausforderungen ab-
gegeben werden. Wenn Lehrkrafte in mehreren Kur-
sen unterrichteten, wurde dies fiir jeden Kurs einzeln
abgefragt. AbschlieRend wurden allgemeine Fragen
zu Einstellungen der Lehrkraft (u. a. Unterrichts-
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stil, Aufgaben der Kursleitung) sowie Integration
(beispielsweise Einstellungsfragen zum Thema Zu-
sammenleben) gestellt.

Da auch die institutionellen Rahmenbedingungen

auf Kurs- und Kurstrégerebene bei der Evaluation der
Integrationskurse eine Rolle spielen, wurden die Kurs-
trager ebenfalls gebeten, an einer Online-Befragung
teilzunehmen. Hierbei wurden zunachst allgemeine
Informationen zum Trager und zu dessen an-
gebotenen Integrationskursen (u. a. Standortanzahl,
Integrationskursangebot, Mediennutzung) sowie mog-
lichen Zusatzleistungen (Moglichkeiten der Kinder-
beaufsichtigung oder -betreuung, Migrationsberatung
oder sozialpddagogischer Betreuung) erhoben. Zu-
satzlich wurden Fragen zu Themenschwerpunkten wie
Personal (beispielsweise Informationen zum Personal-
stab und Fragen zur Gewinnung von Lehrkraften),
Qualitdtssicherung der Integrationskurse und Zu-
sammenarbeit mit verschiedenen Akteuren (u. a. dem
BAMF, dem Jobcenter und den Trégern der Grund-
sicherung) gestellt. Sofern die Kurstrager angaben,
dass sie den Fragebogen fiir die gleiche Kommune,
aber einen anderen Kurs bereits zuvor ausgefiillt hat-
ten, verkiirzte sich der Fragebogen auf einige kurs-
spezifische Fragen.

Im Nachgang zur Befragung der Kursteilnehmenden,
Lehrkrafte und Kurstrager blieb das Erhebungsinstitut
IEA Hamburg zur Vorbereitung der Befragungen am
Kursende (POST-Befragung) fortwahrend mit den
Kurstragern und Kursleitungen in Kontakt. So konnten
auch die Kursteilnehmenden, die ihren Integrations-
kurs vorzeitig verlassen haben, in regelmaRigen Ab-
standen erfasst werden, um sie zeitnah nach Kursaus-
tritt kontaktieren und fir die weiteren Befragungen im
Rahmen der EvIk-Studie (POST-Indi- und NACH-Be-
fragung) gewinnen zu kénnen.

2.2 Stichprobenplan und
Teilnahme an der
Befragung zu Kursbeginn

2.2.1 Stichprobenplan

Ziel des EvIk-Projekts war es, von 320 Integrations-
kursen ca. 3.000 Kursteilnehmende sowie ca. 320 Lehr-
kréfte und ca. 250 Kurstréger fiir die Befragung zu
Kursbeginn zu gewinnen. Die Befragungen der Teil-
nehmenden, Lehrkréfte und Kurstrager sollten sich
dabei gleichermalRen auf Allgemeine Integrationskurse
und Alphabetisierungskurse verteilen (Tabelle 2-1).

Fir die Ziehung der Integrationskurse wurden, auf-
bauend auf dem Integrationskursangebot aus dem
Jahr 2019, Annahmen (iber die raumliche und zeit-
liche Verteilung des Integrationskursangebots ge-
troffen und es wurde schlief8lich ein Stichprobenplan
mit zehn Tranchen erstellt, der das vorhergesagte,
regional unterschiedliche Kursangebot im zeitlichen
Verlauf berlicksichtigte (Details zur Verteilung der
Bruttostichprobe nach Region und Ziehungstranche:
Bartels et al., 2022, S. 10 ff.).2 Auf Basis dieses Stich-
probenplans sollten fiir jede Befragungstranche inner-
halb des jeweiligen Befragungszeitraums neu begin-
nende Integrationskurse ermittelt und kontaktiert
werden, um diese fiir die Evlk-Befragungen zu gewin-
nen. Die Ziehung der Integrationskurse je Region und

21 Aufgrund der SARS-CoV2-bedingten Kursausfalle konnte auf
Basis des Kursangebots im Jahr 2020 keine Vorhersage (ber das
raumlich und zeitlich verteilte Kursangebot fiir 2021 getroffen
werden. Die Verteilung fiir das Jahr 2019 stellte somit die best-
mogliche Grundlage fiir eine Vorhersage des Kursangebots dar.
Ein Vergleich des Kursangebots vor der COVID-19-Pandemie
und wahrend des Befragungszeitraums (siehe Abbildung A-1im
Anhang: Rdumliche Verteilung der Integrationskurse) zeigt eine
dhnliche raumliche Verteilung der angebotenen Integrations-
kurse, wenngleich das Kursangebot, insbesondere die Anzahl an
Alphabetisierungskursen, im Befragungszeitraum etwas geringer
ausfiel.

Tabelle 2-1:  Angestrebte Fallzahlen der Befragung zu Kursbeginn (PRA-Befragung)

Befragte Allgemeine Integrationskurse
Kursteilnehmende ca.1.500
Lehrkrafte ca. 160
Kurstrager ca. 125

Alphabetisierungskurse Gesamt
ca. 1.500 ca. 3.000
ca. 160 ca. 320
ca. 125 ca. 250

Quelle: Eigene Darstellung
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Zeitfenster laut Stichprobenplan fiir die Befragung
erfolgte zufllig auf Basis der Kursplanungsdaten der
Trager in der InGe.

Die fir die Befragung anvisierten Kurse sollten sich
zum Zeitpunkt der Befragung in Basismodul 1, aber
maximal in der zweiten Unterrichtswoche befinden
und die Teilnehmenden somit kaum Vorkenntnisse

in der deutschen Sprache besitzen. Die Befragung
konzentrierte sich zudem auf Integrationskurse mit
der am haufigsten vorkommenden Unterrichtszeit:
Kurse mit mindestens 20, aber héchstens 25 Wochen-
stunden.?? Auf diese Weise wurden nur Vollzeitkurse
ausgewahlt und der Erhebungszeitraum wurde nicht
durch das spate Kursende von Teilzeitkursen mit ge-
ringer Wochenstundenanzahl zu sehr ausgedehnt. Da
pandemiebedingt Kurse im Erhebungszeitraum auch in
einem der fiinf vom BAMF entwickelten Kursmodelle
stattfinden konnten, sollten neben Kursen im regu-
laren Prasenzunterricht auch Kurse im Kursmodell

1 oder 5 befragt werden, welche dhnliche Lern-
bedingungen wie im reguldren Prasenzunterricht fir
die Teilnehmenden boten (siehe Info-Box 1-1,
S.11f).%

Die Befragung zu Kursbeginn startete im September
2021. Fur die Befragung war ein Zeitraum von vier Mo-
naten vorgesehen. Dieser musste jedoch pandemie-
bedingt?* um drei Monate verliangert werden. Somit
wurden die letzten Integrationskurse bzw. deren Kurs-
teilnehmende, Lehrkrafte und Kurstrager im April 2022
befragt.

Auf Basis des Stichprobenplans konnten schlieR-

lich nach Verlangerung der Feldzeit fiir die Befragung
aus 1.209 zufallig ausgewahlten Integrationskursen
insgesamt 318 Kurse (26,3 %) — 191 Allgemeine
Integrationskurse und 127 Alphabetisierungskurse -
bei 247 Triagern gewonnen werden. Uber ein Drittel
der angeschriebenen Integrationskurse nahm nicht an
der Befragung teil, weil der Kursstart in die Zeit auer-

22 Zum Zeitpunkt der Stichprobenplanung wurden rund drei
Viertel der neu beginnenden Integrationskurse in Vollzeit abge-
halten (eigene Berechnung auf Basis eines InGe-Sonderauszugs).

23 Bei fiinf Kursen in der Befragung gab es Hinweise darauf, dass
diese (zeitweise) in einem anderen Kursmodell unterrichtet wur-
den. Dies kann jedoch erst im Nachgang zur POST-Befragung
genauer untersucht werden.

24 Aufgrund der Planungsunsicherheit der Kurstrager wahrend der
COVID-19-Pandemie wurden neue beginnende Kurse unter
Umstdnden nicht frihzeitig in den Kursplanungsdaten vermerkt.
Auch kam es aufgrund der Pandemie teilweise zu Ausfallen
geplanter Kurse oder langeren Kursverschiebungen. Um die
angestrebten Fallzahlen dennoch zu erreichen, wurde daraufhin
der Befragungszeitraum verlangert.

halb der zweiw6chigen Feldzeit je Befragungstranche
verschoben oder ganzlich abgesagt wurde. Weitere
Trager konnten etwa aus zeitlich-organisatorischen
Griinden nicht an der Befragung teilnehmen (5,9 %).
Bei fast einem Viertel der Kurse erfolgte keine Riick-
meldung seitens der Trager. Andere Absagegriinde
spielten quantitativ weniger eine Rolle (Bartels et
al,, 2022, S. 14). Da Alphabetisierungskurse im Ver-
gleich zu Integrationskursen im Befragungszeitraum
einerseits seltener stattfanden, als es auf Basis der
Planungsgrundlage von 2019 zu erwarten war, und
andererseits haufiger im Nachgang abgesagt oder

in die Zeit auRerhalb des Erhebungszeitraums ver-
schoben wurden, konnten diese nicht im geplanten
Umfang befragt werden.

Die Abbildung 2-1 stellt die regionale Verteilung aller
Allgemeinen Integrationskurse und Alphabetisierungs-
kurse dar, die an der Befragung zu Kursbeginn teil-
genommen haben. Die Verteilung der befragten
Integrationskurse je Kreis entspricht im Wesentlichen
dem Integrationskursangebot im Befragungszeitraum
(siehe Abbildung A-1 im Anhang). Da das Integrations-
kursangebot im Westen Deutschlands vergleichsweise
hoéher war, wurden dort auch verstarkt Allgemeine
Integrationskurse und Alphabetisierungskurse fiir die
Befragung herangezogen. Die meisten Kurse, in denen
Teilnehmende zur Befragung gewonnen werden konn-
ten, befanden sich in Berlin, Hamburg, Frankfurt am
Main, Minden-Liibbecke, Miinchen und der Region
Hannover.

Wie vorgesehen, konnten Integrationskurse bei-

der Kursarten deutschlandweit sowohl in stadti-

schen als auch landlichen Kreisen fiir die Befragung
gewonnen werden. In ldndlichen Regionen ist das
Integrationskursangebot oftmals geringer und weni-
ger ausdifferenziert und auch die Verkehrsinfrastruktur
weniger gut. Dies ist in spateren Analysen zu berlick-
sichtigen. Das Ausbildungs- und Arbeitsplatzangebot
ist dort auch weniger differenziert, obgleich weniger
Wettbewerbsdruck auf dem Arbeits- und Ausbildungs-
markt herrscht (Burstedde & Werner, 2019; Goddecke-
Stellmann et al., 2018; Résch et al., 2020).

Die Tabelle 2-2 zeigt die Verteilung der befragten
Integrationskurse auf landliche und nicht ldndliche
Réume. Die Abgrenzung und Typisierung landlicher
Raume erfolgt hierbei in Anlehnung an Kiipper (2016).
43,5 % der befragten Allgemeinen Integrationskurse
und 47,3 % der Alphabetisierungskurse fanden in
landlichen Kreisen statt. Unterteilt man die landlichen
Regionen in sehr landliche oder eher landliche Rdume,
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Abbildung 2-1: Raumliche Verteilung der befragten Integrationskurse

Anzahl der befragten Kurse

0
[ /1bis3
0 4bis5
M 6 bis 10
M 11 bis 15
W 16 bis 19

Quelle: EvIk-Befragungsdaten zu Kursbeginn (PRA-Befragung), ungewichtet, eigene Darstellung

Basis: Allgemeine Integrationskurse (n=191) und Alphabetisierungskurse (n=127)

lasst sich anndhernd die Halfte der Allgemeinen
Integrationskurse jeweils in eher landlichen Raumen
(23,6 %) und in sehr ldndlichen Rdumen (19,9 %)
lokalisieren. Die befragten Alphabetisierungskurse
waren leicht starker auf eher landliche Kreise (27,6 %)
als auf sehr landliche Kreise (19,7 %) verteilt. Im Rah-
men der Befragung zu Kursbeginn wurden somit Kurse
beider Kursarten in dhnlichem Umfang in nicht land-

lichen und landlichen Rdumen bzw. in sehr landlichen
und eher landlichen Kreisen beriicksichtigt.

2.2.2 Teilnahme an der Befragung

In den befragten 318 Kursen wurden nach An-
gaben der Kurstriger insgesamt 4.206 Kursteil-
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Tabelle 2-2: Verteilung der befragten Integrationskurse nach Raumtypen (Kiipper, 2016)

Raumtypen Allgemeine Integrationskurse Alphabetisierungskurse
Sehr landliche Kreise 38(19,9 %) 25 (19,7 %)
Eher ldndliche Kreise 45 (23,6 %) 35(27,6 %)
Nicht ldndliche Kreise 108 (56,5 %) 67 (52,8 %)
Gesamt 191 (100,0 %) 127 (100,0 %)

Quelle: Evk-Befragungsdaten zu Kursbeginn (PRA-Befragung), ungewichtet, eigene Darstellung

Basis: Allgemeine Integrationskurse (n=191) und Alphabetisierungskurse (n=127)

Tabelle 2-3: (Befragte) Kursteilnehmende der Integrationskurse zu Kursbeginn

Kursteilnehmende in den

Rirsat befragten Kursen
Allgemeine Integrationskurse 2.639
Alphabetisierungskurse 1.567
Gesamt 4.206

Kursteilnehmende mit
Teilnahmebereitschaft an der
Befragung

Teilnehmende an der Befragung

2.050 (77,7 %) 1.927 (73,0 %)

1.302 (83,1 %) 1.136 (72,5 %)

3.352 (79,7 %) 3.090 (73,5 %)

Quelle: Methodenbericht der IEA Hamburg zur PRA-Erhebung der Evlk-Panelstudie (Bartels et al., 2022, S. 26)

Basis: Allgemeine Integrationskurse (n=191) und Alphabetisierungskurse (n=127), ungewichtete Fallzahlen

nehmende (2.639 Teilnehmende an Allgemeinen
Integrationskursen und 1.567 Teilnehmende an Alpha-
betisierungskursen) unterrichtet (Tabelle 2-3). Die
durchschnittliche KursgréRe betrug in Allgemeinen
Integrationskursen 13,7 Personen und in Alpha-
betisierungskursen 12,3 Personen.

Rund 80 % der Kursteilnehmenden stimmten im Vor-
feld der Befragung im Kurs zu. Fast drei Viertel konn-
ten letztlich fur die Befragung gewonnen werden:
1.927 Teilnehmende der Allgemeinen Integrations-
kurse (73,0 %) und 1.136 Teilnehmende der Alpha-
betisierungskurse (72,5 %) waren am Erhebungstag
anwesend und haben den Fragebogen ausgefuillt.”
Dies entspricht im Mittel je Kurs 10,1 (Allgemeine
Integrationskurse) bzw. 9,2 (Alphabetisierungskurse)
Kursteilnehmenden. Zwischen den Tranchen zeig-
ten sich keine substanziellen Unterschiede. Insgesamt
konnten 3.090 Interviews und somit die angestrebte
Fallzahl von mindestens 3.000 befragten Kursteil-
nehmenden realisiert werden.

Rund 83 % der befragten Kursteilnehmenden haben
den Fragebogen vollstindig beantwortet. Hierbei zeig-
ten sich leichte Unterschiede zwischen Teilnehmenden

25 Bei einem Allgemeinen Integrationskurs haben alle Befragungs-
teilnehmenden die Befragung nach kiirzester Zeit aufgrund von
Sprachschwierigkeiten abgebrochen.

an Allgemeinen Integrationskursen (84,6 %) und
Alphabetisierungskursen (79,5 %). Dies ist jedoch
nicht verwunderlich, da die Beantwortung des Frage-
bogens Alphabetisierungskursteilnehmenden auf-
grund ihrer vergleichsweise geringeren Literalisierung
trotz Sprachaufnahmen der Fragen und Antwort-
auswahl deutlich schwerer gefallen sein durfte. Im
Mittel betrug die Bearbeitungszeit des Teilnehmen-
denfragebogens ohne Einarbeitungs- bzw. Ubungs-
zeit rund 39 Minuten.” Teilnehmende an Allgemeinen
Integrationskursen benétigten rund 35 Minuten und
Teilnehmende an Alphabetisierungskursen rund 41
Minuten.

2.844 Kursteilnehmende (92,0 %) nutzten die Moglich-
keit, den Fragebogen oder zumindest einzelne Fragen
neben Deutsch auch in einer anderen Sprache zu be-
antworten. Zu den am haufigsten genutzten Spra-
chen der Teilnehmenden an Allgemeinen Integrations-
kursen zéhlten Arabisch (22,4 %), Englisch (20,4 %) und
Turkisch (11,0 %). In den Allgemeinen Integrations-
kursen beantwortete ein Teil der Teilnehmenden

den Fragebogen ausschlieBlich auf Deutsch (11,0 %),
eventuell mit der Unterstiitzung der Lehrkrafte oder
der Erhebungsleitenden, wahrend dies in den Alpha-

26 Summe der Bearbeitungszeiten nach Bereinigung von
Unterbrechungen (Bartels et al,, 2022, S. 31).



Die Befragung zu Kursbeginn (PRA-Befragung)

31

betisierungskursen kaum vorkam (3,0 %). Die haufigs-
ten ausgewahlten Sprachen in den Alphabetisierungs-
kursen waren Arabisch (55,9 %), Farsi (16,0 %) und
Kurmandschi (6,8 %).

Die Befragten wurden um ihr Einverstdndnis gebeten,
ihre Antworten in anonymisierter Form mit den ad-
ministrativen Kursdaten der InGe verknipfen zu diir-
fen. Rund 90 % der Befragten (91,1 % aus Allgemeinen
Integrationskursen und 87,6 % aus Alphabetisierungs-
kursen) haben der Verkniipfung zugestimmt (Tabelle
2-4). AuRerdem wurden die Befragten um Zustim-
mung gebeten, dass sie fiir spatere Befragungen nach
Verlassen des Kurses im Rahmen der EvIk-Studie
(POST-Indi- bzw. NACH-Befragung) kontaktiert wer-
den diirfen. 87,0 % der befragten Teilnehmenden an
Allgemeinen Integrationskursen sowie 82,0 % der be-
fragten Teilnehmenden an Alphabetisierungskursen
willigten ein (Tabelle 2-4).

Fur eine ganzheitliche Perspektive auf das Integra-
tionskurssystem wurden ebenfalls die Kurslehrkréfte
und Kurstrager zu Kursbeginn online befragt. In den
befragten 318 Integrationskursen unterrichteten nach
Angaben der Kurstrager insgesamt 489 Lehrkréafte.
Bei 357 (85,8 %) dieser Lehrkrafte konnte ein Online-
Interview realisiert werden. Dabei ist zu beachten,
dass die befragten Lehrkrafte in mehr als einem

Kurs unterrichten kénnen. 193 (70,7 %) der befrag-
ten Lehrkrafte unterrichteten in einem, 76 (27,8 %)
der befragten Lehrkrifte in zwei und vier (1,5 %)
der befragten Lehrkréfte in drei der befragten Inte-
grationskurse.

Umgekehrt konnte auch mehr als eine Lehrkraft in
einem Kurs unterrichten. Vier der Kurse, in welchen
die Befragung durchgefiihrt wurde, wurden von drei
unterschiedlichen Lehrkriften unterrichtet (somit 12
Lehrkrafte), 76 der befragten Kurse von zwei unter-
schiedlichen Lehrkréften (somit 152 Lehrkrafte) und
193 jeweils nur von einer Lehrkraft (somit 193 Lehr-
krafte).

Wie Tabelle 2-5 zeigt, hat von 273 der 318 befragten
Integrationskurse mindestens eine Lehrkraft an der
Online-Befragung teilgenommen. Somit konnte fir
rund 86 % der Kurse (165 Allgemeine Integrations-
kurse und 108 Alphabetisierungskurse) mindestens
eine Lehrkraft fiir die Befragung gewonnen werden.

Nahezu alle Lehrkrafte (97,7 %), die die Online-Be-
fragung begonnen haben, haben den Fragebogen auch
vollstandig beantwortet. Im Durchschnitt benétigten
die befragten Lehrkréfte dafiir rund 52 Minuten.

Tabelle 2-4:  Einwilligung zur Verkniipfung der Befragungsdaten und Kontaktierung zur Weiterbefragung

Teilnehmende an der
Kursart

Befragung
Allgemeine Integrationskurse 1.927
Alphabetisierungskurse 1.163
Gesamt 3.090

Einwilligung zur Verkniipfung

Einwilligung zur Kontaktierung

der Befragungsdaten zur Weiterbefragung

1.755 (91,1 %) 1.676 (87,0 %)
1.019 (87,6 %) 954 (82,0 %)
2.774 (89,8 %) 2.630 (85,1 %)

Quelle: Evlk-Befragungsdaten zu Kursbeginn (PRA-Befragung), ungewichtet, eigene Berechnung

Basis: Allgemeine Integrationskurse (n=191) und Alphabetisierungskurse (n=127)

Tabelle 2-5: Befragte Lehrkrifte und Triger der Integrationskurse (Kursebene)

Teilnahme an der Lehrkrifte-
Befragung: Kursebene

Kursart

Allgemeine Integrationskurse

Alphabetisierungskurse

Gesamt 273 (85,9 %)

165 (86,4 %)

108 (85,0 %)

Teilnahme an der Tréager-
Befragung: Kursebene

158 (82,7 %)
100 (78,7 %)

258 (81,1 %)

Quelle: Evk-Befragungsdaten zu Kursbeginn (PRA-Befragung), ungewichtet, eigene Berechnung

Basis: Allgemeine Integrationskurse (n=191) und Alphabetisierungskurse (n=127)
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Fur die Trager-Befragung konnten 211 (85,4 %) der
insgesamt 247 Kurstrager gewonnen werden. 34 Tra-
ger beantworteten mehr als einen Fragebogen, da sie
fir mehrere Integrationskurse verantwortlich waren.
Insgesamt konnte fiir 258 der 318 Kurse (81,1 %) ein
Online-Interview von Kurstragern realisiert werden,
davon fiir 82,7 % der Kurstrager der Allgemeinen
Integrationskurse und fiir 78,7 % der Kurstrager der
Alphabetisierungskurse (Tabelle 2-5). Uber 90 % der
befragten Kurstrager haben den Fragebogen voll-
standig ausgefillt. Im Mittel bendtigten die Kurstrager
rund 27 Minuten, um den vollstandigen Fragebogen zu
beantworten.

Die nachfolgenden Kapitel haben zum Ziel, die
gewonnenen Antworten der befragten Kursteil-
nehmenden, Lehrkréfte und Kurstrager zu analysieren.
Um Disproportionalitaten bei der Teilnahmebereit-
schaft an der Befragung zu beriicksichtigen, wird

bei der Analyse der Befragungsdaten auf Gewichte
zurtickgegriffen (fur detaillierte Informationen zur
Berechnung und Anwendung der Gewichte: Bartels
et al, 2022, S. 34 ff.). Somit gelten die Ergebnisse als
reprasentativ fir Kursteilnehmende, Kurstriager und
Lehrkrafte von Allgemeinen Integrationskursen sowie
Alphabetisierungskursen in Deutschland.



Die Kursteilnehmenden
zu Kursbeginn

Das vorliegende Kapitel gibt einen Uberblick tiber die
Teilnehmenden an Allgemeinen Integrationskursen
und Alphabetisierungskursen, die zu Kursbeginn im
Rahmen der EvIk-Studie befragt wurden. Ziel ist es,
die befragten Kursteilnehmenden auf Grundlage der
erhobenen Daten zu charakterisieren, einen Einblick
in ihre Lebenssituation zu Kursbeginn zu geben und
Hintergrundmerkmale, die gemal der theoretischen
Uberlegungen (siehe Kapitel 1.1.2) eine maRgeb-
liche Rolle fiir den Spracherwerb im Kursverlauf spie-
len diirften, zu beschreiben. Die zum Zeitpunkt des
Kursbeginns vorliegenden Daten erlauben dabei noch
keine Aussagen Uber den Prozess des Spracherwerbs
durch die Kursteilnahme (Lernprogression im Kurs)
oder zu Fragen der Kursverldufe bzw. Kursaustritte
und der Nachhaltigkeit des Kursbesuches. Im Fokus
steht vielmehr eine deskriptive Beschreibung der Kurs-
teilnehmenden, die gleichwohl einen wichtigen Ein-
blick in die Situation zu Kursbeginn und die Hinter-
grundmerkmale gibt, die den Kursverlauf und -erfolg
beeinflussen.

Zu den im Folgenden betrachteten individuellen
Merkmalen der befragten Kursteilnehmenden gehéren
ausgewahlte Merkmale der soziodemografischen
Struktur (z. B. Alter, Geschlecht, Familienstand) und
der Migrationsbiografie (z. B. Geburtsland, Einreise-
grund, Aufenthaltsdauer) sowie die im theoretischen
Modell des Fremdsprachenerwerbs von Chiswick und
Miller (1995, 2001) definierten und in Kapitel 1.1.2
naher beschriebenen individuellen Einflussfaktoren
der Lerneffizienz (z. B. Bildung, Sprachkenntnisse und
Sprachlernerfahrungen), der Gelegenheiten (z. B. Kon-
takte zu Deutschen, Sprachgebrauch im Alltag) und
der Motivation (z. B. Bleibeabsichten).

Alle Auswertungen basieren auf den Daten der EvIk-
Befragung zu Kursbeginn in Allgemeinen Integrations-
kursen und Alphabetisierungskursen. Die Stichprobe
umfasst im vollen Umfang 3.090 Kursteilnehmende,
die zwischen September 2021 und Mérz 2022 an der
Befragung in einem der 318 befragten Kurse teil-
genommen haben, davon 1.927 Teilnehmende in
einem Allgemeinen Integrationskurs und 1.163 Teil-
nehmende in einem Alphabetisierungskurs. Je nach
Filter im Fragebogen, Antwortverweigerung oder Ab-
bruch im Fragebogen kdnnen allerdings fiir einzelne
Merkmale des Fragebogens geringere Fallzahlen be-
obachtet werden.

Im Folgenden gibt das Kapitel 3.1 einen kurzen Uber-
blick Gber die soziodemografische und Haushalts-
struktur der Kursteilnehmenden. Kapitel 3.2 beschreibt
ihre Migrationsbiografie. In den Kapiteln 3.3 bis 3.5
stehen individuelle Einflussfaktoren des Spracher-
werbs (Lerneffizienz, Gelegenheiten und Motivation)
im Fokus. In Kapitel 3.6 werden die Ergebnisse ab-
schlieRend zusammengefasst.

3.1 Soziodemografische
Struktur

Dieses Kapitel beschreibt zunachst die soziodemo-
grafische Struktur der befragten Kursteilnehmenden,
um ihre Komposition hinsichtlich Geschlecht und
Alter (3.1.1), Familienstand (3.1.2), Kinder (3.1.3) und
Arbeitserfahrung (3.1.4) zu erfassen.
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3.1.1 Geschlecht und Alter

Bei Betrachtung der Geschlechterverteilung zeigt
sich, dass Frauen mit einem Anteil von jeweils un-
gefdhr 60 % in beiden Integrationskursarten starker
vertreten sind als Manner (fir Auswertungen auf Kurs-
ebene siehe Kapitel 4.1). Die Abbildung 3-1 zeigt, dass
sich der Frauenteil dabei kaum zwischen Allgemeinen
Integrationskursen (61,8 %) und Alphabetisierungs-
kursen (58,5 %) unterscheidet.

Ein leicht anderes Bild zeigt sich beim Alter der Kurs-
teilnehmenden (Abbildung 3-2). Aus theoretischer
Sicht und in zahlreichen Studien der Bildungs- und
Sprachforschung wird das Alter als ein wichtiger Fak-
tor fir die Effizienz des Spracherwerbs identifiziert
(Dustmann, 1997; Jurt & Sperisen, 2020; Scheible &
Rother, 2017; Tissot et al., 2019).? Teilnehmende an
Alphabetisierungskursen (37,68 Jahre) sind im Schnitt
um fast 3,5 Jahre ilter als Teilnehmende an All-
gemeinen Integrationskursen (34,29 Jahre)®. Eine
ndhere Betrachtung der Alterskategorien in den je-
weiligen Kursarten zeigt, dass der Mittelwertunter-
schied auf einen héheren Anteil von Teilnehmenden in
den hoheren Alterskategorien ab 40 Jahren in Alpha-
betisierungskursen zuriickzufiihren ist. Fast 40 % der

27 Der Integrationskurs richtet sich an erwachsene Personen.
Personen unter 27 Jahren, die nicht mehr schulpflichtig sind,
konnen an einem Jugendintegrationskurs, aber auch an anderen
Kursarten teilnehmen.

28 In Abbildung 3-2 sind nach Bereinigung der Variable Alter um
AusreiRer zwei Kursteilnehmende nicht beriicksichtigt, die nach
eigenen Angaben 97 bzw. 99 Jahre alt sind. Die alteste Person in
Abbildung 3-2 ist somit 84 Jahre alt.

Teilnehmenden in Alphabetisierungskursen fallen in
diese Alterskategorien im Vergleich zu nur einem Vier-
tel der Teilnehmenden am Allgemeinen Integrations-
kurs. Die Abweichung nimmt dabei entlang der
Altersverteilung tendenziell eher zu. Insbesondere
Teilnehmende ab einem Alter von 50 Jahren sind deut-
lich seltener in Allgemeinen Integrationskursen zu fin-
den (ab 60 Jahren sogar nur noch halb so haufig wie

in Alphabetisierungskursen). Die jlingste Alterskate-
gorie (bis unter 25 Jahre) ist wiederum in Allgemeinen
Integrationskursen (16,0 %) fast doppelt so stark ver-
treten wie in Alphabetisierungskursen (8,6 %). In bei-
den Kursarten stellen Teilnehmende im Alter von 30
bis unter 35 Jahren die haufigste Altersgruppe dar.

Die Abbildung 3-3 zeigt, dass sich innerhalb der bei-
den Kursarten keine groflen Altersunterschiede zwi-
schen Frauen und Ménnern feststellen lassen. Man-
ner sind im Durchschnitt etwas alter als Frauen: Der
Altersunterschied betragt 1,5 Jahre im Allgemeinen
Integrationskurs, wahrend im Alphabetisierungskurs
weibliche Kursteilnehmende (36,95 Jahre) im Durch-
schnitt fast um zwei Jahre jinger sind als mannliche
Kursteilnehmende (38,84 Jahre). In Abbildung 3-3 ist
fur den Alphabetisierungskurs ein deutlich héherer
Anteil an alteren Mannern im Alter von (iber 55 Jahren
zu sehen (7,7 % aller méannlichen Alphabetisierungs-
kursteilnehmenden fallen in diese Alterskategorie).
SchlieBlich sind sowohl Frauen als auch Manner im
Alphabetisierungskurs dlter als ihre Gegeniiber im
Allgemeinen Integrationskurs.

Abbildung 3-1: Geschlechterverteilung in den Kursen (in Prozent)

Allgemeiner Integrationskurs

Alphabetisierungskurs

0% 20%

m Mannlich

61,8

58,5

40% 60% 80% 100%

Weiblich Divers

Quelle: Evik-Befragungsdaten zu Kursbeginn (PRA-Befragung), gewichtet, eigene Darstellung

Basis: Teilnehmende an Allgemeinen Integrationskursen (n=1.921) und Alphabetisierungskursen (n=1.139), ungewichtete Fallzahlen

Anmerkung: Werte unter 3 % werden nicht ausgewiesen.
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Abbildung 3-2: Altersverteilung in den Kursen (in Prozent)
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Quelle: EvIk-Befragungsdaten zu Kursbeginn (PRA-Befragung), gewichtet, eigene Darstellung

Basis: Teilnehmende an Allgemeinen Integrationskursen (n=1.921) und Alphabetisierungskursen (n=1.139), ungewichtete Fallzahlen

Abbildung 3-3: Altersverteilung in den Kursen nach Geschlecht (in Prozent)

25%
20%
15%
10%
[ 0 ] [
Maénner Frauen Manner Frauen
Allgemeiner Integrationskurs Alphabetisierungskurs
H Alter bis unter 25 Alter 25 bis unter 30 Alter 30 bis unter 35 Alter 35 bis unter 40  m Alter 40 bis unter 45

M Alter 45 bis unter 50 Alter 50 bis unter 55 M Alter 55 bis unter 60 Alter ab 60

Quelle: EvIk-Befragungsdaten zu Kursbeginn (PRA-Befragung), gewichtet, eigene Darstellung

Basis: Teilnehmende an Allgemeinen Integrationskursen (n=1.909) und Alphabetisierungskursen (n=1.127), ungewichtete Fallzahlen

3.1.2 Familienstand und Haushalt ein Funftel ledig ist, also ohne festen Partner bzw.
feste Partnerin lebt (Abbildung 3-4). Dagegen sind
Uber zwei Drittel verheiratet. Dies ist insbesondere
Ein weiterer wichtiger Aspekt ist der Familienstand im Alphabetisierungskurs noch starker der Fall, dort
der Kursteilnehmenden. Ein Blick auf die Familien- sind 77,5 % der Teilnehmenden verheiratet - im Ver-
situation der Kursteilnehmenden zeigt, dass nur etwa
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Abbildung 3-4: Familienstand in den Kursen (in Prozent)
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Quelle: Evik-Befragungsdaten zu Kursbeginn (PRA-Befragung), gewichtet, eigene Darstellung

Basis: Teilnehmende an Allgemeinen Integrationskursen (n=1.916) und Alphabetisierungskursen (n=1.137), ungewichtete Fallzahlen

gleich zu 68,9 % bei Teilnehmenden an Allgemeinen
Integrationskursen.

Betrachtet man zusitzlich den Familienstand der Kurs-
teilnehmenden nach Geschlecht, so wird die Ursache
flir die Unterschiede nach Kursart deutlich. Wie die
Abbildung 3-4 zeigt, ist der geringere Anteil an Ver-
heirateten in den Allgemeinen Integrationskursen vor
allem auf die mannlichen Kursteilnehmer zuriickzu-
fuhren. Wahrend die Manner und Frauen im Alpha-
betisierungskurs und die Frauen im Allgemeinen
Integrationskurs einen dhnlich hohen Anteil an Ver-
heirateten von etwa drei Vierteln aufweisen, sind nur
59,8 % der mannlichen Kursteilnehmenden im All-
gemeinen Integrationskurs verheiratet, aber 29,1 %
sind ledig.

Bei dem Geburtsland der festen Partnerin bzw. des
festen Partners oder der Ehepartnerin bzw. des Ehe-
partners ist zu erkennen, dass ungefahr zwei Drittel
der Partnerinnen und Partner aus dem gleichen Ge-
burtsland wie die Kursteilnehmenden kommen. Die
Partnerinnen und Partner der tibrigen Teilnehmenden
wurden zu etwa gleichen Teilen in Deutschland oder
sonstigen Landern geboren.

Nach Kursart zeigt sich, dass Teilnehmende aus Alpha-
betisierungskursen etwas haufiger Partnerinnen bzw.
Partner aus dem gleichen Geburtsland (71,6 % zu

65,5 %) haben (Abbildung 3-5). AuRerdem stammen
die Partnerinnen bzw. Partner der Teilnehmenden aus
Alphabetisierungskursen etwas seltener aus einem
Drittland (12,6 % zu 17,8 %), als dies bei Integrations-
kursteilnehmenden der Fall ist. Beide Kursarten

Abbildung 3-5: Geburtsland der Partnerin bzw. des Partners nach Kursart (in Prozent)

Allgemeiner Integrationskurs 16,7

Alphabetisierungskurs 15,8

0% 20%

m Deutschland

Gleiches Geburtsland wie befragte Person

65,5 17,8

71,6 12,6

60% 80% 100%

Anderes Land

Quelle: Evk-Befragungsdaten zu Kursbeginn (PRA-Befragung), gewichtet, eigene Darstellung

Basis: Teilnehmende an Allgemeinen Integrationskursen (n=1.480) und Alphabetisierungskursen (n=920) mit (Ehe-)Partnerin bzw. (Ehe-)Partner,

ungewichtete Fallzahlen
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haben einen vergleichbaren Anteil an Teilnehmenden
mit einer in Deutschland geborenen Partnerin bzw.
einem in Deutschland geborenen Partner (15,8 % bzw.
16,7 %).

Um mehr Giber die Haushaltszusammensetzung von
Kursteilnehmenden zu erfahren, wird bei Kursteil-
nehmenden mit einer Partnerin oder einem Partner
ferner untersucht, ob sie zusammen in einem Haushalt
in Deutschland wohnen (Abbildung 3-6). Eine groRe
Mehrheit der Kursteilnehmenden lebt mit der Part-
nerin bzw. dem Partner in Deutschland in einem ge-
meinsamen Haushalt. Dies ist bei Teilnehmenden am
Allgemeinen Integrationskurs (84,9 %) etwas haufiger
der Fall als bei Teilnehmenden am Alphabetisierungs-
kurs (78,8 %). Im Gegensatz dazu wohnen die Part-
nerinnen bzw. Partner von Alphabetisierungskursteil-
nehmenden haufiger auRerhalb Deutschlands (16,1 %
im Vergleich zu 9,8 % bei Allgemeinen Integrations-
kursen), entweder im Herkunftsland der befragten
Kursteilnehmenden oder in einem anderen Land. Teil-
nehmende an Alphabetisierungskursen leben also hau-
figer getrennt von der Person, mit der sie sich in einer
Partnerschaft befinden.

Ergdnzende Auswertungen nach Geschlecht (ohne Ab-
bildung) zeigen, dass mannliche Kursteilnehmende
haufiger von ihrem Partner bzw. ihrer Partnerin ge-
trennt leben. Im Alphabetisierungskurs ist der Unter-
schied groRer: Fast ein Drittel der Partnerinnen bzw.
Partner der mannlichen Alphabetisierungskursteil-
nehmenden lebt aulerhalb Deutschlands.

Die Abbildung 3-7 zeigt die HaushaltsgroRe der Kurs-
teilnehmenden nach Anzahl der im Haushalt lebenden
Personen. Dabei lassen sich erhebliche Unterschiede
nach Kursart feststellen. Es zeigt sich, dass etwas mehr
als die Halfte und damit auch der hochste Anteil der
Alphabetisierungskursteilnehmenden in einem Haus-
halt mit insgesamt finf oder mehr Personen lebt,
wahrend dies nur bei 19,5 % der Teilnehmenden am
Allgemeinen Integrationskurs der Fall ist. Dement-
sprechend leben Kursteilnehmende des Allgemeinen
Integrationskurses jeweils hdufiger in den kleineren
Haushaltskategorien mit weniger als fiinf Personen

im Haushalt. Der groRte Unterschied nach Kursart be-
steht bei Zweipersonenhaushalten: 28,6 % der Teil-
nehmenden am Allgemeinen Integrationskurs leben
mit nur einer weiteren Person im Haushalt, verglichen

Abbildung 3-6:  Wohnort der Partnerin bzw. des Partners nach Kursart (in Prozent)
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Deutschland: anderer Haushalt Herkunftsland Anderes Land

Quelle: Evk-Befragungsdaten zu Kursbeginn (PRA-Befragung), gewichtet, eigene Darstellung

Basis: Teilnehmende an Allgemeinen Integrationskursen (n=1.465) und Alphabetisierungskursen (n=881) mit (Ehe-)Partnerin bzw. (Ehe-)Partner,

ungewichtete Fallzahlen

Abbildung 3-7: HaushaltsgréBe nach Kursart (in Prozent)
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Quelle: EvIk-Befragungsdaten zu Kursbeginn (PRA-Befragung), gewichtet, eigene Darstellung

Basis: Teilnehmende an Allgemeinen Integrationskursen (n=1.808) und Alphabetisierungskursen (n=1.088), ungewichtete Fallzahlen
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mit 8,7 % der Alphabetisierungskursteilnehmenden.
Da Alphabetisierungskursteilnehmende seltener mit
ihrer Partnerin bzw. ihrem Partner in einem Haushalt
zusammenleben, diirfte ihre hhere HaushaltsgréRe
demzufolge eher auf eine héhere Anzahl von Kin-
dern im Haushalt oder von anderen Verwandten und
Haushaltsmitgliedern hindeuten, was auch mit dem
hoéheren Alter der Alphabetisierungskursteilnehmen-
den zusammenhangen dirfte.

Die Abbildung 3-8 visualisiert die durchschnittliche
Haushaltsstruktur der Kursteilnehmenden in detail-
lierterer Form. Kursteilnehmende an Allgemeinen
Integrationskursen leben durchschnittlich in einem
Dreipersonenhaushalt (3,30 Personen), wahrend Al-
phabetisierungskursteilnehmende in einem Vier- bis
Flinfpersonenhaushalt (4,75 Personen) wohnen. Wie
sich herausstellt, ist dieser Unterschied in der Haus-
haltsgroRRe fast ausschlielich auf die héhere Anzahl

von Kindern im Haushalt von Alphabetisierungskurs-
teilnehmenden zuriickzufiihren (im Durchschnitt
2,41 gegeniiber 1,03 Kindern). Die Anzahl anderer
Verwandter im Haushalt oder anderer Haushalts-
mitglieder unterscheidet sich nur geringfiigig nach
Kursart.

3.1.3 Kinder

Das vorherige Kapitel legte dar, dass Alphabetisie-
rungskursteilnehmende im Schnitt mit mehr Perso-
nen, insbesondere Kindern, in einem Haushalt leben
als Teilnehmende am Allgemeinen Integrationskurs.
Die Abbildung 3-9 bildet die Anzahl der im Haushalt
lebenden Kinder zusatzlich nach dem Geschlecht der
Kursteilnehmenden ab. Wie sich zeigt, haben weibliche
Kursteilnehmende auch innerhalb der gleichen Kursart

Abbildung 3-8: HaushaltsgréRe und -zusammensetzung nach Kursart (Mittelwerte)

Allgemeiner Integrationskurs 1,00 0,67

Alphabetisierungskurs 1,00 0,64

0 1 2

Partnerinnen bzw. Partner im Haushalt

m Befragte Person

0,60 @ 3,30 Personen

2,41 0,70 @ 4,75 Personen

3 4 5 6

Anzahl der Kinder im Haushalt = Andere Haushaltsmitglieder

Quelle: Evk-Befragungsdaten zu Kursbeginn (PRA-Befragung), gewichtet, eigene Darstellung

Basis: Teilnehmende an Allgemeinen Integrationskursen (n=1.404) und Alphabetisierungskursen (n=844), ungewichtete Fallzahlen

Abbildung 3-9:  Kinder im Haushalt nach Kursart und Geschlecht (Mittelwerte)

Frauen

Ménner _ 0,80

Frauen

Allgemeiner
Integrationskurs

Alphabetisierungskurs

Manner _ 2,11
0 0,5 1 15 2

2,62

2,5 3

Quelle: Evk-Befragungsdaten zu Kursbeginn (PRA-Befragung), gewichtet, eigene Darstellung

Basis: Teilnehmende an Allgemeinen Integrationskursen (n=1.901) und Alphabetisierungskursen (n=1.108), ungewichtete Fallzahlen
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mehr Kinder im Haushalt als ihre médnnlichen Gegen-
Uber. Dies ist jedoch nicht auf das Alter der Frauen
zurlickzufiihren, denn wie bereits in Kapitel 3.1.1 dar-
gestellt sind Frauen in beiden Kursarten tendenziell
etwas jiinger als Manner. Weitere Auswertungen (ohne
Abbildung) zeigen, dass dies auch fir Teilnehmende
mit Kindern gilt.

Neben der Anzahl der Kinder im Haushalt ist auch
deren Alter von groRer Relevanz fiir den Sprach-
erwerb ihrer Eltern. Wie zahlreiche Studien zeigen
(GoRner & Kosyakova, 2021; Niehues et al., 2021; Tis-
sot, 2021; Tissot et al., 2019), stehen insbesondere
Frauen mit kleinen Kindern vor gréReren Hiirden beim
Zugang zum Integrationskurs, was dazu fihrt, dass

sie erst einige Zeit nach der Einreise den Weg in den
Integrationskurs finden. Selbst nach mehreren Jahren
Aufenthalt in Deutschland liegen die Teilnahmequoten
von gefliichteten Frauen mit kleinen Kindern deutlich
unter denen von mannlichen Zugewanderten (Nie-
hues et al., 2021). Aber auch fiir Menschen, die bereits
einen Integrationskurs begonnen haben (und hier be-
trachtet werden), kann die Anwesenheit von kleineren,
betreuungsbediirftigen Kindern das Deutschlernen im
Kurs beeintrachtigen, z. B. durch weniger Zeit und feh-
lende Raumlichkeiten fiir ungestdrtes selbststandiges
Lernen und die Vor- und Nachbereitung des Sprach-
unterrichts zu Hause.

In der Abbildung 3-10 wird daher fiir Kursteilneh-
mende, die mit Kindern im Haushalt leben, das Alter

des jiingsten Kindes im Haushalt betrachtet. 51,3 %
der Teilnehmenden am Allgemeinen Integrationskurs
und 74,7 % der Teilnehmenden am Alphabetisierungs-
kurs leben mit eigenen Kindern in einem Haushalt.
Davon haben etwa ein Viertel der Teilnehmenden am
Allgemeinen und ein Finftel der Teilnehmenden am
Alphabetisierungskurs mindestens ein Kind unter drei
Jahren im Haushalt. Folglich befindet sich das jiingste
Kind der Alphabetisierungskursteilnehmenden leicht
haufiger in einer der héheren Alterskategorien.

Die bisherigen Ergebnisse zeigen also, dass Alpha-
betisierungskursteilnehmende zwar im Durchschnitt
deutlich haufiger mit Kindern im Haushalt leben und
auch mit einer hoheren Anzahl, diese aber etwas selte-
ner den jiingsten Alterskategorien angehdren. Aller-
dings missen hier auch magliche Selektionsprozesse
beriicksichtigt werden, denn fiir Teilnehmende am
Alphabetisierungskurs kénnte das Vorhandensein jiin-
gerer Kinder im Haushalt eine gréRere Hirde fiir den
Zugang zum Integrationskurs darstellen als fir Teil-
nehmende an Allgemeinen Integrationskursen, so-
dass Alphabetisierungskursteilnehmende mit Klein-
kindern relativ seltener in den Kursen zu finden sind.
Die Griinde hierfir kdnnen vielfdltig sein: von geringe-
rer Bildung und fehlender Alphabetisierung, was den
Zugang zu regularen Kinderbetreuungsangeboten fir
Teilnehmende am Alphabetisierungskurs besonders
erschwert (Schmitz et al., 2023), (iber andere Ein-
stellungen beziiglich Fremdbetreuung bis hin zu einer
stdrkeren klassischen Rollenverteilung in der Familie

Abbildung 3-10: Alter des jiingsten Kindes im Haushalt nach Kursart (in Prozent)
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Kinder 6-11 Jahre Kinder 12-17 Jahre Kinder 18 und alter

Alphabetisierungskurs

Quelle: EvIk-Befragungsdaten zu Kursbeginn (PRA-Befragung), gewichtet, eigene Darstellung

Basis: Teilnehmende an Allgemeinen Integrationskursen (n=1.916) und Alphabetisierungskursen (n=1.132) und davon Teilnehmende an Allge-
meinen Integrationskursen (n=985) und Alphabetisierungskursen (n=842) mit mindestens einem Kind im Haushalt, ungewichtete Fallzahlen
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bei Alphabetisierungskursteilnehmenden (Tissot,
2021).

Der Selektionsprozess wird deutlicher, wenn man das
Alter des jiingsten Kindes zusatzlich nach Geschlecht
der Kursteilnehmenden betrachtet. Wéahrend sich die
mannlichen Teilnehmer des Allgemeinen Integrations-
kurses und des Alphabetisierungskurses in dieser
Hinsicht kaum unterscheiden (Abbildung 3-11), sind
Kinder unter drei Jahren in den Haushalten von weib-
lichen Alphabetisierungskursteilnehmenden deutlich
seltener zu finden als im Allgemeinen Integrationskurs
(12,8 % gegenlber 21,5 %).

Noch interessanter sind jedoch die groRen Unter-
schiede beziiglich der Altersverteilung des jlingsten
Kindes innerhalb derselben Kursart. Am auffilligsten
ist der Unterschied bei den beiden jiingsten Alters-
kategorien. Weibliche Teilnehmende haben in beiden
Kursarten deutlich seltener Kinder unter drei Jah-

ren im Haushalt, aber haufiger Kinder im Alter von
drei bis fiinf Jahren. Fiir die verbleibenden Alterskate-
gorien sind die Unterschiede dagegen vernachlassig-
bar. Dies deutet stark auf eine Selektion und die Exis-

tenz von Barrieren fiir Frauen mit kleinen Kindern bis
unter drei Jahren hin. Erst wenn das Kind ein héheres
Alter erreicht hat, finden Frauen mit einer Verzégerung
den Weg in den Kurs.?® Dies deckt sich auch mit den
Ergebnissen von Tissot (2021), die bei gefliichteten
Frauen eine geringere Akzeptanz der Krippe im Ver-
gleich zum Kindergarten feststellt, vor allem aufgrund
des jiingeren Eintrittsalters in die Krippe und der Un-
bekanntheit dieser Betreuungsform aus dem Her-
kunftsland. Eine geringere Akzeptanz bei Frauen in

29 Da der Fokus der Evlk-Befragungen auf sogenannten ,Vollzeit-
kursen“ mit 20 bis 25 Unterrichtseinheiten pro Woche lag (siehe
auch Kapitel 2.2.1), kénnte eine mégliche Erklarung fir den
geringeren Anteil an Frauen mit Kleinkindern in den befragten
Kursen auch darin liegen, dass Frauen mit Kindern haufiger an
Teilzeitkursen teilnehmen als Médnner. Weitergehende Auswer-
tungen auf Basis eines InGe-Auszuges fiir das Jahr 2019 deuten
jedoch darauf hin, dass sich der Frauenanteil zwischen Voll- und
Teilzeitkursen in beiden Kursarten nicht unterscheidet. Zudem
zeigen Statistiken, dass in Eltern- und Frauenintegrationskursen
rund 90 % der Teilnehmenden weiblich sind (BAMF, 2022b). Al-
lerdings finden diese Kurse nur selten statt: Nur 5,5 % der neuen
weiblichen Teilnehmenden nahmen im Jahr 2021 an einem
Eltern- oder Frauenintegrationskurs teil, sodass diese Kurse
den beobachteten geringeren Anteil von Frauen mit Kindern
nicht auffangen kénnen. Zudem kommen diese Kurse nicht fir
die Zielgruppe der Teilnehmenden an Alphabetisierungskursen
infrage.

Abbildung 3-11: Alter des jiingsten Kindes im Haushalt nach Kursart und Geschlecht (in Prozent)
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Quelle: Evik-Befragungsdaten zu Kursbeginn (PRA-Befragung), gewichtet, eigene Darstellung

Basis: Teilnehmende an Allgemeinen Integrationskursen (n=1.916) und Alphabetisierungskursen (n=1.132) und davon Teilnehmende an Allge-
meinen Integrationskursen (n=985) und Alphabetisierungskursen (n=842) mit mindestens einem Kind im Haushalt, ungewichtete Fallzahlen
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Alphabetisierungskursen kénnte auch auf einen ho-
heren Anteil an Teilnehmenden mit Fluchthintergrund
oder auf das vergleichsweise niedrigere Bildungsniveau
in diesen Kursen zuriickzufiihren sein. Wie bereits
von Tissot (2021) beschrieben, sind fehlende Kinder-
betreuungsangebote im Regelangebot, die raumliche
Distanz zwischen Wohnort und Integrationskurs bzw.
Kinderbetreuung, aber auch die traditionelle Rollen-
verteilung in der Familie die groRten Hindernisse flr
eine potenzielle Integrationskursteilnahme von ge-
flichteten Frauen mit Kleinkindern.

Die Anwesenheit von (Klein-)Kindern im Haushalt der
Kursteilnehmenden wirft die Frage nach deren Be-
treuungssituation auf, da das Vorhandensein von be-
treuungsbedirftigen (Klein-)Kindern nicht nur den

Zugang zum Kurs, sondern auch das Erlernen der
deutschen Sprache im Kursverlauf beeintrachtigen
kann. Die Tabelle 3-1 zeigt daher die Betreuungs-
situation der Kinder von Kursteilnehmenden nach vier
Altersgruppen: ,,0 bis 2 Jahre* ,3 bis 5 Jahre®, ,,6 bis

11 Jahre“ und ,12 bis 17 Jahre®. Wie erwartet, nimmt
der Anteil der Kinder, die ausschlieRlich zu Hause be-
treut werden, mit zunehmendem Alter der Kinder ab.
Dementsprechend steigt der Anteil der Kinder, die in
Kindertagesstatten oder in der Schule betreut werden.
Wie aus den Spalten ,Gesamt“ hervorgeht, werden
Kinder von Teilnehmenden am Alphabetisierungskurs
haufiger ausschlieRlich zu Hause betreut, unabhangig
von der Altersgruppe. Kinder von Alphabetisierungs-
kursteilnehmenden werden zudem haufiger zeitgleich
mit dem Kurs vor Ort betreut oder beaufsichtigt (6,5 %

Tabelle 3-1:  Betreuungssituation der Kinder nach Alter (in Prozent)
Allgemeiner Integrationskurs Alphabetisierungskurs
Betreuungssituation
Gesamt Manner Frauen Gesamt Manner Frauen
Kinder 0-2 Jahre:
AusschlieRlich zu Hause betreut 39,2 74,3 17,3 57,1 84,2 10,6
Vor Ort zeitgleich mit Kurs betreut 2,8 0,7 4,2 6,5 4,9 6,9
In Kindertageseinrichtung oder Schule 58,0 25,1 78,5 36,3 11,0 82,5
n 280 115 163 154 93 57
Kinder 3-5 Jahre:
AusschlieRlich zu Hause betreut 9,3 19,8 6,3 18,3 49,3 7,8
Vor Ort zeitgleich mit Kurs betreut 2,1 1,2 2,3 34 4,1 3,2
In Kindertageseinrichtung oder Schule 88,6 79,0 91,4 78,4 46,6 89,0
n 520 116 404 476 118 349
Kinder 6-11 Jahre:
AusschlieBlich zu Hause betreut 2,8 7,1 1,0 13,5 21,3 9,7
Vor Ort zeitgleich mit Kurs betreut 0,0 0,0 0,0 1,5 0,4 1,8
In Kindertageseinrichtung oder Schule 97,2 92,9 99,0 85,0 78,3 88,6
n 629 189 438 656 191 452
Kinder 12-17 Jahre:
AusschlieBlich zu Hause betreut 2,9 2,1 33 8,5 12,3 6,5
Vor Ort zeitgleich mit Kurs betreut 1,5 0,6 2,0 2,0 0,0 3,0
In Kindertageseinrichtung oder Schule 87,6 92,3 85,4 81,0 80,4 81,0
In Ausbildung oder Studium 7,9 51 9,3 8,5 7,3 9,4
n 308 97 211 451 131 315

Quelle: EvIk-Befragungsdaten zu Kursbeginn (PRA-Befragung), gewichtet, eigene Berechnung

Basis: Teilnehmende an Allgemeinen Integrationskursen und Alphabetisierungskursen mit Kindern im Haushalt in der jeweiligen Altersgruppe,

ungewichtete Fallzahlen



42

Die Kursteilnehmenden zu Kursbeginn

gegeniiber 2,8 % bei 0- bis 2-jahrigen Kindern). Dem-
gegeniiber besuchen die Kinder von Teilnehmenden an
Allgemeinen Integrationskursen haufiger eine Kinder-
tageseinrichtung oder eine Schule.®® Am gréften ist
der Unterschied zwischen den Kursarten bei Kindern
unter drei Jahren: Wéhrend 55,2 % der Kinder von Teil-
nehmenden an Allgemeinen Integrationskursen eine
Kindertageseinrichtung besuchen, halbiert sich die-
ser Anteil bei Alphabetisierungskursteilnehmenden
(26,6 %). Die Unterschiede in der Inanspruchnahme
von Kinderbetreuungs- bzw. Kinderbeaufsichtigungs-
angeboten nach Kursart sind also erneut sehr deutlich
zu sehen.

Differenziert nach Geschlecht der Kursteilnehmenden
zeigt sich dariber hinaus, dass vor allem die 0- bis
2-jahrigen Kinder von weiblichen Teilnehmenden
haufiger zeitgleich mit dem Kurs vor Ort betreut wer-
den. Bei den mannlichen Teilnehmenden werden die
Kinder unter drei Jahren am haufigsten ausschlieRR-
lich zu Hause betreut, wahrend die weiblichen Teil-
nehmenden am haufigsten angeben, dass das Kind

30 Die verhiltnismaRig hohen Anteile der ausschlieRlich zu Hause
betreuten Kinder im schulpflichtigen Alter in den Altersgruppen
,6 bis 11 Jahre“ und ,,12 bis 17 Jahre“ lassen sich nur bedingt
dadurch erkléren, dass die 6- bzw. 17-Jahrigen noch nicht bzw.
nicht mehr zur Schule gehen. Denkbar ist, dass sich die Kinder
erst seit kurzer Zeit in Deutschland aufhalten und daher noch
keinen Zugang zur Schule gefunden haben. Es verbleiben jedoch
Inkonsistenzen, die moglicherweise auf Verstandnisschwierig-
keiten bei einem Teil der Befragten hindeuten kénnten.

eine Kindertageseinrichtung besucht. Diese sehr deut-
lichen Unterschiede deuten erneut darauf hin, dass die
Kinderbetreuung in der Regel von den Frauen (iber-
nommen wird - und Frauen tendenziell erst dann
(zeitverzogert) den Weg in den Kurs finden, wenn eine
externe Kinderbetreuungs- oder Kinderbeaufsichti-
gungsmoglichkeit vorliegt. Diese Ergebnisse stehen
im Einklang mit der bisherigen Forschung (Liebig,
2018; Niehues, 2022; Tissot, 2021; Tissot et al., 2019).
Auch dort zeigt sich, dass insbesondere fiir Frauen mit
Kleinkindern eine Fremdbetreuung der Kinder von
zentraler Bedeutung sowohl fiir den ziigigen Kurs-
zugang als auch fir einen erfolgreichen Abschluss des
Integrationskursbesuches ist.

3.1.4 Arbeitserfahrungen

Die Erwerbsbiografie der Kursteilnehmenden wurde
anhand bisheriger Arbeitserfahrungen in Deutsch-
land und im Ausland erhoben. Wie aus der Tabelle 3-2
hervorgeht, verfiigt nur eine Minderheit der Teil-
nehmenden bereits (iber Arbeitserfahrungen in
Deutschland. Hierbei zeigen sich deutliche Unter-
schiede zwischen den Kursarten: Zwei Drittel der
Teilnehmenden an Allgemeinen Integrationskursen
und sogar 83,3 % der Teilnehmenden an Alphabeti-
sierungskursen haben noch keine Arbeitserfahrung in
Deutschland, bei weiteren 13,1 % bzw. 7,2 % der Teil-

Tabelle 3-2:  Arbeitserfahrung in Deutschland nach Kursart und Geschlecht (in Prozent)

Allgemeiner Integrationskurs

Arbeitserfahrung in

Deutschland Gesamt Manner
Gar nicht 66,3 55,0
Weniger als 1 Jahr 13,1 14,8
1 bis 2 Jahre 8,6 9,6
2 bis 3 Jahre 4.4 8,3
3 bis 4 Jahre 2,5 4,4
4 bis 5 Jahre 2,0 3,9
Mehr als 5 Jahre 3,0 4,0
n 1.723 646

Alphabetisierungskurs

Frauen Gesamt Manner Frauen
73,6 83,3 72,9 91,8
12,0 7,2 13,1 2,8
7,7 3,0 4,7 1,9
2,0 2,2 3,1 13
1,4 15 2,7 0,6
0,8 1,2 1,5 0,5
2,4 1,5 2,0 1,2
1.067 882 355 511

Quelle: Evk-Befragungsdaten zu Kursbeginn (PRA-Befragung), gewichtet, eigene Berechnung

Basis: Teilnehmende an Allgemeinen Integrationskursen (n=1.723) und Alphabetisierungskursen (n=882), ungewichtete Fallzahlen
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nehmenden beschrénkt sich die Arbeitserfahrung in
Deutschland auf eine Dauer von weniger als einem
Jahr. Teilnehmende der Allgemeinen Integrationskurse
verfiigen zu 20,6 % bereits Uber Arbeitserfahrungen

in Deutschland von mindestens einem Jahr, wahrend
dies auf nur 9,5 % der Teilnehmenden aus den Alpha-
betisierungskursen zutrifft.

Dariliber hinaus sind in beiden Kursarten auch deut-
liche Geschlechterunterschiede festzustellen (Ta-
belle 3-2). Von den mannlichen Teilnehmenden der
Allgemeinen Integrationskurse verfligt nur etwas
mehr als die Halfte (55,0 %) bislang tber keine
Arbeitserfahrungen in Deutschland. Hingegen trifft
dies auf fast drei Viertel (73,6 %) der weiblichen Teil-
nehmenden dieser Kursart zu. Am hochsten ist der
Anteil ohne bisherige Arbeitserfahrungen in Deutsch-
land mit 91,8 % in der Gruppe der weiblichen Teil-
nehmenden der Alphabetisierungskurse, wohingegen
der betreffende Anteilswert der ménnlichen Alpha-
betisierungskursteilnehmenden mit 72,9 % deutlich
niedriger ist.

Die Tabelle 3-3 bezieht sich auf Arbeitserfahrungen
im Ausland. Die Daten diirften somit in den meisten
Fallen den Status vor der Einreise nach Deutschland
reprasentieren und sich - je nach Migrationsbiografie
- auf die Erwerbserfahrung im Herkunftsland be-
ziehen. Der Umfang der Erwerbstéatigkeit im Ausland
unterscheidet sich deutlich zwischen den Kursarten.

So bringen annahernd drei Viertel (72,7 %) der Teil-
nehmenden aus den Allgemeinen Integrationskursen
Arbeitserfahrungen aus dem Ausland mit, wahrend
fast die Halfte (44,5 %) der Alphabetisierungskursteil-
nehmenden nicht tber Arbeitserfahrungen im Ausland
verflgt.

Erneut zeigen sich Geschlechterunterschiede dahin-
gehend, dass Frauen seltener tiber Arbeitserfahrung
im Ausland verfiigen als Manner: 77,0 % der Teil-
nehmerinnen der Alphabetisierungskurse sind ohne
Arbeitserfahrungen im Ausland, wihrend dies bei
nur 28,4 % der an den Alphabetisierungskursen teil-
nehmenden Manner der Fall ist. In den Allgemeinen
Integrationskursen liegt der Anteil ohne Arbeits-
erfahrungen im Ausland mit 32,9 % bei den Frauen
ebenfalls deutlich hoher als der entsprechende Anteil
bei den Mannern (18,1 %).

3.2 Migrationsbiografie und
Fluchthintergrund

Das folgende Kapitel beschreibt die Migrationsbio-
grafie der Kursteilnehmenden im Hinblick auf ihr Ge-
burtsland, das Jahr und die Griinde ihrer Einreise sowie
ihren Aufenthaltsstatus in Deutschland. Die Angaben
der Teilnehmenden zu Einreisegriinden und Asyl-

Tabelle 3-3:  Arbeitserfahrung im Ausland nach Kursart und Geschlecht (in Prozent)

Allgemeiner Integrationskurs

Arbeitserfahrung im

Ausland
Gesamt Manner

Gar nicht 27,3 18,1
Weniger als 1 Jahr 5,7 5,7
1 bis 2 Jahre 7,5 6,1
2 bis 3 Jahre 5,5 6,3
3 bis 4 Jahre 49 3,4
4 bis 5 Jahre 6,4 6,0
Mehr als 5 Jahre 42,7 54,3
n 1.697 632

Alphabetisierungskurs
Frauen Gesamt Manner Frauen
32,9 55,5 28,4 77,0
5,6 2,4 3,6 1,6
8,4 3,2 2,6 3,8
5,0 3,2 51 1,8
5,8 3,4 6,5 0,9
6,6 3,9 53 2,9
35,6 28,5 48,5 12,1
1.056 856 341 500

Quelle: EvIk-Befragungsdaten zu Kursbeginn (PRA-Befragung), gewichtet, eigene Berechnung

Basis: Teilnehmende an Allgemeinen Integrationskursen (n=1.697) und Alphabetisierungskursen (n=856), ungewichtete Fallzahlen
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antragen werden zusatzlich herangezogen, um zu er-
mitteln, ob sie Gber einen Fluchthintergrund verfiigen.

3.2.1 Geburtsland

Insgesamt geben die befragten Kursteilnehmenden
Uber 100 verschiedene Geburtslander an, was auf eine
groRe Vielfalt in den Integrationskursen hinweist. Be-
trachtet man die zwolf hdufigsten Geburtslander der
Kursteilnehmenden nach Kursart, so lassen sich grof3e
Unterschiede feststellen. Die Abbildung 3-12 zeigt

fur den Alphabetisierungskurs eine starke Konzentra-
tion von Teilnehmenden aus Landern, die typischer-
weise mit Fluchtmigration verbunden sind. Fast jede
zweite am Alphabetisierungskurs teilnehmende Per-
son (49,0 %) ist in Syrien geboren. Dariiber hinaus ist
der Anteil von Personen aus Afghanistan und dem Irak
in Alphabetisierungskursen hoher als in Allgemeinen
Integrationskursen (Afghanistan: 15,6 % gegenuber
5,4 %; Irak: 9,6 % gegeniiber 2,8 %). Ein kleinerer, aber
dennoch der viertgroRte Anteil der Alphabetisierungs-
kursteilnehmenden (3,9 %) kommt aus Bulgarien, was
vermutlich auf die mangelnde Kenntnis der lateini-
schen Schrift zurlickzufiihren ist.

In den Allgemeinen Integrationskursen hingegen ist
die Vielfalt der Geburtsldander insgesamt groRer. Mit
Uber 100 verschiedenen Geburtslandern sind unter
den Teilnehmenden an Allgemeinen Integrations-
kursen doppelt so viele Geburtslander vertreten wie
in den Alphabetisierungskursen und 42,8 % der Teil-
nehmenden gehdren nicht zu den zwélf in der Ab-
bildung 3-12 erwahnten Geburtslandern. Unter den
zwoOlf haufigsten Geburtslandern im Allgemeinen
Integrationskurs ist erneut Syrien am haufigsten ver-
treten. Die Anteile der Teilnehmenden aus der Tiir-
kei (8,0 % im Allgemeinen Integrationskurs gegen-
ber 2,5 % im Alphabetisierungskurs), Rumanien
(5,3 % gegeniber 1,0 %) und dem Iran (3,4 % gegen-
ber 1,2 %) sind im Allgemeinen Integrationskurs
vergleichsweise hoher. Im Gegensatz zu Alpha-
betisierungskursen sind aber auch andere Geburts-
lander haufig vertreten wie die Russische Fédera-
tion, Polen, die Republik Moldau, der Kosovo und
Kasachstan.

Innerhalb der beiden Kursarten lassen sich
geschlechtsspezifische Unterschiede nach Geburts-
land feststellen (ohne Abbildung). Im Allgemeinen
Integrationskurs kommen Frauen héufiger aus euro-
pdischen Landern wie Rumanien, Polen, Bulgarien,
aber auch der Republik Moldau und dem Kosovo.

Abbildung 3-12: Geburtsland der Kursteilnehmenden nach Kursart (in Prozent)
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Alphabetisierungskurs

Syrien | 143 Syrien 49,0
Turkei - 8,0 Afghanistan 15,6
Afghanistan - 5,4 Irak 9,6
Rumanien - 53 Bulgarien 3,9
Russische Foderation . 4,3 Somalia 2,5
Polen . 3,6 Turkei 2,5
Moldau [l 3,5 Eritrea 1,7
Iran ] 34 Deutschland = 1,4
Irak ] 2,8 Iran = 1,2
Bulgarien l 2,5 Nigeria 1,2
Kosovo I 2,1 Rumaénien 1,0
Kasachstan ] 2,0 Vietnam = 0,8
Andere Linder [ INNRHNIEEEEEE +:: Andere Lander 9,6
0% 20% 40% 60% 0% 20% 40% 60%

Quelle: Evk-Befragungsdaten zu Kursbeginn (PRA-Befragung), gewichtet, eigene Darstellung

Basis: Teilnehmende an Allgemeinen Integrationskursen (n=1.924) und Alphabetisierungskursen (n=1.149), ungewichtete Fallzahlen
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Ménner sind dagegen haufiger in Afghanistan und der
Tiirkei geboren. Im Alphabetisierungskurs gibt es keine
Unterschiede nach Landergruppen, sondern eher hin-
sichtlich der Konstellation der Lander, die typischer-
weise mit Fluchtmigration in Verbindung gebracht
werden. Wahrend 60,4 % der Manner aus Syrien kom-
men, sind es bei den Frauen weniger (41,5 %). Frauen
in Alphabetisierungskursen sind dagegen haufiger in
Afghanistan, dem Irak, Somalia, Eritrea oder der Tiirkei
geboren.

3.2.2 Aufenthaltsdauer und Einreisejahr

Ein weiterer wichtiger Faktor fiir den Deutschsprach-
erwerb von zugewanderten Integrationskursteil-
nehmenden zu Kursbeginn ist die Aufenthaltsdauer in
Deutschland, da diese in der Regel mit einer gréReren
Exposition zur Sprache, mehr Sprachgelegenheiten
und sozialen Kontakten verbunden ist (Niehues et

al., 2021). Darliber hinaus ist es interessant zu unter-
suchen, wie lange die Teilnehmenden nach der Einreise
in Deutschland fir den Zugang zum Integrationskurs
benoétigen.’! Die Aufenthaltsdauer der zugewanderten
Kursteilnehmenden wird im Folgenden durch die zeit-
liche Differenz zwischen dem Einreisedatum (Jahr und
Monat) nach Deutschland und dem Befragungszeit-
punkt zu Kursbeginn ermittelt.

Die Tabelle 3-4 zeigt die durchschnittliche Aufent-
haltsdauer der zugewanderten Kursteilnehmenden
nach Kursart und Geschlecht. Alphabetisierungskurs-
teilnehmende (3,54 Jahre) leben bereits rund ein Drei-

31 Grundsatzlich ist es moglich, dass die Kursteilnehmenden vor
dem befragten Kurs bereits an einem anderen Integrationskurs
teilgenommen haben. Es handelt sich dabei jedoch um eine
kleine Gruppe der befragten Teilnehmenden (siehe Abbildungen
3-23 und 3-24).

Tabelle 3-4:

Allgemeiner Integrationskurs

Aufenthaltsdauer in

Jahren

Gesamt Mainner
Aufenthaltsdauer 2,79 2,95
n 1.763 663

vierteljahr langer in Deutschland als Teilnehmende an
Allgemeinen Integrationskursen (2,79 Jahre). Dies deu-
tet darauf hin, dass es sich tiberwiegend um neu zu-
gewanderte Personen handelt. Nach Geschlecht zeigt
sich, dass der beobachtete Unterschied zwischen den
Kursarten fast ausschlieflich auf Frauen im Alpha-
betisierungskurs zurlickzufiihren ist, die sich bereits
vergleichsweise langer in Deutschland aufhalten. Eine
mogliche Erklarung fiir dieses Muster kdnnte neben
langeren Wartezeiten auf Spezialkurse auch das Vor-
handensein von kleinen Kindern im Haushalt sein. Der
letztgenannte Erklarungsansatz wiirde auch mit den
Ergebnissen aus Kapitel 3.1.3 Gibereinstimmen, die ge-
zeigt haben, dass Frauen mit kleinen Kindern unter
drei Jahren deutlich seltener im Alphabetisierungskurs
vertreten sind. Es ist davon auszugehen, dass es sich
hierbei moglicherweise um ein Zusammenspiel meh-
rerer Faktoren handelt, die diese Gruppe von Frauen
besonders betreffen: neben dem Vorhandensein

von Kindern auch ein niedriges Bildungsniveau, An-
alphabetismus, ein anderes Geburtsland (siehe Kapi-
tel 3.3.1) und damit verbunden auch unterschiedliche
Einstellungen zur Fremdbetreuung der Kinder.

Ein detaillierterer Blick auf das Einreisejahr der Kurs-
teilnehmenden (Abbildung 3-13) zeigt, dass eine groRe
Mehrheit (iber 90 %) der Kursteilnehmenden erst seit
2015 oder spater nach Deutschland gekommen ist.
Unter Alphabetisierungskursteilnehmenden (24,7 %),
insbesondere unter den Frauen (33,3 %), finden sich
dabei noch deutlich mehr Zugewanderte aus den Jah-
ren der hohen Zuwanderung (2015-2016) als unter
den Teilnehmenden an Allgemeinen Integrations-
kursen (12,3 %). Zwei Drittel (66,3 %) der Teilneh-
menden an Allgemeinen Integrationskursen leben
dagegen erst seit 2019 in Deutschland und etwa ein
Drittel (35,8 %) ist sogar erst 2021 nach Deutschland
gekommen. Dabei ist Letzteres fast doppelt so haufig
der Fall wie in Alphabetisierungskursen (19,5 %).

Aufenthaltsdauer in Jahren nach Kursart und Geschlecht (Mittelwerte)

Alphabetisierungskurs

Frauen Gesamt Manner Frauen
2,70 3,54 2,61 421
1.091 956 368 569

Quelle: Evk-Befragungsdaten zu Kursbeginn (PRA-Befragung), gewichtet, eigene Berechnung

Basis: Teilnehmende an Allgemeinen Integrationskursen (n=1.763) und Alphabetisierungskursen (n=956), ungewichtete Fallzahlen
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Abbildung 3-13: Einreisejahr nach Kursart und Geschlecht (in Prozent)
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Quelle: Evk-Befragungsdaten zu Kursbeginn (PRA-Befragung), gewichtet, eigene Darstellung

Basis: Teilnehmende an Allgemeinen Integrationskursen (n=1.836) und Alphabetisierungskursen (n=1.056), ungewichtete Fallzahlen

Anmerkung: Werte unter 3 % werden nicht ausgewiesen.

3.2.3 Einreisegrund, Aufenthaltsstatus und
Fluchthintergrund

Die Abbildung 3-14 zeigt die genannten Einreise-
griinde von Kursteilnehmenden, die nicht in Deutsch-
land geboren sind.3? Dabei handelt es sich um sub-
jektive Angaben, die nicht unbedingt mit dem
Aufenthaltstitel gleichgesetzt werden kénnen und
somit keiner rechtlichen Kategorie entsprechen.
Wenig lberraschend wird Flucht bzw. Asyl als hau-
figster Grund unter den Alphabetisierungskursteilneh-
menden genannt (61,9 %). Bei Teilnehmenden an All-
gemeinen Integrationskursen entspricht dieser Anteil
etwa einem Viertel (23,3 %). Arbeitssuche und Arbeits-
aufnahme (33,3 % im Allgemeinen Integrationskurs
gegenlber 17,3 % im Alphabetisierungskurs) und Spat-
aussiedlerstatus (3,8 % gegenlber 0,8 %) werden da-
gegen haufiger von Teilnehmenden an Allgemeinen
Integrationskursen als Einreisegrund genannt. Mit
einem Anteil von 37,5 % ist die Familienzusammen-
fihrung der am haufigsten genannte Einreisegrund
von Teilnehmenden an Allgemeinen Integrations-

32 Da bei den Einreisegriinden Mehrfachnennungen zulissig sind,
summieren sich die Prozentangaben in Abbildung 3-17 nicht auf
100 %.

kursen und damit auch haufiger als bei Alphabetisie-
rungskursteilnehmenden (25,2 %). Weiterfiihrende
Analysen zeigen, dass insbesondere Frauen in All-
gemeinen Integrationskursen letzteren Grund be-
sonders haufig angeben (45,4 %).

Von Interesse ist auch der rechtliche Aufenthalts-
status der Teilnehmenden (Abbildung 3-15). Fast die
Halfte (47,4 %) aller Teilnehmenden gibt an, nur einen
befristeten Aufenthaltsstatus zu haben. Im Alpha-
betisierungskurs trifft dies sogar auf 59,1 % der Teil-
nehmenden zu, im Vergleich zu 44,7 % im Allgemeinen
Integrationskurs. Im Alphabetisierungskurs ist eben-
falls ein hoherer Anteil an Geduldeten zu beobachten
(3,6 % gegeniber 2,0 % im Allgemeinen Integrations-
kurs), wobei es sich allerdings nur um eine kleine
Gruppe der Teilnehmenden handelt.?* Im Vergleich
dazu ist der Anteil an EU-Birgerinnen und -Biirgern
im Allgemeinen Integrationskurs (35,8 %) mehr als
doppelt so hoch wie in den Alphabetisierungskursen
(16,8 %).

33 Die Evlk-Befragung zu Kursbeginn wurden vor der Einfihrung
des Chancen-Aufenthaltsrechts durchgefiihrt, das am
31.12.2022 in Kraft getreten ist.
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Abbildung 3-14: Einreisegrund (in Prozent)
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Quelle: EvIk-Befragungsdaten zu Kursbeginn (PRA-Befragung), gewichtet, eigene Darstellung
Basis: Teilnehmende an Allgemeinen Integrationskursen (n=1.894) und Alphabetisierungskursen (n=1.109), ungewichtete Fallzahlen

Anmerkung: Mehrfachauswahl méglich

Abbildung 3-15: Aufenthaltsstatus nach Kursart (in Prozent)
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Quelle: Evlk-Befragungsdaten zu Kursbeginn (PRA-Befragung), gewichtet, eigene Darstellung

Basis: Teilnehmende an Allgemeinen Integrationskursen (n=1.894) und Alphabetisierungskursen (n=1.109), ungewichtete Fallzahlen

Nach Geschlecht zeigen sich nur geringe Unterschiede keit, wahrend der Aufenthalt von Mannern 6fter nur
im Aufenthaltsstatus (Abbildung 3-16). In beiden Kurs- geduldet wird oder gestattet ist, weil das Verfahren
arten haben Frauen etwas haufiger eine unbefristete noch lauft.

Aufenthaltserlaubnis oder eine EU-Staatsangehérig-
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Abbildung 3-16: Aufenthaltsstatus nach Kursart und Geschlecht (in Prozent)
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Quelle: Evlk-Befragungsdaten zu Kursbeginn (PRA-Befragung), gewichtet, eigene Darstellung

Basis: Teilnehmende an Allgemeinen Integrationskursen (n=1.768) und Alphabetisierungskursen (n=996), ungewichtete Fallzahlen

Neben den subjektiven Einzelangaben zu den Ein-
reisegriinden (Abbildung 3-16) ist eine genauere Be-
trachtung und prazisere Ermittlung des Fluchthinter-
grundes fir die weiteren Auswertungen von Interesse.
Wie bereits Tissot et al. (2019) zeigen, sind vor allem
Integrationskursteilnehmende mit Fluchthintergrund
mit diversen fluchtspezifischen Aspekten (etwa be-
engten Wohnverhiltnissen, Trennung von Familie,
gesundheitlichen Belastungen und Traumata) konfron-
tiert, die sich negativ auf den Spracherwerb im Kurs
auswirken kénnen. Zur Bestimmung des Fluchthinter-
grunds werden daher neben den subjektiven Angaben
zu den Einreisegriinden auch Angaben zu gestellten
Asylantragen, zum Geburtsland und zu der Partnerin
bzw. dem Partner herangezogen, um eine moglichst
genaue Zuordnung erreichen zu kénnen.

Die Operationalisierung des Fluchthintergrunds er-
folgt in mehreren Schritten, um der Vielfalt der Kurs-
teilnehmenden gerecht zu werden und moglichst viele
Untergruppen zu berticksichtigen. Zunachst wird allen

Kursteilnehmenden, die entweder einen Antrag auf
Asyl gestellt, Flucht als Einreisegrund (auch in Kom-
bination mit anderen Einreisegriinden) oder Duldung
als Aufenthaltsstatus angegeben haben, ein Flucht-
hintergrund zugewiesen. Dariiber hinaus wird auch
bei Teilnehmenden, die aus den vier Herkunftslandern
mit sehr hoher Schutzquote (Syrien, Afghanistan, Eri-
trea und Somalia) stammen, ein Fluchthintergrund
angenommen, sobald sie Familienzusammenfihrung
als Einreisegrund nennen, auch wenn sie nach eige-
nen Angaben selbst keinen Asylantrag gestellt ha-
ben.3* Kursteilnehmenden aus dem Irak und Iran

mit dem Einreisegrund Familienzusammenfihrung
(ohne Einreisegrund Flucht) wird ebenfalls ein Flucht-
hintergrund zugewiesen, allerdings nur wenn sie
keine Partnerin bzw. keinen Partner mit Geburtsland

34 Fur alle vier Lander liegt die Gesamtschutzquote bei iber
50,0 %, d. h., mehr als die Halfte der Asylantrage werden mit
Gewihrung einer der vier Schutzformen (Asylanerkennung,
Fliichtlingsstatus, subsididrer Schutz und Abschiebeverbot)
entschieden. Die Gesamtschutzquote betragt 90,2 % fiir Syrien,
83,5 % fur Afghanistan, 84,0 % fur Eritrea und 62,6 % fiir Somalia
(BAMF, 2022c¢).
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Abbildung 3-17: Fluchthintergrund nach Kursart und Geschlecht (in Prozent)
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Quelle: Evk-Befragungsdaten zu Kursbeginn (PRA-Befragung), gewichtet, eigene Darstellung

Basis: Teilnehmende an Allgemeinen Integrationskursen (n=1.897) und Alphabetisierungskursen (n=1.094), ungewichtete Fallzahlen

Deutschland haben. Aus dem sich so ergebenden Teil-
nehmendenkreis mit Fluchthintergrund werden in
einem letzten Schritt noch alle Personen, die entweder
in einem EU-Land geboren wurden oder als Einreise-
grund den Spataussiedlerstatus angegeben haben
(ohne Angabe von Flucht oder Familienzusammen-
fihrung), herausgenommen.

Die Abbildung 3-17 zeigt den Anteil der Kursteil-
nehmenden mit Fluchthintergrund. Der Anteil der
Teilnehmenden mit Fluchthintergrund in Alpha-
betisierungskursen ist dabei mehr als doppelt so hoch:
etwa vier von funf (82,6 %) Teilnehmenden haben
einen Fluchthintergrund - im Vergleich zu fast zwei
Funftel (38,8 %) der Teilnehmenden an Allgemeinen
Integrationskursen. So spielen neben Aspekten der
Literalisierung auch fluchtspezifische Faktoren und
Herausforderungen eine starkere Rolle beim Sprach-
erwerb im Alphabetisierungskurs.

Nach Geschlecht betrachtet (Abbildung 3-17) gibt es
im Alphabetisierungskurs keine Unterschiede in Bezug
auf den Fluchthintergrund der Teilnehmenden. Im
Allgemeinen Integrationskurs haben jedoch 44,8 %
der Manner einen Fluchthintergrund im Vergleich

zu 35,4 % der Frauen. Dieser Unterschied ldsst sich
hauptsachlich dadurch erkldren, dass Manner in All-
gemeinen Integrationskursen haufiger einen Asyl-
antrag gestellt haben und auch 6fter Flucht als Grund
fur die Einreise nennen (ohne Abbildung).

3.3 Lernvoraussetzungen und
Faktoren der Lerneffizienz

Im folgenden Kapitel werden Merkmale von Kursteil-
nehmenden untersucht, die im erweiterten theoreti-
schen Modell des Fremdsprachenerwerbs (siehe auch
Kapitel 1.1.2) angelehnt an Chiswick und Miller (1995,
2001) bzw. Esser (2006) als Faktoren der Lerneffizienz
bezeichnet werden. Wie in Kapitel 1.1.2 geschildert,
spielt fir die weitere Lernprogression im Integrations-
kurs eine wichtige Rolle, mit welchen Lernvoraus-
setzungen die Kursteilnehmenden in die Kurse
kommen. Kursteilnehmende mit weniger giinstigen
Voraussetzungen bendtigen im Vergleich mehr Lern-
gelegenheiten bzw. missen groRere Anstrengungen
aufbringen, um Erfolge zu erzielen. Zu den im vor-
liegenden Evik-Datensatz zu Kursbeginn verfligbaren
und hier untersuchten Merkmalen gehéren Bildungs-
niveau, Alphabetisierung, vorhandene Sprachkennt-
nisse, vor Kursbeginn genutzte Méglichkeiten zum
Deutschspracherwerb, Wohnsituation und die techni-
sche Ausstattung der Kursteilnehmenden.

3.3.1 Bildung

Zunachst wird die Bildung der Kursteilnehmenden,
gemessen an der von ihnen angegebenen Anzahl der
besuchten Schuljahre, untersucht. Dabei spielt keine
Rolle, ob die Kursteilnehmenden eine Schule im Aus-
land oder in Deutschland besucht haben. Die Ab-
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bildung 3-18 veranschaulicht die Verteilung der Bil-
dungsjahre in beiden Kursarten.* Die Verteilung im
Allgemeinen Integrationskurs weist bei Werten von
null und zwolf absolvierten Bildungsjahren eine Hau-
fung von Beobachtungen auf. Die Haufung bei einem
Wert von zwoélf Jahren Schulbildung lasst sich durch
die in den Schulsystemen vieler Lander haufig vor-
gesehene Bildungsdauer von zwoélf Jahren erklaren.
Ein Wert von null Schuljahren bedeutet wiederum,
dass die Kursteilnehmenden keine formale Schul-
bildung haben. Es zeigt sich, dass dies bei Alphabeti-
sierungskursteilnehmenden deutlich hdufiger der Fall
ist. 41,9 % der Teilnehmenden am Alphabetisierungs-
kurs haben keine Schule besucht, wahrend dies

nur auf 7,9 % der Teilnehmenden an Allgemeinen
Integrationskursen zutrifft. Weitere 9,6 % der Teil-
nehmenden im Alphabetisierungskurs haben eine
Schulbildung von ein bis vier Jahren und 27,1 % haben
funf bis acht Bildungsjahre absolviert. Somit haben
etwas mehr als drei Viertel der Teilnehmenden im
Alphabetisierungskurs nur eine Schulbildung von bis
zu acht Jahren. Im Vergleich dazu haben etwas mehr
als drei Viertel der Teilnehmenden am Allgemeinen
Integrationskurs eine Schulbildung von mehr als acht

35 Nach Bereinigung der Schuljahre um Ausreier wurden Kursteil-
nehmende mit mehr als 16 Jahren Schulbesuch nicht beriick-
sichtigt. Die Angaben von mehr als zwélf Jahren Schulbildung
konnten neben Unterschieden in den Bildungssystemen der
einzelnen Herkunftslander auch auf den Schulbesuch in meh-
reren Landern zuriickzufiihren sein. Grundsatzlich kénnen aber
auch magliche Verstandnisschwierigkeiten bei einem Teil der
Befragten nicht ausgeschlossen werden, die zusatzlich auch ihre
weiterfiihrende Ausbildung einbezogen haben kénnten.

Jahren. Dies fiihrt auch zu Unterschieden in der durch-
schnittlichen Dauer der Schulbildung je nach Kurs-
art: Teilnehmende an Allgemeinen Integrationskursen
haben im Durchschnitt etwa sechs Jahre langer eine
Schule besucht (10,13 Jahre) als Alphabetisierungs-
kursteilnehmende (4,39 Jahre).

Die Abbildung 3-12 zeigte grolRe Unterschiede zwi-
schen den beiden Kursarten hinsichtlich des Geburts-
landes der Kursteilnehmenden. Wie die Abbildung
3-19 fiir die zehn haufigsten Geburtslander mit min-
destens zehn Kursteilnehmenden pro Kursart®* jedoch
erkennen lasst, sind die Bildungsunterschiede nach
Kursart in Abbildung 3-18 nicht nur auf das Geburts-
land zurlckzufiihren. Selbst bei Kursteilnehmenden
aus denselben Geburtslandern gibt es nach Kursart er-
hebliche Unterschiede in der Bildung. Personen mit
geringerer Bildung finden sich also — wie zu erwarten
- unabhdngig vom Geburtsland systematisch haufiger
in den Alphabetisierungskursen wieder. Beispielsweise
verfligen Teilnehmende aus der Tiirkei im Allgemeinen
Integrationskurs im Durchschnitt Giber 10,7 Jahre Bil-
dung, aber iiber nur 1,3 Jahre im Alphabetisierungs-
kurs. Auch bei den anderen dargestellten Landern,
mit Ausnahme des Iran, gibt es grofle Unterschiede.
Teilnehmende aus dem Iran sind auch im Alpha-
betisierungskurs mit acht Jahren Schulbildung relativ
gut ausgebildet. Mdglicherweise handelt es sich hier

36 Dasich die haufigsten Geburtslander zwischen den beiden
Kursarten unterscheiden und um einen aussagekraftigen Ver-
gleich dennoch zu gewibhrleisten, werden nur Geburtslander mit
mindestens zehn Teilnehmenden pro Kursart berlicksichtigt.

Abbildung 3-18: Verteilung der Schulbildung in Jahren (in Prozent)
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Quelle: Evlk-Befragungsdaten zu Kursbeginn (PRA-Befragung), gewichtet, eigene Darstellung

Basis: Teilnehmende an Allgemeinen Integrationskursen (n=1.791) und Alphabetisierungskursen (n=944), ungewichtete Fallzahlen

Anmerkung: Die rote Linie stellt den Mittelwert der Schuljahre dar.
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Abbildung 3-19: Schuljahre nach Geburtsland und Kursart (Mittelwert)
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Iran 9,3 10,3
Bulgarien 5,5 10.1
Syrien 55 10,2
Andere Lander 3.8 10,3
Nigeria 3.2 10,6
Irak 31 8,2
Afghanistan 2.5 9.2
Tiirkei " 10.7
Eritrea 1,1 71
Somalia 11 5,6
Marokko 0,6 3.7
I T T T
0 5 10 15
Bildungsjahre
B Allgemeiner Integrationskurs Alphabetisierungskurs

Quelle: EvIk-Befragungsdaten zu Kursbeginn (PRA-Befragung), gewichtet, eigene Darstellung

Basis: Teilnehmende an Allgemeinen Integrationskursen (n=1.790) und Alphabetisierungskursen (n=942), ungewichtete Fallzahlen

um Zweitschriftlernende, die trotz Schulbesuch das Schule besucht wurde (also mindestens ein Bildungs-
lateinische Alphabet nicht beherrschen. jahr vorliegt), beendeten Alphabetisierungskursteil-
nehmende ihre Schulbildung deutlich haufiger ohne
Die beobachteten Unterschiede in der Dauer des einen formalen Schulabschluss (35,9 %) als Teilneh-
Schulbesuchs zeigen sich auch beim hochsten erreich- mende an Allgemeinen Integrationskursen (12,9 %).
ten Schulabschluss (Abbildung 3-20). Sofern eine Dementsprechend verfiigt ein deutlich gréRerer Anteil

Abbildung 3-20: Hochster erreichter Schulabschluss (in Prozent)

12,9
Kein Schulabschluss -
35,9
12,0
Pflichtschulabschluss -
28,1
Abschluss einer weiterfiihrenden Schule
14,1
. 52,0
Hochschulzugangsberechtigung
21,9
0% 20% 40% 60% 80% 100%
m Allgemeiner Integrationskurs Alphabetisierungskurs

Quelle: EvIk-Befragungsdaten zu Kursbeginn (PRA-Befragung), gewichtet, eigene Darstellung

Basis: Teilnehmende an Allgemeinen Integrationskursen (n=1.647) und Alphabetisierungskursen (n=554), die eine Schule besucht haben,
ungewichtete Fallzahlen
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der Teilnehmenden an Allgemeinen Integrationskursen
(52 %) uber eine Hochschulzugangsberechtigung als
Alphabetisierungskursteilnehmende (21,9 %).>

Weiterfiihrende Auswertungen (ohne Abbildung) er-
geben, dass sich geschlechtsspezifische Unterschiede
im Bildungsniveau nur in Bezug auf die Teilnehmenden
der Alphabetisierungskurse, nicht aber bei Teilneh-
menden der Allgemeinen Integrationskurse zeigen.
Frauen in Alphabetisierungskursen haben im Durch-
schnitt etwa ein Jahr weniger Schulbildung (4,03 Jahre)
als Manner (5,13 Jahre) und haben haufiger keine
Schule besucht (47,0 % gegeniiber 34,4 %).

3.3.2 Mehrsprachigkeit und sprachlicher
Hintergrund

Mehrsprachigkeit, also Kenntnis und Nutzung meh-
rerer Sprachen, und insbesondere bereits vorhandene

37 Dieser auf den ersten Blick hohe Anteil an Alphabetisierungs-
kursteilnehmenden mit Hochschulzugangsberechtigung ist
zum Teil auf den hohen Anteil an Zweitschriftlernenden zurtick-
zufiihren. Dariiber hinaus kdnnen auch Unterschiede in den
Bildungssystemen der Herkunftslander und die Schwierigkeit
der internationalen Vergleichbarkeit von Schulabschliissen
eine Rolle spielen. Mogliche Verstandnisschwierigkeiten bei
einem Teil der Befragten kénnen ebenfalls nicht ausgeschlossen
werden.

Tabelle 3-5:

Verstehen und aktiv sprechen

Ohne Niveaugrenze im Sprechen

Allgemeiner

Erfahrungen mit dem formellen (Fremd-)Sprachen-
lernen sind wichtige Lernvoraussetzungen, die den Er-
werb der deutschen Sprache in Integrationskursen fiir
die Teilnehmenden deutlich erleichtern kénnen. Wie
Scheible und Rother (2017) ebenfalls empirisch zei-
gen, wirken sich vorhandene Sprachlernerfahrungen,
eine hohere Anzahl an erlernten Sprachen und bessere
Kenntnisse der Erstsprache positiv auf die Entwicklung
der Deutschsprachkompetenzen von Integrationskurs-
teilnehmenden im Kursverlauf aus.

Im Rahmen der EvIk-Befragung zu Kursbeginn wurden
die Sprachkenntnisse (auer Deutsch) anhand einer
ausfiihrlichen Abfrage mit insgesamt 26 vorgegebenen
Sprachen ermittelt.*® Darliber hinaus konnten die Be-
fragten bis zu drei weitere Sprachen im Rahmen einer
offenen Angabe nennen. Eine Analyse der genannten
Sprachen zeigt, dass Teilnehmende an Allgemeinen
Integrationskursen im Durchschnitt rund zwei Spra-
chen nennen, Alphabetisierungskursteilnehmende da-
gegen etwas weniger (1,41 Sprachen). Die Tabelle 3-5
veranschaulicht die Unterschiede in der Mehrsprachig-
keit nach Kursart. Wahrend zwei Drittel (66,3 %) der
Teilnehmenden am Alphabetisierungskurs nur eine
Sprache (auRer Deutsch) verstehen und unabhangig
vom Niveau aktiv sprechen, weitere 26,2 % zwei Spra-

38 Die Abfrage der Sprachkenntnisse lautete wie folgt: ,Welche der
folgenden Sprachen, auller Deutsch, konnen Sie verstehen und
aktiv, auch wenn nur wenig, sprechen?“

Mehrsprachigkeit und Sprachlernerfahrung (in Prozent)

Schreiben
Mindestens auf Niveau ,es geht*

Allgemeiner

Integrationskurs Alphabetisierungskurs Integrationskurs Alphabetisierungskurs
Keine Sprache --- --- 7,0 45,8
Eine Sprache 39,2 66,3 45,2 44,1
Zwei Sprachen 33,4 26,2 29,5 8,5
und:
Mit formellem Sprachenlernen 20,2 9,0 19,0 4,0
Ohne formelles Sprachenlernen 13,2 17,2 10,5 4,5
Mehr als zwei Sprachen 27,4 7,6 18,3 1,6
und:
Mit formellem Sprachenlernen 21,1 1,7 14,3 0,7
Ohne formelles Sprachenlernen 6,3 5,9 4,0 0,9

Quelle: Evk-Befragungsdaten zu Kursbeginn (PRA-Befragung), gewichtet, eigene Berechnung

Basis: Teilnehmende an Allgemeinen Integrationskursen (n=1.902) und Alphabetisierungskursen (n=1.073), ungewichtete Fallzahlen

Anmerkung: Als formelles Sprachenlernen wird definiert, wenn eine Sprache als Fremdsprache in der Schule oder an einer Hochschule bzw.
Universitat gelernt wurde. Im Gegensatz dazu wird eine von den Kursteilnehmenden genannte Sprache als informell erworben definiert, wenn
sie als Erstsprache oder Landessprache, in der Familie als Kind oder wahrend eines Aufenthalts im Land, z. B. wegen Arbeit oder auf der Flucht,

gelernt wurde.
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chen und nur 7,6 % mehr als zwei Sprachen, trifft Letz-
teres auf sogar ein Viertel (27,4 %) der Teilnehmenden
im Allgemeinen Integrationskurs zu. Ein weiteres
Drittel (33,4 %) der Teilnehmenden im Allgemeinen
Integrationskurs nennt genau zwei Sprachen und die
restlichen 39,2 % verstehen nur eine Sprache.

GroRe Unterschiede zeigen sich nicht nur in der An-
zahl der genannten Sprachen, sondern auch in der
(fremd-)sprachlichen Lernerfahrung, namlich in der
Art und Weise, wie diese Sprachen erworben wurden.
In der vorliegenden Analyse wird zwischen formellem
und informellem Sprachenlernen unterschieden. Unter
formellem Sprachenlernen versteht man Sprachen-
lernen, das bewusst in einem formalen Rahmen,

z. B. im Unterricht, stattfindet. Gerade bei Kursteil-
nehmenden, die bereits andere Fremdsprachen, z. B.
in der Schule, gelernt haben, wird davon ausgegangen,
dass sie auf bewahrte Sprachlernstrategien zuriick-
greifen kénnen, was ihnen das Sprachenlernen im
Integrationskurs erleichtert (de Cilia, 2011; Scheible

& Rother, 2017; Schuller et al., 2011). Das informelle
Sprachenlernen hingegen findet ungesteuert aufer-
halb des Klassenzimmers im informellen Kontakt mit
der Sprache statt, z. B. in der Familie, am Arbeitsplatz
oder in der Freizeit.

Auf Grundlage der im vorliegenden Datensatz verfiig-
baren Informationen wird formelles Fremdsprachen-
lernen als solches definiert, wenn eine Sprache als
Fremdsprache in der Schule oder an einer Hochschule
bzw. Universitat gelernt wurde. Eine von den Kursteil-
nehmenden genannte Sprache gilt ndherungsweise als
durch informellen Spracherwerb erworben, wenn sie
als Mutter- oder Landessprache, in der Familie als Kind
oder wahrend eines Aufenthalts im Land, z. B. wegen
Arbeit oder auf der Flucht, gelernt wurde.

Die formelle bzw. informelle Sprachlernerfahrung

der Kursteilnehmenden ist in Tabelle 3-5 fir alle Teil-
nehmenden mit Kenntnissen in zwei oder mehr Spra-
chen dargestellt. Bezogen auf alle Teilnehmenden des
Allgemeinen Integrationskurses haben 41,3 % aller
Teilnehmenden mindestens eine Sprache formell im
Unterricht als Fremdsprache gelernt. Mit der Anzahl
an genannten Sprachen steigt der Anteil an Personen
mit formeller Sprachlernerfahrung. Von den 33,4 % der
Teilnehmenden am Allgemeinen Integrationskurs mit
zwei genannten Sprachen haben 60,5 % (bezogen auf
alle Teilnehmenden 20,2 %) mindestens eine Sprache
durch formelles Sprachenlernen erworben. Bei den
27,4 % der Teilnehmenden mit mehr als zwei Sprachen
steigt der Anteil sogar auf 77,0 % (bezogen auf alle
Teilnehmenden auf 21,1 %).

Im Alphabetisierungskurs ist der Anteil der Teil-
nehmenden mit formeller Sprachlernerfahrung mit
10,7 % deutlich geringer: 9,0 % haben dabei zwei Spra-
chen und 1,7 % mehr als zwei Sprachen genannt. Von
den 26,2 % der Teilnehmenden des Alphabetisierungs-
kurses mit zwei genannten Sprachen hat etwa ein
Drittel und von den 7,6 % mit mehr als zwei Sprachen
nur etwas mehr als ein Fiinftel mindestens eine Spra-
che durch formelles Sprachenlernen erworben. Teil-
nehmende an Alphabetisierungskursen sind also nicht
nur seltener mehrsprachig, sondern selbst wenn sie
mehrere Sprachen beherrschen, haben sie diese mit
grolerer Wahrscheinlichkeit informell gelernt. Die-
ses Ergebnis geht mit der geringeren Anzahl an Schul-
jahren und dem hohen Anteil an Alphabetisierungs-
kursteilnehmenden, die keine Schule besucht haben,
einher (Kapitel 3.3.1).

Fir alle genannten Sprachen wurde ferner ermittelt,
wie gut die Kursteilnehmenden in diesen Sprachen
schreiben kénnen. Wird zusatzlich ein Mindestniveau
an Schreibkompetenz fiir die genannten Sprachen
festgelegt, sinkt nicht nur die Zahl der von den Teil-
nehmenden beherrschten Sprachen, sondern die
Liicke zwischen den beiden Kursarten vergroRert sich
weiter. Der rechte Teil der Tabelle 3-5 zeigt dies, wenn
die Stufe ,es geht“ (mittlere Kategorie auf einer finf-
stufigen Skala von ,gar nicht“ bis ,,sehr gut) in Bezug
auf die Fertigkeit Schreiben vorausgesetzt wird. Bei der
Bewertung handelt es sich um eine subjektive Selbst-
einschatzung der eigenen Fahigkeiten der Kursteil-
nehmenden.

Fast die Halfte der Teilnehmenden an Alpha-
betisierungskursen (45,8 %) kann in keiner Sprache
auf einem mindestens mittleren Niveau (,es geht)
schreiben. Auch unter den genannten Sprachen
liegen die Schreibkompetenzen also unter diesem
Niveau (,gar nicht“ oder ,eher schlecht). Dies deu-
tet auf eine umfangreiche Anzahl von Erstschriftler-
nenden im Alphabetisierungskurs hin.?® Bei den Teil-
nehmenden am Allgemeinen Integrationskurs fallt
der Riickgang bei den schriftlich auf mittlerem Niveau
beherrschten Sprachen deutlich geringer aus: 93,0 %
der Teilnehmenden beschreiben ihre Schreibkennt-
nisse in mindestens einer Sprache als ,es geht®, ,,gut”
oder ,sehr gut“ Wenn zwei oder mehr Sprachen mit
Schreibkompetenzen auf dem festgelegten Mindest-
niveau oder héher angegeben werden, erhéht sich
auch der Anteil der Teilnehmenden, die mindestens

39 Eine detailliertere Auswertung des Alphabetisierungsgrades der
Kursteilnehmenden wird in Kapitel 3.4.3 vorgenommen. Des-
halb wird an dieser Stelle nicht weiter auf die Alphabetisierung
eingegangen.
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eine dieser Sprachen durch formelles Sprachenlernen
erworben haben, verglichen mit den Ergebnissen ohne
das Mindestniveau an Schreibkompetenz.

Allgemein ldsst sich unter den Kursteilnehmenden
eine grolRe Vielfalt hinsichtlich der genannten Spra-
chen feststellen. Insgesamt wurden etwa 120 ver-
schiedene Sprachen von den Teilnehmenden an-
gegeben, die sie mindestens etwas beherrschen.

Die Tabelle 3-6 zeigt zundchst die zehn haufigsten
Sprachen der Kursteilnehmenden nach Kursart, un-
abhdngig davon, bei welcher Gelegenheit sie erworben
wurden. Englisch und Arabisch gehdren mit Abstand
zu den haufigsten genannten Sprachen in der jewei-
ligen Kursart. Unter Teilnehmenden an Allgemeinen
Integrationskursen ist Englisch mit einem Anteil von
47,8 % die am haufigsten genannte Sprache, gefolgt
von Arabisch (24,3 %), Russisch (15,5 %) und Tirkisch
(14,2 %). Bei allen verbleibenden Sprachen liegt der
Prozentanteil unter 10 %. Unter Alphabetisierungs-
kursteilnehmenden ist Arabisch mit 57,7 % die domi-
nante Sprache. Auf Arabisch folgen Persisch (15,1 %),
andere kurdische Sprachen als Kurmandschi (13,5 %),
Turkisch (11,6 %), Kurmandschi (8,8 %) und Englisch
mit nur 7,4 %. Keine weitere Sprache tberschreitet den
Anteil von 5 %. Es zeigt sich also, dass sich die Sprach-
kenntnisse der Alphabetisierungskursteilnehmenden
starker auf wenige Sprachen konzentrieren.

Betrachtet man die in Tabelle 3-6 genannten Spra-
chen nach der Gelegenheit und Lernweise, bei der sie
gelernt wurden (Erstsprachen, verbleibende informell
erlernte Sprachen, formell erlernte Fremdsprachen),
ergeben sich interessante Muster. Arabisch ist die hau-
figste Erstsprache in beiden Kursarten (Tabelle 3-7).
Im Alphabetisierungskurs ist Arabisch fir Gber ein
Drittel (35,2 %) der Teilnehmenden die Erstsprache.
Weitere stark vertretene Sprachen sind neben Kur-
mandschi (7,1 %) andere kurdische Sprachen (10,9 %)
und Persisch (Farsi, Dari) mit 9,8 %. Die verbleibenden
Sprachen sind deutlich seltener vertreten. Im Allge-
meinen Integrationskurs sind nach Arabisch (15,3 %)
die nachsten Erstsprachen etwas gleichmaRiger ver-
teilt: Turkisch (7,0 %), Russisch (6,7 %), Persisch (6,0 %)
und Ruminisch (5,5 %).

Die Tabelle 3-8 zeigt die am haufigsten ohne formel-
len Unterricht erlernten Zweitsprachen: Landes-
sprachen, in der Familie als Kind erlernte Sprachen
und Sprachen, die wéahrend eines Aufenthalts in einem
Land gelernt wurden, z. B. wegen Arbeit oder auf der
Flucht. Im Allgemeinen Integrationskurs ist Englisch
(6,5 %) die haufigste Zweitsprache, unmittelbar gefolgt
von Turkisch (6,4 %). Arabisch wurde von 4,3 % der
Teilnehmenden als Zweitsprache genannt und Italie-
nisch von 3,0 %. Im Alphabetisierungskurs sind die mit
Abstand haufigsten Zweitsprachen Arabisch (11,1 %)
und wiederum Turkisch (7,1 %). Nur 2,4 % der Teil-

Tabelle 3-6: Die zehn am héufigsten genannten Sprachen der Kursteilnehmenden (in Prozent)
Allgemeiner Integrationskurs Alphabetisierungskurs
Sprache %-Anteil Sprache %-Anteil
Anzahl genannter Sprachen 2,04 Anzahl genannter Sprachen 1,41
Englisch 47,8 Arabisch 57,7
Arabisch 24,3 Persisch (Farsi, Dari) 15,1
Russisch 15,5 Andere kurdische Sprachen 13,5
Turkisch 14,2 Turkisch 11,6
Spanisch 9,2 Kurmandschi 8,8
Persisch (Farsi, Dari) 8,4 Englisch 7,4
Italienisch 7,6 Bulgarisch 3,4
Rumaénisch 7,2 Paschto 2,6
Franzésisch 7,0 Griechisch 1,8
Andere kurdische Sprachen 4,9 Ruménisch 1,3

Quelle: Evlk-Befragungsdaten zu Kursbeginn (PRA-Befragung), gewichtet, eigene Berechnung

Basis: Teilnehmende an Allgemeinen Integrationskursen (n=1.917) und Alphabetisierungskursen (n=1.092), ungewichtete Fallzahlen

Anmerkung: Mehrfachauswahl méglich
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Tabelle 3-7: Die zehn haufigsten Erstsprachen der Kursteilnehmenden (in Prozent)

Allgemeiner Integrationskurs
Sprache
Arabisch
Tarkisch
Russisch
Persisch (Farsi, Dari)
Rumanisch
Spanisch
Andere kurdische Sprachen
Kurmandschi
Albanisch

Polnisch

%-Anteil
15,3
7,0
6,7
6,0
5,5
4,7
3,8
3,6
33

1,7

Alphabetisierungskurs
Sprache
Arabisch
Andere kurdische Sprachen
Persisch (Farsi, Dari)
Kurmandschi
Tirkisch
Bulgarisch
Somali
Paschto
Tigrinya

Englisch

%-Anteil
35,2
10,9

9,8
7,1
2,0
1,8
1,4
11
1,0

0,7

Quelle: EvIk-Befragungsdaten zu Kursbeginn (PRA-Befragung), gewichtet, eigene Berechnung

Basis: Teilnehmende an Allgemeinen Integrationskursen (n=1.917) und Alphabetisierungskursen (n=1.092), ungewichtete Fallzahlen

Anmerkung: Mehrfachauswahl méglich

Tabelle 3-8: Die zehn haufigsten informell gelernten Zweitsprachen der Kursteilnehmenden (in Prozent)

Allgemeiner Integrationskurs
Sprache
Englisch
Tarkisch
Arabisch
Italienisch
Russisch
Paschto
Bulgarisch
Spanisch
Serbisch

Persisch (Farsi, Dari)

%-Anteil
6,5
6,4
4,3
3,0
2,7
2,0
1,8
1,6
1,5

15

Alphabetisierungskurs
Sprache
Arabisch
Turkisch
Englisch
Persisch (Farsi, Dari)
Bulgarisch
Kurmandschi
Andere kurdische Sprachen
Serbisch
Paschto

Griechisch

%-Anteil
11,1
7,1
2,4
2,2
15
1,0
1,0
0,9
0,8

0,6

Quelle: EvIk-Befragungsdaten zu Kursbeginn (PRA-Befragung), gewichtet, eigene Berechnung

Basis: Teilnehmende an Allgemeinen Integrationskursen (n=1.917) und Alphabetisierungskursen (N=1.092), ungewichtete Fallzahlen

Anmerkung: Mehrfachauswahl méglich

nehmenden haben Englisch als Zweitsprache gelernt.
Das Vorhandensein von tiirkischen und italienischen
Sprachkenntnissen kénnte mit dem Fluchtweg der

Kursteilnehmenden zusammenhangen.

Nur etwa die Halfte der Teilnehmenden am Allge-
meinen Integrationskurs hat eine Fremdsprache in

einer formellen Lernsituation (in der Schule, Hoch-

schule oder Universitat) gelernt. Von diesen Spra-
chen (Tabelle 3-9) liegt Englisch mit einem Anteil von
35,4 % an allen Teilnehmenden klar an der Spitze, ge-
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Tabelle 3-9:
Allgemeiner Integrationskurs
Sprache %-Anteil
Englisch 354
Russisch 4,5
Franzésisch 4,0
Arabisch 3,7
Italienisch 1,0
Spanisch 0,9
Turkisch 0,5
Urdu 0,4
Serbisch 0,4
Paschto 0,4

Die zehn haufigsten formell erlernten Sprachen der Kursteilnehmenden (in Prozent)

Alphabetisierungskurs

Sprache %-Anteil
Arabisch 8,4
Englisch 3,4
Turkisch 0,4
Russisch 0,3
Bulgarisch 0,3
Italienisch 0,3
Paschto 0,3
Somali 0,2
Andere kurdische Sprachen 0,2
Albanisch 0,2

Quelle: Evik-Befragungsdaten zu Kursbeginn (PRA-Befragung), gewichtet, eigene Berechnung

Basis: Teilnehmende an Allgemeinen Integrationskursen (n=1.917) und Alphabetisierungskursen (n=1.092), ungewichtete Fallzahlen

Anmerkung: Mehrfachauswahl méglich

folgt von Russisch (4,5 %), Franzésisch (4,0 %) und Ara-
bisch (3,7 %). Keine der verbleibenden Sprachen macht
unter den Teilnehmenden einen Anteil von mehr als

1 % aus. Die Vielfalt der formell gelernten Fremd-
sprachen ist daher klein. Es Gberrascht nicht, dass
formell erworbene Fremdsprachen unter den Teil-
nehmenden am Alphabetisierungskurs deutlich sel-
tener verbreitet sind. Nur 13,6 % der Teilnehmenden
nennt eine formell erworbene Fremdsprache. Darun-
ter ist Arabisch (8,4 %) die haufigste Sprache, gefolgt
von Englisch (3,4 %). Alle verbleibenden Sprachen

sind nur geringflgig vertreten. Die hhere durch-
schnittliche Anzahl an beherrschten Fremdsprachen
im Allgemeinen Integrationskurs lasst auf eine héhere
Selbstlernkompetenz aufgrund bereits erworbener
Lernstrategien im Bereich des Fremdsprachenerwerbs
schlieRen (Schuller et al., 2011).

3.3.3 Alphabetisierungsgrad

Nach der Analyse der Fremdsprachkenntnisse wird im
nadchsten Schritt der Alphabetisierungsgrad der Teil-
nehmenden untersucht. Die Vorgehensweise orientiert
sich diesbezlglich an der Studie tber Erst- und Zweit-
schriftlernende in den Integrationskursen von Scheible
(2018). Unterschieden wird demnach zwischen

1. Personen, die bereits mit dem lateinischen
Alphabet schreiben kdnnen und somit im lateini-
schen Schriftsystem funktional alphabetisiert sind
(Lateinisch Alphabetisierte),

2. Personen, die ausschlieBlich in einem anderen
nicht lateinischen Schriftsystem funktional
alphabetisiert sind (Zweitschriftlernende),
und

3. Personen, die weder im lateinischen noch in
einem anderen Schriftsystem schreiben kénnen
(Erstschriftlernende).

Es werden diejenigen als ,funktional“ alphabetisiert
eingestuft, die ihre Schreibkompetenz in mindestens
einer Sprache als ,,sehr gut, ,,gut“ oder mit ,es geht”
beschreiben. Eine Zuordnung zur Gruppe der latei-
nisch alphabetisierten Personen erfolgt, wenn eine
funktionale Alphabetisierung in mindestens einer
Sprache mit lateinischem Schriftsystem vorliegt. Als
Zweitschriftlernende werden diejenigen klassifiziert,
die gemal der Selbsteinschdtzung ausnahmslos in an-
deren Sprachsystemen tiber Schreibkompetenzen auf
mindestens mittlerem Niveau (,es geht®) verfligen. Im
Fall von Selbsteinschatzungen der Schreibkompetenz
in jeglichen Sprachen als ,,eher schlecht” und im

Fall von fehlenden Schreibkompetenzen werden die
betreffenden Personen der Gruppe der Erstschrift-
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lernenden zugeordnet.” Mit Bezug auf die Gruppe der
Erstschriftlernenden wird zudem zwischen primédrem
und funktionalem Analphabetismus unterschieden.
Charakteristisch fiir primaren Analphabetismus ist

das Fehlen von primarer Bildung (Scheible, 2018,

S. 2). Zur Unterscheidung zwischen einerseits prima-
ren und andererseits funktionalen Analphabetinnen
und Analphabeten wird dementsprechend das Krite-
rium eines fehlenden Schulbesuchs herangezogen.*
Der Gruppe der primaren Analphabetinnen oder
Analphabeten sind somit diejenigen Befragten zu-
geordnet, die gemaR ihrer Selbsteinschitzung in keiner
Sprache Schreibkompetenzen auf mindestens mittle-
rem Niveau (,es geht“) aufweisen und die zudem tber
keine Schulbildung verfiigen.

Die Tabelle 3-10 informiert Gber die Verteilung der

unterschiedlichen Alphabetisierungsgrade in den All-
gemeinen Integrationskursen und Alphabetisierungs-
kursen. Mit Blick auf die Alphabetisierungskurse zeigt

40 Im Unterschied zur Vorgehensweise bei Scheible (2018) wird
der Schwellenwert fir die Grenze zwischen funktionalem
Analphabetismus und funktionaler Alphabetisierung hierbei
weniger streng angelegt. Die mittlere Kategorie ,,es geht“ wird
bei Scheible (2018, S. 5) dem funktionalen Analphabetismus
zugeordnet, wohingegen Fille dieser mittleren Kategorie in der
hier vorliegenden Studie als funktional alphabetisierte Personen
definiert sind. Dies liegt u. a. darin begriindet, dass die Daten-
grundlage von Scheible (2018) auch die Berlicksichtigung von
Selbsteinschatzungen im Sprachbereich des Lesens ermdglichte,
wohingegen die hier verwendeten Daten keine Informationen
Uber die Selbsteinschatzung der Lesekenntnisse umfassen und
die Unterscheidung zwischen lateinisch alphabetisierten Perso-
nen, Erstschriftlernenden und Zweitschriftlernenden daher in
der vorliegenden Studie ausschlieRlich auf Angaben zur Schreib-
kompetenz beruht.

41 Sekundare Analphabetinnen und Analphabeten - Untergruppe
der funktionalen Analphabetinnen und Analphabeten, die ehe-
mals vorhandene Kenntnisse zum Teil wieder vergessen haben
(Scheible, 2018) - kénnen auf Basis der vorliegenden Daten
nicht gesondert ausgewiesen werden.

sich, dass die Einstufung in die beiden Kursarten weit-
gehend der Selbstwahrnehmung der Teilnehmenden
entspricht. Uber 90 % der Befragten werden auf Basis
der Selbsteinschatzungen als nicht lateinisch alpha-
betisierte Personen eingestuft. Hierunter zu etwa
gleichen Anteilen Kursteilnehmende, die gemal}

ihrer Selbstwahrnehmung als Zweitschriftlernende
(44,5 %) oder als Erstschriftlernende (45,8 %) zu klassi-
fizieren sind. Die speziell fir Zweitschriftlernende
eingerichteten Zweitschriftlernerkurse scheinen also
nicht ausreichend in Anspruch genommen bzw. an-
geboten worden zu sein. Die Gruppe der Erstschrift-
lernenden in den Alphabetisierungskursen lsst sich
wiederum zu ungefahr gleich grofRen Anteilen in funk-
tionale (24,5 %) und primare Analphabetinnen und An-
alphabeten (21,3 %) unterteilen. Das Ergebnis auf Basis
der Selbsteinschatzungen deutet somit im Alphabe-
tisierungskurs auf eine diverse Zusammensetzung
hinsichtlich des Alphabetisierungsgrades der Teil-
nehmenden hin.

ErwartungsgemaR sind in den Allgemeinen
Integrationskursen vergleichsweise wenige Perso-
nen zu finden, die gemaR ihrer Selbstwahrnehmung
zu den Erstschriftlernenden zéhlen und fir die dem-
entsprechend Spezialkurse zur Verfligung stiinden.
Der betreffende Anteilswert liegt in den Allgemeinen
Integrationskursen bei 7,0 %, wobei es sich hierbei
im tberwiegenden Teil um Selbstwahrnehmungen
als funktionale Analphabetinnen und Analphabeten
(6,0 %) und nur selten um Selbstwahrnehmungen als
primére Analphabetinnen und Analphabeten (1,0 %)
handelt. Neben den Erstschriftlernenden umfassen die
Allgemeinen Integrationskurse auch einen nicht un-
betrdchtlichen Anteil von Personen, die gemaR den
Selbsteinschatzungen als Zweitschriftlernende auf-

Tabelle 3-10: Alphabetisierungsgrad der Kursteilnehmenden (in Prozent)

Alphabetisierungsgrad
Lateinisch alphabetisiert
Zweitschriftlernende
Erstschriftlernende
darunter:
Primére Analphabetinnen und Analphabeten
Funktionale bzw. sekundére Analphabetinnen und Analphabeten

n

Allgemeiner Integrationskurs

Alphabetisierungskurs

66,9 9,7
26,2 44,5
7,0 45,8
1,0 21,3
6,0 24,5
1.924 1.149

Quelle: Evlk-Befragungsdaten zu Kursbeginn (PRA-Befragung), gewichtet, eigene Berechnung

Basis: Teilnehmende an Allgemeinen Integrationskursen (n=1.924) und Alphabetisierungskursen (n=1.149), ungewichtete Fallzahlen
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gefasst werden konnen. Mit 26,2 % betrifft dies mehr
als ein Viertel der Teilnehmenden dieser Kursart.

Ergidnzende Auswertungen (ohne Abbildung) haben
gezeigt, dass sich die Verteilung der verschiedenen
Auspragungen des Alphabetisierungsgrades nicht in
nennenswerter Weise zwischen Frauen und Man-
nern unterscheidet. Eine héhere Verbreitung des An-
alphabetismus bei Frauen im Vergleich zu Mannern
lasst sich auf Basis der Integrationskursbefragungen
demnach nicht feststellen. Nicht auszuschlieRen ist
allerdings, dass die in fritheren Studien diskutierten
»Hurden“ beim Zugang zum Integrationskurs fiir ge-
flichtete Frauen mit Kleinkindern (Tissot, 2021) in
besonderem Male auf Frauen mit fehlenden schrift-
sprachlichen Kompetenzen zutreffen und dass demzu-
folge unter den Frauen in den Integrationskursen eine
geringere Verbreitung des Analphabetismus zu be-
obachten ist als in Bezug auf die Grundgesamtheit der
gefliichteten Frauen.

3.3.4 Deutschkenntnisse in der Anfangsphase
der Integrationskurse

Neben der Kenntnis verschiedener Sprachen sowie
der allgemeinen schriftsprachlichen Kompetenzen
sind die konkreten Kenntnisse der deutschen Sprache
ein weiterer zentraler Gegenstand der Integrations-
kursbefragungen. Die Befragung zu Kursbeginn gibt
dartiber Aufschluss, in welcher Qualitat Deutschkennt-
nisse bereits in der Anfangsphase der Kurse vorliegen
und wie haufig die deutsche Sprache bereits auer-
halb des Kursraums von den Teilnehmenden ver-
wendet wird. Zu beachten ist hierbei, dass es sich bei
den Angaben zu den Sprachkenntnissen um relativ
grobe Selbsteinschatzungen der Befragten handelt,
die gewissen Ungenauigkeiten unterliegen kdnnen.*

42 Die Selbsteinschitzung der Deutschkenntnisse erfolgte auf einer
funfstufigen Skala von ,gar nicht“ bis ,,sehr gut* Es handelt sich
also um eine sehr grobe Einschatzung, die keine Rickschlisse
auf ein konkretes Sprachniveau zulisst (de Paiva Lareiro et
al., 2020). In sozialwissenschaftlichen Studien werden solche
Selbsteinschatzungen haufig verwendet und als recht valide
eingeschatzt. So zeigen Studien eine hohe Korrelation zwischen
selbsteingeschatzten und fremdeingeschitzten (z. B. durch die
Interviewerinnen und Interviewer) Deutschkenntnissen (Babka
von Gostomski, 2022; Briicker et al., 2019; de Paiva Lareiro,
2020; Niehues et al., 2021). Dennoch wird ihre Nutzung in der
Wissenschaft kontrovers diskutiert und objektive Sprachtests
werden bevorzugt. So zeigen mehrere Studien, dass weniger
erfahrene Lernende bzw. Personen mit geringeren Sprachkennt-
nissen weniger genau in ihrer Selbsteinschatzung sind und dazu
neigen, ihre Fihigkeiten eher zu tiberschitzen (Ashton, 2014;
Heilenman, 1990). Objektive Tests zur Sprachstandsmessung
sind jedoch sehr zeitintensiv und im Rahmen von Befragungen
nur schwer durchfiihrbar.

Dementsprechend ist zu beriicksichtigen, dass sowohl
Unter- als auch Uberschatzungen vorkommen kénnen.
Zudem ist davon auszugehen, dass die in den Inter-
views berichteten Sprachkenntnisse bereits durch die
ersten Wochen des Integrationskursbesuches und
somit auch durch erste Lernerfolge und durch den
Vergleich mit anderen Kursteilnehmenden gepragt
sind.

Die Selbsteinschatzungen der Deutschkenntnisse auf
einer funfstufigen Skala von ,,gar nicht” bis ,,sehr gut®
sind in der Abbildung 3-21 dargestellt. Hierbei lasst
sich mit den Daten zwischen den Sprachbereichen
Sprechen, Schreiben und Lesen unterscheiden. Wie
aus der Abbildung hervorgeht, zeigen sich deut-

liche Unterschiede zwischen den Kursarten, die er-
wartungsgemal in erster Linie die schriftsprachlichen
Sprachbereiche betreffen. Schriftsprachliche Deutsch-
kompetenzen fehlen in den Alphabetisierungs-
kursen bei 29,7 % (Lesen) respektive 29,4 % (Schrei-
ben) der Teilnehmenden noch komplett, wéhrend

die entsprechenden Anteilswerte in den Allgemeinen
Integrationskursen nur bei 2,1 % (Lesen) bzw. 4,1 %
(Schreiben) liegen. Zugleich sind mittlere bis sehr gute
schriftsprachliche Deutschkenntnisse in den Alpha-
betisierungskursen deutlich seltener vorhanden (im
Bereich des Lesens bei nur bei 35,1 % der Alphabe-
tisierungskursteilnehmenden im Vergleich zu 72,4 %
der Teilnehmenden in den Allgemeinen Integrations-
kursen und im Bereich des Schreibens nur bei 32,1 %
in den Alphabetisierungskursen gegeniiber 58,4 %

in den Allgemeinen Integrationskursen). Rezeptive
Deutschkompetenzen (Lesen) sind demnach bereits in
der Anfangsphase der Allgemeinen Integrationskurse
mehrheitlich auf mittlerem bis sehr gutem Niveau
vorhanden, wohingegen die Teilnehmenden in dieser
Phase seltener tber produktive Deutschkompetenzen
(Sprechen, Schreiben) auf mindestens mittlerem
Niveau verfiigen.

Unterschiede zwischen den beiden Kursarten lassen
sich jedoch nicht nur mit Blick auf die schriftsprach-
lichen Kompetenzen, sondern auch fiir den miind-
lichen Sprachbereich feststellen. So trauen sich 21,8 %
der Teilnehmenden aus den Alphabetisierungskursen
nicht zu, in deutscher Sprache zu sprechen, wahrend
dies in den Allgemeinen Integrationskursen nur auf
3,9 % der Teilnehmenden zutrifft. Mittlere bis gute
(oder sehr gute) Deutschkenntnisse im Bereich des
Sprechens attestieren sich in den Alphabetisierungs-
kursen nur 36,5 %, in den Allgemeinen Integrations-
kursen tun dies in der Anfangsphase der Kurse 47,5 %
der Teilnehmenden.
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Abbildung 3-21: Deutschkenntnisse in der Anfangsphase der Integrationskurse (in Prozent)
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Quelle: Evlk-Befragungsdaten zu Kursbeginn (PRA-Befragung), gewichtet, eigene Darstellung

Basis: Teilnehmende an Allgemeinen Integrationskursen (n=1.906) und Alphabetisierungskursen (n=1.061), ungewichtete Fallzahlen

Anmerkung: Werte unter 3 % werden nicht ausgewiesen.

3.3.5 Genutzte Méglichkeiten
des Deutscherwerbs vor
Integrationskursbeginn

Als Nichstes wird untersucht, ob die Kursteil-
nehmenden in Deutschland bereits vor Beginn des
besuchten Integrationskurses Moéglichkeiten genutzt
haben, um ihre Deutschkenntnisse zu verbessern, und
falls ja, welche. Dabei kann es sich zum einen um an-
dere Deutschkurse handeln, z. B. die Erstorientierungs-
kurse oder Integrationskurse des BAMF oder andere
Sprachférderangebote, zum anderen um andere Lern-
moglichkeiten, etwa die Nutzung von Medien oder
Sprachlern-Apps. Durch solche Bemiihungen kénnen
Kursteilnehmende nicht nur schon erste Sprachkennt-
nisse erwerben, sondern auch Sprachlernerfahrungen
machen und Lerntechniken erwerben, die sie im
Integrationskurs weiter zur Anwendung bringen.

Die Abbildung 3-22 zeigt, welche Méglichkeiten
zum Deutscherwerb die Kursteilnehmenden genutzt

haben, um in Deutschland vor dem Integrationskurs
Deutsch zu lernen. Teilnehmende am Allgemeinen
Integrationskurs nutzten alle wahlbaren Méglichkeiten
des Deutschspracherwerbs hiufiger als Alphabetisie-
rungskursteilnehmende. Das am haufigsten genutzte
Mittel zur Verbesserung der eigenen Deutschkennt-
nisse war fir beide Teilnehmendengruppen die Nut-
zung von deutschsprachigen Medien (Internet, TV,
Radio, Zeitungen, Biicher) (45,3 % im Allgemeinen
Integrationskurs und 33,0 % im Alphabetisierungs-
kurs). Die Unterstttzung durch die Partnerin bzw. den
Partner, Verwandte, Freundinnen bzw. Freunde und
Bekannte spielte flir mehr als ein Drittel der Kursteil-
nehmenden im Allgemeinen Integrationskurs (35,1 %
gegeniiber 29,2 % im Alphabetisierungskurs) eine
Rolle beim Deutschlernen vor Kursbeginn. 16,6 % der
Teilnehmenden am Allgemeinen Integrationskurs
und 13,8 % der Alphabetisierungskursteilnehmenden
haben in Deutschland bereits andere Deutschkurse vor
dem befragten Integrationskurs besucht. Der groRte
Unterschied nach Kursart besteht in der Nutzung von
Sprachlern-CDs, -Apps und internetbasierten Sprach-
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Abbildung 3-22: Genutzte Maglichkeiten des Deutschspracherwerbs vor Kursbeginn (in Prozent)
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Quelle: Evk-Befragungsdaten zu Kursbeginn (PRA-Befragung), gewichtet, eigene Darstellung

Basis: Teilnehmende an Allgemeinen Integrationskursen (n=1.881) und Alphabetisierungskursen (n=1.010), ungewichtete Fallzahlen

Anmerkung: Mehrfachauswahl méglich

kursen, was moglicherweise mit Unterschieden im
Hinblick auf die technische Ausstattung zusammen-
hangen kénnte (siehe Kapitel 3.4.1). Im Allgemeinen
Integrationskurs war die Nutzung mit 32,7 % dop-
pelt so hoch wie bei Alphabetisierungskursteilneh-
menden (16,2 %). Nur 6,1 % der Teilnehmenden im
Allgemeinen Integrationskurs bzw. 2,9 % der Alpha-
betisierungskursteilnehmenden nutzten andere Op-
tionen, die nicht zur Auswahl standen. Nicht zuletzt
ergriff in beiden Kursarten jeweils weniger als 1 %
der Teilnehmenden keine Mdglichkeit des Deutsch-
spracherwerbs, was auf ein gewisses Mal an Eigen-
motivation der Integrationskursteilnehmenden schlie-

Ren lasst. Fast alle Teilnehmenden bemiihten sich also,

in Deutschland zumindest ein wenig Deutsch bereits
vor dem Kursbeginn zu lernen.

Nach Geschlecht gibt es keine signifikanten Unter-
schiede bei der Nutzung von Sprachlernmdglich-
keiten vor dem Kurs. Interessanterweise zeigen sich
auch bei einer Betrachtung nach Fluchthintergrund
keine groRen Unterschiede. In theoretischen Stu-
dien des Spracherwerbs wird in der Regel argumen-
tiert, dass Personen mit Fluchthintergrund aufgrund
der Spontaneitét des Fluchtkontextes typischerweise

weniger in die Vorbereitung der Migration investiert
haben, z. B. in ihre Sprachkenntnisse vor dem Zuzug
(Scheible & Rother, 2017). Da es in dieser Unter-
suchung jedoch um Moglichkeiten des Deutschlernens
in Deutschland, also nach der Einreise geht, ist das Er-
gebnis moglicherweise darauf zuriickzufiihren, dass
die Teilnehmenden mit Fluchthintergrund bereits seit
einigen Jahren in Deutschland leben (siehe auch die
Aufenthaltsdauer der Kursteilnehmenden in Kapi-

tel 3.2.2), sodass sie die Zeit in Deutschland bereits
nutzen konnten, um ihre Deutschkenntnisse vor dem
Integrationskurs anderweitig zu verbessern.

Eine mogliche Erklarung fir die Unterschiede in der
Nutzung nach Kursart in Abbildung 3-22 kdnnte auch
in den deutlichen Unterschieden in der Bildung der
beiden Teilnehmendengruppen liegen (siehe auch Ab-
bildung 3-18).** Die Abbildung 3-23 bestatigt, dass
Kursteilnehmende, die keine Schule besucht haben,
seltener Moglichkeiten genutzt haben, um ihre
Deutschkenntnisse bereits vor Kursbeginn zu ver-
bessern.

43 Unterschiede in der technischen Ausstattung werden in Kapitel
3.4.1 thematisiert.
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Fir die 16,6 % bzw. 13,8 % der Teilnehmenden aus
Abbildung 3-22, die bereits in Deutschland andere
Deutschkurse besucht haben, wurde ferner erhoben,
um welche Kurse es sich dabei gehandelt hat. Je
nach Kursart haben 38,7 % bzw. 46,8 % dieser Teil-
nehmenden einen Erstorientierungskurs vor dem
Integrationskurs besucht (Abbildung 3-24). Der Erst-
orientierungskurs richtete sich zum Befragungszeit-
punkt an Asylbewerberinnen und Asylbewerber, die
auf eine Entscheidung tiber ihren Asylantrag warte-
ten, und vermittelte in dieser Zeit Informationen (iber
das Leben in Deutschland, aber auch erste Deutsch-
kenntnisse (BAMF, 2021d).** Weitere 36,9 % der Teil-
nehmenden des Allgemeinen Integrationskurses
(21,1 % des Alphabetisierungskurses) mit zuvor be-
suchten Kursen haben vor dem Integrationskurs einen
anderen Deutschkurs besucht, der nicht zum Kurs-
angebot des BAMF gehort. Hierbei konnte es sich
um Kurse handeln, die von Landern und Kommu-
nen angeboten werden, aber auch um anderweitig
angebotene Kurse, etwa im Rahmen einer ehren-
amtlichen Tatigkeit. Fiir etwa ein Fiinftel der Teil-

44 Seit Januar 2023 stehen im Fokus der Kurse insbesondere
Schutzsuchende. Bei freien Platzen kdnnen aber auch andere
Zugewanderte einen Erstorientierungskurs besuchen.

nehmenden handelt es sich bei dem befragten Kurs
nicht um den ersten Integrationskurs, z. B. aufgrund
von Kurswechsel oder Unterbrechungen. Da sich diese
Teilnehmenden zum Zeitpunkt der EvIk-Befragung
zu Kursbeginn (erneut) im ersten Kursabschnitt eines
Integrationskurses befinden, haben sie vermutlich
den vorherigen Kurs kurz nach Beginn verlassen und/
oder den ersten Abschnitt wiederholt und somit nie
fortgeschrittene Kenntnisse der deutschen Sprache
erworben oder das im vorherigen Integrationskurs
Erlernte seitdem vergessen.

3.3.6  Wohnsituation

Theoretischen Uberlegungen zufolge spielt beim
Spracherwerb auch das Wohnumfeld der Kursteil-
nehmenden eine Rolle in Bezug auf die Effizienz des
Lernprozesses. Beengte Wohnverhdltnisse kdnnen sich
negativ auf den Deutschspracherwerb der Kursteil-
nehmenden auswirken (Tissot et al., 2019), wenn die
Kursteilnehmenden nicht die notwendigen Raumlich-
keiten haben, um ungestért zu lernen, ihre Hausauf-
gaben zu machen und sich auf den Unterricht vor-

Abbildung 3-23: Genutzte Méglichkeiten des Deutscherwerbs vor Kursbeginn nach Schulbesuch (in Prozent)
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Quelle: Evlk-Befragungsdaten zu Kursbeginn (PRA-Befragung), gewichtet, eigene Darstellung

Basis: Teilnehmende an Allgemeinen Integrationskursen (n=1.881) und Alphabetisierungskursen (n=1.010), ungewichtete Fallzahlen

Anmerkung: Mehrfachauswahl méglich
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Abbildung 3-24: Besuchter Deutschkurs vor Kursbeginn (in Prozent)
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Quelle: Evk-Befragungsdaten zu Kursbeginn (PRA-Befragung), gewichtet, eigene Darstellung

Basis: Teilnehmende an Allgemeinen Integrationskursen (N=297) und Alphabetisierungskursen (N=133), die vor Beginn des befragten
Integrationskurses einen anderen Deutschkurs besucht haben, ungewichtete Fallzahlen

Anmerkung: Mehrfachauswahl méglich

bereiten zu kénnen. Die Tabelle 3-11 beschreibt die
Art der Unterkunft, in der die Integrationskursteil-
nehmenden wohnen: 77,0 % der Kursteilnehmenden
am Allgemeinen Integrationskurs wohnen in privaten
Unterklnften, entweder alleine oder mit Familien-
angehdrigen. Alphabetisierungskursteilnehmende hin-
gegen wohnen haufiger in Gemeinschaftsunterkiinften
(28,0 % zu 17,5 %). 10,9 % der Alphabetisierungskurs-
teilnehmenden leben sogar in einer groRraumigen
Gemeinschaftsunterkunft mit vielen weiteren
Personen.

Die Tatsache, dass Teilnehmende des Alpha-
betisierungskurses haufiger in Gemeinschaftsunter-
kiinften leben, kann auch darauf zurtickzufiihren

sein, dass sie haufiger einen Fluchthintergrund haben
(siehe Kapitel 3.3.3) und daher nach ihrer Einreise
nach Deutschland zunichst dort untergebracht wur-
den. Die Tabelle 3-11 erfasst daher fiir beide Kursarten
auch die Unterkunftsart der Kursteilnehmenden nach
Fluchthintergrund. Dabei zeigt sich, dass Kursteil-
nehmende mit Fluchthintergrund unabhangig von der
Kursart haufiger in Gemeinschaftsunterkiinften leben,

Tabelle 3-11: Art der Unterkunft nach Kursart und Fluchthintergrund (in Prozent)

Allgemeiner Integrationskurs

Art der Unterkunft Kein Flucht-
Gesamt .
hintergrund
btz s il 60,7 63,5
Familienmitgliedern
Alleine in einer Wohnung 16,3 18,4

Kleinrdumige Gemeinschafts-
unterkunft mit einzelnen, 11,6 10,1
getrennten Rdumen

GroRraumige Gemeinschafts-

unterkunft mit vielen weiteren 5,9 2,4
Personen

Andere Unterkunft 5,5 5,6
n 1.878 1.111

Alphabetisierungskurs

Flucht- Gesamt Kein Flucht- Flucht-
hintergrund hintergrund hintergrund
56,3 58,7 48,8 60,6
13,0 11,8 22,9 9,6
13,9 17,1 16,8 17,1
11,4 10,9 6,6 11,7
54 1,5 4,9 0,9
767 1.062 181 881

Quelle: EvIk-Befragungsdaten zu Kursbeginn (PRA-Befragung), gewichtet, eigene Berechnung

Basis: Teilnehmende an Allgemeinen Integrationskursen (n=1.878) und Alphabetisierungskursen (n=1.062), ungewichtete Fallzahlen
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insbesondere in groRraumigen Gemeinschaftsunter-
kinften.

Des Weiteren zeigt die Abbildung 3-25, dass die Art
der Wohnung mit der Verfiigbarkeit eines Raumes fiir
ungestortes Lernen zusammenhangt und Letztere mit
engeren Wohnverhiltnissen unwahrscheinlicher wird:
82,5 % der Teilnehmenden, die alleine in einer Woh-
nung leben, kdnnen zu Hause in einem geeigneten
Raum ungestdrt lernen. Dieser Anteil verringert sich
mit zunehmender Anzahl an Haushaltsmitgliedern
bzw. mit geteiltem Wohnraum. Lediglich 42,9 % bei
Teilnehmenden, die in einer groRraumigen Gemein-
schaftsunterkunft leben, haben einen Raum fiir un-
gestortes Lernen.

Da Kursteilnehmende mit Fluchthintergrund haufi-
ger in Gemeinschaftsunterkiinften wohnen und auch
in Alphabetisierungskursen starker vertreten sind,
fUhrt das dazu, dass 44,2 % der Kursteilnehmenden
im Alphabetisierungskurs nicht iber einen geeigneten
Raum zu Hause verfiigen, in dem sie ungestort ler-
nen kénnen (Abbildung 3-26). Dies gilt aber auch fir
einen erheblichen Anteil (27,2 %) der Teilnehmenden
am Allgemeinen Integrationskurs. Vor diesem Hinter-
grund gewinnt die Aufgabe der Kurstréger, fehlende
private Raumlichkeiten mit geeigneten Lernraumen
auszugleichen, an Bedeutung. Wie Kapitel 6.1.4 zeigt,
gehoren Lernrdume neben der Migrationsberatung zu
den haufigsten Zusatzangeboten, welche die Triger
anbieten.

Obwohl Frauen in beiden Kursarten durchschnittlich
mehr Kinder im Haushalt haben (siehe Abbildung 3-9),

verfligen sie (iberraschenderweise etwas haufiger tiber
einen geeigneten Raum zu Hause, in dem sie ungestort
lernen kénnen. Analysen der Geschlechterunter-
schiede in der Art der Unterkunft zeigen, dass Frauen
haufiger als Manner in privaten Wohnungen/Hausern
und seltener in Gemeinschaftsunterkiinften wohnen
(ohne Abbildung).

3.3.7 Sorgen um Familienangehorige

Zu den in den theoretischen Uberlegungen (siehe
Kapitel 1.1.2) genannten (fluchtspezifischen) Fak-
toren, die den Erwerb der deutschen Sprache im
Integrationskurs negativ beeinflussen kdnnen, ge-
héren auch Sorgen um die noch im Ausland leben-
den Familienangehoérigen. Diese kénnen belastend
auf die psychische Gesundheit der Kursteilnehmenden
und das Konzentrationsvermégen im Unterricht
wirken (Tissot et al., 2019). Grob 20 % aller Kursteil-
nehmenden gaben an, dass sie sich keine Sorgen um
ihre Familienangehorigen machen. Betrachtet man
diese getrennt nach Kursart (Abbildung 3-27), so

wird deutlich, dass sich Alphabetisierungskursteil-
nehmende haufiger grolRe Sorgen (59,8 %) als Teil-
nehmende am Allgemeinen Integrationskurs (41,3 %)
machen. Dies ist insbesondere darauf zurtickzufiihren,
dass die Alphabetisierungskursteilnehmenden haufi-
ger Fluchterfahrung haben (Abbildung 3-17) und von
ihrer Partnerin bzw. ihrem Partner getrennt leben (Ab-
bildung 3-6). Vertiefende Analysen (ohne Abbildung)
bestatigen diese Zusammenhange. Im Gegensatz
dazu lassen sich nach Geschlecht keine signifikanten

Abbildung 3-25: Raum fiir ungestértes Lernen nach Art der Unterkunft (in Prozent)

Alleine in Wohnung

Wohnung/Haus mit Familienmitgliedern

Kleinrdumige Gemeinschaftsunterkunft 51,1

GroRraumige Gemeinschaftsunterkunft

Andere Unterkunft

0% 20%

m Raum fiir ungestortes Lernen

17,5

73,7 26,3

33,1

40% 60% 80% 100%

Kein Raum fiir ungestértes Lernen

Quelle: EvIk-Befragungsdaten zu Kursbeginn (PRA-Befragung), gewichtet, eigene Darstellung

Basis: Teilnehmende an Allgemeinen Integrationskursen (n=1.856) und Alphabetisierungskursen (n=1.025), ungewichtete Fallzahlen
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Abbildung 3-26: Raum fiir ungestértes Lernen (in Prozent)

100%
27,2

80%
60%
40%

20%

0%
Allgemeiner Integrationskurs

m Raum flr ungestortes Lernen

44,2

Alphabetisierungskurs

Kein Raum fiir ungestortes Lernen

Quelle: Evik-Befragungsdaten zu Kursbeginn (PRA-Befragung), gewichtet, eigene Darstellung

Basis: 2.943 befragte Teilnehmende an Allgemeinen Integrationskursen (n=1.884) und Alphabetisierungskursen (n=1.059)

Abbildung 3-27: Sorgen um Familienangehérige auferhalb Deutschlands (in Prozent)

100%

80%

60%

40%

59,8
20% 37,3
24,3 214 15.9
0% ’
Grol3e Sorgen Einige Sorgen Keine Sorgen

B Allgemeiner Integrationskurs Alphabetisierungskurs

Quelle: Evik-Befragungsdaten zu Kursbeginn (PRA-Befragung), gewichtet, eigene Darstellung

Basis: Teilnehmende an Allgemeinen Integrationskursen (n=1.487) und Alphabetisierungskursen (n=844), ungewichtete Fallzahlen

Unterschiede hinsichtlich der Sorgen um Familien-
angehdorige feststellen.

3.4 Merkmale der
Lerngelegenheiten

GemaR dem zugrunde gelegten Theoriemodell (Ka-
pitel 1.1.2) spielen neben den Effizienzbedingungen
die strukturellen und situativen Lerngelegenheiten
eine maligebliche Rolle fiir den erfolgreichen Sprach-
erwerb. Im Folgenden werden diverse Aspekte der
Gelegenheitsstruktur in den Blick genommen. Hierzu
zihlen die technische Ausstattung, die genutzten

Moglichkeiten des Deutschlernens auRerhalb des
Integrationskurses, Kontakte zu Deutschen sowie der
Sprachgebrauch der Kursteilnehmenden in Freizeit
und Beruf.

3.4.1 Technische Ausstattung

Auch die technische Ausstattung der Kursteilneh-
menden kann einen positiven Einfluss auf den Lern-
fortschritt im Kurs haben.*® Der Besitz von elektro-
nischen Geraten kann auf eine gewisse technische

45 Eine Beschreibung der technischen Ausstattung des Kursortes
und des Kurstragers befindet sich in Kapitel 6.2.
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Affinitat hinweisen, die sich auch im Kurskontext beim
Umgang mit elektronischen Geraten und digitalen
Medien im Unterricht bewahrt. Gleichzeitig eréffnet
eine ausreichende technische Ausstattung den Kurs-
teilnehmenden weitere Gelegenheiten zum Lernen,

z. B. durch die Nutzung weiterer Méglichkeiten zum
Deutschspracherwerb neben dem Integrationskurs
(beispielsweise Sprachlern-Apps) oder Kontakte zu
Deutschen.

Die Mehrheit aller Teilnehmenden verfiigt Gber

ein eigenes elektronisches Gerdt, aber auch hier
zeigen sich erhebliche Unterschiede nach Kurs-

art (Tabelle 3-12). Teilnehmende des Allgemeinen
Integrationskurses besitzen hdufiger einen eigenen
Computer, ein Tablet oder Smartphone (89,1 %) als
Alphabetisierungskursteilnehmende (68,2 %). Somit
besitzt umgekehrt etwa ein Drittel der Alphabetisie-
rungskursteilnehmenden kein eigenes elektronisches
Gerat. 11,9 % der Alphabetisierungskursteilnehmenden
haben zumindest tiber ihre Verwandten, Bekannten,
im Computerraum des Kurstragers oder ber 6ffentli-
che Internetcafés Zugang zum Internet, auch wenn sie
kein eigenes digitales Gerdt besitzen. Ein Flinftel der
Alphabetisierungskursteilnehmenden bleibt dennoch
ohne ein Endgerat und ohne Internetzugang.

Weitere Unterschiede in der technischen Ausstattung
der Kursteilnehmenden zeigen sich nicht nach Ge-
schlecht (ohne Abbildung), dafiir aber nach dem
Fluchthintergrund (Tabelle 3-12). Im Allgemeinen
Integrationskurs verfiigen Kursteilnehmende mit

Fluchthintergrund seltener iber einen eigenen Com-
puter, ein Tablet oder ein Smartphone mit Internet-
zugang (61,2 %) als Kursteilnehmende ohne Flucht-
hintergrund (74,1 %). Dementsprechend teilen sie sich
haufiger den Internetzugang oder das Endgerat mit
anderen oder bleiben weiterhin ohne ein Endgerat
und ohne Internetzugang. Im Alphabetisierungskurs
sind die Unterschiede nach Fluchthintergrund weni-
ger deutlich: Kursteilnehmende mit Fluchthintergrund
verfligen haufiger ber ein Endgerat, allerdings ohne
eigenen Internetzugang.

3.4.2 Genutzte Moglichkeiten des
Deutscherwerbs zusitzlich zum Kurs

Zu den Lerngelegenheiten zahlen auch verschiedene
Moglichkeiten, die von den Teilnehmenden gezielt
dazu genutzt werden, die Lerninhalte und Lernaktivi-
taten des Integrationskurses zu festigen und zu er-
ganzen.*

Angaben zur Nutzung von weiteren Lernmoglich-
keiten wihrend der Integrationskursteilnahme liegen

46 Hiervon zu unterscheiden sind die bereits vor dem Kurs ge-
nutzten Méglichkeiten des Sprachenlernens. Mit Blick auf den
Lernerfolg wahrend der Kursteilnahme fiihrt die Nutzung von
Lernmoglichkeiten vor dem Kurs zu einer Verbesserung der
Lerneffizienz wahrend der Kursteilnahme. Die vor dem Kurs ge-
nutzten Méglichkeiten des Sprachlernens wurden daher bereits
in Kapitel 3.4.3 angesprochen, welches die Voraussetzungen der
Lerneffizienz behandelt.

Tabelle 3-12: Technische Ausstattung nach Kursart und Fluchthintergrund (in Prozent)

Allgemeiner Integrationskurs

Technische Ausstattung

Gesamt Kein Flucht-
hintergrund
Eigener Computer/Tablet/
Smartphone und Internet- 69,2 74,1

zugang

Eigener Computer/Tablet/
Smartphone, aber Internet- 19,9 17,6
zugang geteilt mit anderen

Kein eigener Computer/Tablet/
Smartphone, aber Internet- 7,1 5,8
zugang

Kein eigener Computer/Tablet/

Smartphone und kein Internet- 3,9 2,5
zugang
n 1.865 1.113

Alphabetisierungskurs

Flucht- Gesamt Kein Flucht- Flucht-
hintergrund hintergrund hintergrund
61,2 46,7 47,9 46,5
23,6 21,5 14,1 23,0
9,0 11,9 12,2 11,9
6,1 19,8 25,8 18,6
752 1.015 182 833

Quelle: EvIk-Befragungsdaten zu Kursbeginn (PRA-Befragung), gewichtet, eigene Berechnung

Basis: Teilnehmende an Allgemeinen Integrationskursen (n=1.865) und Alphabetisierungskursen (n=1.015), ungewichtete Fallzahlen
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fur Teilnehmende der Allgemeinen Integrationskurse
vor*” und sind in Tabelle 3-13 zusammengefasst. Eine
Minderheit (6,1 %) besucht neben dem Integrations-
kurs einen weiteren Deutschkurs. Weit verbreitet

(43,6 %) ist hingegen die Unterstiitzung durch
Familienangehdrige, Freunde oder Bekannte. Ungefdhr
ein Drittel (35,4 %) greift auf Angebote wie Sprach-
lern-CDs, Sprachlern-Apps oder Internet-Sprachkurse
zurtick und mehr als die Halfte (57,6 %) nutzt deutsch-
sprachige Medien (Internet, Fernsehen, Radio, Zeitun-
gen, Biicher), um die Deutschkenntnisse zu vertiefen.
Nur 1,9 % der befragten Teilnehmenden aus Allge-
meinen Integrationskursen nutzt neben dem Kurs
keine weiteren Moglichkeiten des Sprachenlernens.

Die meisten zusatzlichen Lernmdglichkeiten werden
wahrend der Integrationskurse haufiger genutzt als
vor der Kursteilnahme. Dies zeigt ein Vergleich der
Tabelle 3-13 mit der Abbildung 3-22, welche sich auf
eine Nutzung von Méglichkeiten des Deutscherwerbs
in der Zeit vor der Kursteilnahme bezieht. So werden
deutschsprachige Medien (Internet, Fernsehen, Radio,
Zeitungen, Biicher) von den Teilnehmenden der All-
gemeinen Integrationskurse mit 57,6 % gegenlber
45,3 % in der Zeit wahrend der Kursteilnahme deut-
lich haufiger zur Vertiefung der Sprachkenntnisse ge-
nutzt als in der Zeit vor dem Kursbesuch. Ebenso wird
das Sprachlernen wahrend der Kursteilnahme (43,6 %)
deutlich héufiger durch Familienangehérige, Freun-

47 Um gering literalisierten Personen die Teilnahme an der Befra-
gung zu erleichtern, wurden nicht alle Inhalte des Fragebogens

auch in den Alphabetisierungskursen erhoben (siehe Kapitel 2.1).

dinnen und Freunde oder Bekannte unterstiitzt als
vor dem Kurs (35,1 %). Auch die Nutzung von Sprach-
lern-CDs, Sprachlern-Apps oder Internet-Sprach-
kursen kommt wahrend des Kursbesuchs (35,4 %)

im Vergleich zu der Zeit vor dem Kurs (32,7 %) etwas
haufiger vor.

3.4.3 Kontakt zu Deutschen

Forschungsarbeiten zur Integration zugewanderter
Personen zeigen ein deutliches Zusammenspiel zwi-
schen Sprachkenntnissen und Kontakten zu Deutschen
bzw. zur Aufnahmegesellschaft (Kristen, 2019; Kristen
& Seuring, 2021; Martinovic et al., 2009; Niehues et al.,
2021; Siegert, 2019). Zu vermuten ist, dass einerseits
der Zugang zu sozialen Kontakten im Einwanderungs-
land durch gute Sprachkenntnisse erleichtert wird,
dass andererseits aber auch Kontakte zu Deutschen
ein wichtiger Gelegenheitsfaktor zur Verbesserung der
Sprachkenntnisse sind. Kontakte zu Deutschen und
Deutschkenntnisse beférdern sich demnach gegen-
seitig.

Aus Tabelle 3-14 geht hervor, dass Kontakte zu Deut-
schen* bei den Teilnehmenden der Alphabetisierungs-
kurse seltener sind als bei Teilnehmenden der All-
gemeinen Integrationskurse. So ist zum einen der

48 Mit Kontakten sind hier Gesprache und Aktivitaten gemeint, die
Uber GruRkontakte hinausgehen.

Tabelle 3-13: Genutzte Maglichkeiten des Deutscherwerbs zuséatzlich zum Integrationskurs (in Prozent)

Genutzte Moglichkeiten des Deutscherwerbs

Weitere Deutschkurse besucht

Partnerinnen und Partner, Verwandte, Freundinnen und Freunde oder

Bekannte unterstiitzen beim Lernen

Sprachlern-CD, Sprachlern-App, Internet-Sprachkurse oder Ahnliches

Internet, Fernsehen, Radio, Zeitung, Biicher in deutscher Sprache

Sonstiges

Nichts davon

Allgemeiner Integrationskurs

6,1

43,6

57
19

1.835

Quelle: Evlk-Befragungsdaten zu Kursbeginn (PRA-Befragung), gewichtet, eigene Berechnung

Basis: Teilnehmende an Allgemeinen Integrationskursen (n=1.835), ungewichtete Fallzahlen

Anmerkung: Mehrfachauswahl méglich
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Tabelle 3-14: Kontakte zu Deutschen nach Kursart und Geschlecht (in Prozent)

Allgemeiner Integrationskurs Alphabetisierungskurs

Kontakte zu Deutschen

Gesamt Manner Frauen Gesamt Manner Frauen
Taglich 32,2 36,7 29,5 19,7 18,9 20,1
Mehrmals pro Woche 17,3 18,8 16,0 13,1 15,4 11,1
Jede Woche 9,7 7,3 11,2 5,2 4,4 5,5
Jeden Monat 4,1 6,4 2,8 3,2 2,2 4,0
Seltener 29,9 22,5 34,8 32,8 33,4 32,7
Nie 6,8 83 5.7 25,9 25,7 26,6
n 1.608 601 996 902 354 531

Quelle: EvIk-Befragungsdaten zu Kursbeginn (PRA-Befragung), gewichtet, eigene Berechnung

Basis: Teilnehmende an Allgemeinen Integrationskursen (n=1.608) und Alphabetisierungskursen (n=902), ungewichtete Fallzahlen

Anteil mit tiglichem Kontakt zu Deutschen unter den
Teilnehmenden der Alphabetisierungskurse mit 19,7 %
deutlich niedriger gegeniiber den Teilnehmenden der
Allgemeinen Integrationskurse mit 32,2 %. Zum an-
deren berichten insgesamt 58,4 % der Alphabetisie-
rungskursteilnehmenden, dass sie seltener als einmal
pro Monat mit Deutschen in Kontakt kommen, 25,9 %
sogar nie. Bei den Teilnehmenden der Allgemeinen
Integrationskurse liegt der Anteil ohne jeglichen
Kontakt zu Deutschen hingegen nur bei 6,8 %. Der
Anteil derjenigen, die seltener als einmal pro Monat
in Kontakt mit Deutschen kommen, belauft sich in
der Gruppe der Teilnehmenden von Allgemeinen
Integrationskursen auf 37,7 %.

Geschlechterunterschiede zeigen sich nur in Bezug
auf die Teilnehmenden der Allgemeinen Integrations-
kurse, nicht aber in Bezug auf die Teilnehmenden

der Alphabetisierungskurse (Tabelle 3-14). Unter den
Teilnehmerinnen der Allgemeinen Integrationskurse
haben insgesamt 40,5 % entweder seltener als einmal
pro Monat oder iiberhaupt keinen Kontakt zu Deut-
schen. Dieser Anteilswert liegt um fast 10 Prozent-
punkte hoher als der entsprechende Wert fiir die an
Allgemeinen Integrationskursen teilnehmenden Man-
ner (30,8 %). Auf der anderen Seite des Spektrums
sind hdufige Kontakte zur einheimischen Bevélkerung
bei den Teilnehmerinnen deutlich seltener als bei

den mannlichen Teilnehmenden der Allgemeinen
Integrationskurse: 55,5 % der an Allgemeinen
Integrationskursen teilnehmenden Manner haben ent-
weder mehrmals pro Woche oder sogar taglich Kon-

takt zu Deutschen, wahrend der entsprechende An-
teilswert der Frauen 10 Prozentpunkte niedriger liegt
(45,5 %).

Fir Befragte aus den Allgemeinen Integrationskursen
lasst sich die Haufigkeit von Kontakten zu Deut-
schen im Zusammenhang mit Arbeitserfahrungen
betrachten.” Eine naheliegende Vermutung ist, dass
Kontakte zwischen Gefliichteten und einheimischen
Personen haufig im Arbeitskontext entstehen. In An-
betracht der geringeren Erwerbsbeteiligung von weib-
lichen im Vergleich zu mannlichen Teilnehmenden
(siehe Kapitel 3.1.4) konnte dies neben Kindern im
Haushalt (siehe Kapitel 3.1.3) ein Grund fiir die oben
aufgezeigten Geschlechterunterschiede sein. Wie die
Tabelle 3-15 zeigt, steht die Haufigkeit von Kontak-
ten zu Deutschen in einem deutlichen Zusammenhang
mit den Arbeitserfahrungen der Kursteilnehmenden

in Deutschland. So liegen die Anteilswerte fiir tag-
liche Kontakte bei Befragten, die bereits iber Arbeits-
erfahrungen in Deutschland verfiigen, deutlich héher
als bei Befragten ohne Arbeitserfahrungen in Deutsch-
land. Dies trifft sowohl auf Ménner als auch auf Frauen
zu.

Dariiber hinaus zeigt die Tabelle, dass die
Geschlechterunterschiede sowohl innerhalb der
Gruppe ohne Arbeitserfahrungen als auch innerhalb
der Gruppe mit Arbeitserfahrungen in Deutschland

49 Informationen Uber Arbeitserfahrungen liegen nicht fir die
Teilnehmenden der Alphabetisierungskurse, sondern nur fir
Teilnehmende der Allgemeinen Integrationskurse vor.
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deutlich geringer ausfallen als in Tabelle 3-14. Dies
deutet darauf hin, dass die Unterschiede der Kontakte
zu Deutschen zwischen weiblichen und méannlichen
Gefliichteten zu einem Teil auf die Geschlechterunter-
schiede der Erwerbstatigkeitsquoten zurtickzufiihren
sind.

3.4.4 Verwendung der deutschen Sprache
auflerhalb des Integrationskurses

Gelegenheiten zur Verbesserung der Deutschkennt-
nisse aullerhalb des Kurses ergeben sich nicht zuletzt
auch durch eine Verwendung der deutschen Spra-
che im Alltag. Die Kursteilnehmenden wurden daher
danach gefragt, wie haufig sie die deutsche Sprache
bei alltdglichen Interaktionen wie beispielsweise
beim Einkaufen und bei Restaurantbesuchen oder bei
Freizeitaktivitdten verwenden. Wie aus Tabelle 3-16
hervorgeht, spricht ein nicht unerheblicher Anteil der
Kursteilnehmenden bei diesen Gelegenheiten haufig
oder sogar immer Deutsch. Am hiufigsten geben die
Kursteilnehmenden an, dass sie die deutsche Spra-
che bei diesen Gelegenheiten immerhin manchmal
verwenden (mittlere Kategorie auf einer fiinfstufigen
Skala von ,nie“ bis ,immer®). Seltener als bei alltig-
lichen Gelegenheiten wie Einkauf, Restaurantbesuchen
und Freizeitaktivitdten wird die deutsche Sprache bei
Gesprachen mit Freundinnen und Freunden und bei
Gesprichen zu Hause verwendet.

Im Vergleich der Teilnehmenden aus den beiden Kurs-
arten zeigt sich, dass der Gebrauch der deutschen
Sprache bei Alltagsgelegenheiten, im Freundeskreis
sowie im eigenen Haushalt unter den Teilnehmenden
der Alphabetisierungskurse seltener ist als bei den
Teilnehmenden der Allgemeinen Integrationskurse.
Insbesondere ist der Anteil derjenigen, die hierbei aus-
schlieRlich andere Sprachen als Deutsch verwenden,
unter den Teilnehmenden der Alphabetisierungskurse
jeweils deutlich hoher. Bei Alltagsgelegenheiten wie
Einkauf, Restaurantbesuchen oder Freizeitaktivitaten
verwenden 19,1 % der Teilnehmenden aus Alpha-
betisierungskursen nie die deutsche Sprache, unter
den Teilnehmenden der Allgemeinen Integrationskurse
trifft dies nur auf 4,7 % zu. Im Freundeskreis spre-
chen 30,1 % und zu Hause 32,3 % der Teilnehmenden
aus Alphabetisierungskurse ausschlieRlich andere
Sprachen, bei den Teilnehmenden der Allgemeinen
Integrationskurse liegen die entsprechenden Anteils-
werte nur bei 11,9 % (Freundeskreis) respektive bei
18,0 % (zu Hause). Die Unterschiede im Gebrauch der
deutschen Sprache nach Kursart gehen auch mit den
selbst eingeschatzten Deutschkenntnissen einher, die
bei Teilnehmenden an Alphabetisierungskursen gerin-
ger ausfallen (siehe Kapitel 3.3.4).

Nach Geschlecht lassen sich nur im Allgemeinen
Integrationskurs leichte Unterschiede im Gebrauch
der deutschen Sprache erkennen. Manner im All-
gemeinen Integrationskurs verwenden die deutsche
Sprache bei Alltagsgelegenheiten, im Freundeskreis
sowie im eigenen Haushalt etwas haufiger als Frauen

Tabelle 3-15: Kontakt zu Deutschen nach Arbeitserfahrung in Deutschland (nur Allgemeiner Integrationskurs, in Prozent)

Arbeitserfahrung in Deutschland

Kontakte zu Deutschen

Manner
Taglich 46,1
Mehrmals pro Woche 19,0
Jede Woche 7,3
Jeden Monat 5,3
Seltener 16,9
Nie 54
n 254

Ohne Arbeitserfahrung in Deutschland

Frauen Manner Frauen
38,6 28,8 26,4
19,5 18,7 15,0

8,7 7,8 12,5
3,8 7,5 2,5
24,2 27,2 37,8
583 10,1 5,7
255 326 701

Quelle: Evlk-Befragungsdaten zu Kursbeginn (PRA-Befragung), gewichtet, eigene Berechnung

Basis: Teilnehmende an Allgemeinen Integrationskursen (n=1.536), ungewichtete Fallzahlen
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Tabelle 3-16: Verwendung der deutschen Sprache im Alltag (z. B. Freizeitaktivititen, beim Einkaufen, im Restaurant usw.),
mit Freundinnen bzw. Freunden und zu Hause (in Prozent)

Verwendung der deutschen Sprache Allgemeiner Integrationskurs Alphabetisierungskurs
Im Alltag:

Immer 14,8 11,7
Haufig 18,3 11,1
Manchmal 42,5 32,3
Selten 19,7 25,8
Nie 4,7 19,1
n 1.910 1.055
Mit Freundinnen bzw. Freunden:

Immer 5 7,5
Haufig 10,1 6,4
Manchmal 41,2 28,9
Selten 31,4 27,0
Nie 11,9 30,1
n 1.909 1.069
Zu Hause:

Immer 4.4 6,7
Haufig 9,8 6,2
Manchmal 38,5 28,8
Selten 29,4 25,9
Nie 18,0 32,3
n 1.908 1.064

Quelle: Evlk-Befragungsdaten zu Kursbeginn (PRA-Befragung), gewichtet, eigene Berechnung

Basis: Teilnehmende an Allgemeinen Integrationskursen (n=1.910) und Alphabetisierungskursen (n=1.055), ungewichtete Fallzahlen

(ohne Tabelle). Im Alphabetisierungskurs sind die
Unterschiede mit Ausnahme des Freundeskreises ge-
ringer, jedoch spricht ein héherer Anteil von Frauen
(34,6 %) im Freundeskreis nie Deutsch als bei den
Mannern (25,0 %).

Fir Teilnehmende der Allgemeinen Integrationskurse
liegt neben den Angaben zum Sprachgebrauch auch
die Information vor, in welcher Haufigkeit deutsch-
sprachige Zeitungen (online oder gedruckt) gelesen
werden (Tabelle 3-17). Insgesamt gibt fast ein Drittel
(31,3 %) der Befragten aus dieser Gruppe an, mindes-
tens einmal pro Woche deutschsprachige Zeitungs-
artikel zu lesen. Hiervon lesen 12,7 % etwa einmal pro
Woche in einer deutschsprachigen Zeitung, 11,1 % tun
dies mehrmals pro Woche und 7,5 % sogar taglich.

3.5 Merkmale der
Lernmotivation

Nach dem zugrunde liegenden theoretischen Modell
des Spracherwerbs (siehe Kapitel 1.1.2) ist neben der
Sprachlerneffizienz und den Lerngelegenheiten auch
die Lernmotivation, also der Anreiz, eine Sprache zu
lernen, ein zentraler Faktor. Gute Sprachlernvoraus-
setzungen oder haufiger Kontakt mit der Sprache fiih-
ren nicht unbedingt zum Lernerfolg, wenn die Moti-
vation fehlt (Scheible & Rother, 2017). Im Folgenden
werden die Bleibeabsichten, die Verbundenheit mit
Deutschland und die Einstellungen zur Integration
der Kursteilnehmenden am Allgemeinen Integrations-
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Tabelle 3-17: Lesen von deutschsprachigen Zeitungen (in Prozent)

Lesen von deutschsprachigen Zeitungen Allgemeiner Integrationskurs

Taglich 7,5
Mehrmals pro Woche 111
Jede Woche 12,7
Jeden Monat 5,3
Seltener 35,9
Nie 27,5
n 1.598

Quelle: Evk-Befragungsdaten zu Kursbeginn (PRA-Befragung), gewichtet, eigene Berechnung

Basis: Teilnehmende an Allgemeinen Integrationskursen (n=1.598), ungewichtete Fallzahlen

kurs® als Aspekte der Lernmotivation in den Fokus ge- 3.5.1 Bleibeabsichten in Deutschland

nommen. Das theoretische Modell zahlt zudem auch
den Aufenthaltsstatus (als Teil der Bleibeperspektive),

die Bildung und das Alter zu diesen Aspekten, die u. a.

aufgrund von Mehrfachzuordnungen bereits weiter
vorne betrachtet wurden.®*

50 Aufgrund der zeitlichen Restriktionen fiir die Bearbeitung des
Fragebogens wurden diese Merkmale im Rahmen der EvIk-Er-
hebung zu Kursbeginn nur in Allgemeinen Integrationskursen
abgefragt (zur weniger umfangreichen Gestaltung des Frage-
bogens fiir gering literalisierte Personen in Alphabetisierungs-
kursen siehe auch Kapitel 2.1).

51 Siehe hierzu auch Kapitel 3.3.3 zum Aufenthaltsstatus,
Kapitel 3.4.1 zur Bildung und Kapitel 3.2.1 zum Alter.

Eine langere Bleibeabsicht ist mit einem langeren Zeit-
raum verbunden, iber den man von den Investitionen
in Sprachkenntnisse profitieren kann. Dies erhéht den
Anreiz, mehr Ressourcen in den Spracherwerb zu in-
vestieren. Wie aus der Tabelle 3-18 hervorgeht, haben
die Kursteilnehmenden des Allgemeinen Integrations-
kurses sehr langfristige Bleibeabsichten: 91,8 % der
Kursteilnehmenden méchten dauerhaft in Deutsch-
land bleiben. Nach Geschlecht zeigen sich keine signi-
fikanten Unterschiede in den Bleibeabsichten der
Kursteilnehmenden. Die Analyse nach Fluchthinter-
grund ergibt hingegen, dass Kursteilnehmende mit
Fluchthintergrund langere Bleibeabsichten haben.

Tabelle 3-18: Bleibeabsichten nach Fluchthintergrund (nur Allgemeiner Integrationskurs, in Prozent)

Bleibeabsichten

Gesamt
Ho6chstens noch ein Jahr 0,9
Noch einige Jahre 7,2
Fir immer 91,8
n 1.244

Allgemeiner Integrationskurs

Kein Fluchthintergrund Fluchthintergrund

1,3 0,4
9,7 3,4
89,1 96,1
729 515

Quelle: Evk-Befragungsdaten zu Kursbeginn (PRA-Befragung), gewichtet, eigene Berechnung

Basis: Teilnehmende an Allgemeinen Integrationskursen (n=1.244), ungewichtete Fallzahlen
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96,1 % der Kursteilnehmenden mit Fluchthintergrund
mochten fir immer in Deutschland bleiben, im Ver-
gleich zu 89,1 % ohne Fluchthintergrund.

3.5.2 Verbundenheit mit Deutschland

Auch die Verbundenheit mit Deutschland kann als
Motiv fiir den Erwerb der deutschen Sprache eine
wichtige Rolle spielen, denn neben Nitzlichkeits-
aspekten kénnen auch die Identifikation mit sowie
eine positive Einstellung zu Land und Sprache den
Spracherwerb beschleunigen (Scheible & Rother,
2017). Eine Sprache, zu der man keinen Zugang findet,
ist in der Regel schwieriger zu erlernen als eine, der
man positiv gegenlibersteht (Klein & Dimroth, 2003).
Das Zugehdérigkeitsgefiihl zur Aufnahmegesellschaft
wirkt ebenfalls als Motivationsfaktor fiir Investitionen
in Sprachkenntnisse, die eine vollstandige Teilhabe
ermoglichen.

Die Kursteilnehmenden signalisieren eine durchaus
starke Verbundenheit mit Deutschland (Tabelle 3-19):
Rund drei Fiinftel (59,7 %) fiihlen sich sehr stark oder
stark mit Deutschland verbunden. Ein weiteres knap-
pes Drittel (29,9 %) fhlt sich teilweise verbunden. Nur
11,1 % der Kursteilnehmenden fihlen nur eine sehr
geringe oder gar keine Verbundenheit zu Deutschland.

Tabelle 3-19 zeigt darlber hinaus die Verbunden-

heit mit Deutschland im Vergleich zwischen Man-
nern und Frauen im Allgemeinen Integrationskurs.

Die Aufschlisselung nach dem Geschlecht lasst deut-
liche Unterschiede zwischen den Geschlechtern er-
kennen. So fihlen sich Mdnner haufiger sehr stark mit
Deutschland verbunden (30,0 %) als Frauen (16,8 %).
Frauen fiihlen sich dagegen haufiger nur teilweise oder
wenig mit Deutschland verbunden.

Deutliche Unterschiede sind auch nach dem Flucht-
hintergrund der Kursteilnehmenden zu beobachten.
Kursteilnehmende mit Fluchthintergrund weisen eine
starkere Verbundenheit mit Deutschland auf als Kurs-
teilnehmende ohne Fluchterfahrung. 29,4 % der Kurs-
teilnehmenden mit Fluchthintergrund fihlen sich
sehr stark mit Deutschland verbunden, im Vergleich
zu 17,7 % der Kursteilnehmenden ohne Fluchthinter-
grund. Diese Ergebnisse decken sich auch mit friihe-
ren Ergebnissen aus der IAB-BAMF-SOEP-Befragung
zum hohen Willkommensgefiihl bei Gefliichteten in
Deutschland (de Paiva Lareiro et al., 2020).

3.5.3 Einstellungen zur Integration

Im Zusammenhang der Lernmotivation sind auch die
Einstellungen der Kursteilnehmenden zur Integra-
tion in die Aufnahmegesellschaft von Bedeutung fir
den Spracherwerb. Positive Einstellungen erhéhen die

Tabelle 3-19: Verbundenheit mit Deutschland nach Geschlecht und Fluchthintergrund (nur Allgemeiner Integrationskurs,

in Prozent)

Verbundenheit mit

Deutschland Gesamt Nach Geschlecht
Manner
Sehr stark 22,0 30,0
Stark 37,7 37,4
Teils/teils 29,2 25,0
Wenig 8,6 49
Gar nicht 2,5 26
n 1.533 582

Allgemeiner Integrationskurs

Nach Fluchthintergrund
Frauen Kein Fluchthintergrund Fluchthintergrund

16,8 17,7 29,4
38,1 36,0 40,6
31,7 34,2 20,7
10,9 8,9 7,9

2,4 31 1,4
939 939 594

Quelle: EvIk-Befragungsdaten zu Kursbeginn (PRA-Befragung), gewichtet, eigene Berechnung

Basis: Teilnehmende an Allgemeinen Integrationskursen (n=1.533), ungewichtete Fallzahlen
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Offenheit gegeniliber der Aufnahmegesellschaft und
die Bereitschaft, sich auf die Zielsprache und -kultur
einzulassen.

Die befragten Teilnehmenden am Allgemeinen
Integrationskurs wurden gefragt, inwieweit sie den
folgenden beiden Aussagen zustimmen: ,Menschen
meiner kulturellen Herkunft sollten versuchen, voll-
standig am Leben der Deutschen teilzunehmen®

und ,Menschen meiner kulturellen Herkunft soll-

ten versuchen, in Deutschland so zu leben, wie wir

es gewohnt sind“ Die Einstellungen zu beiden Aus-
sagen werden zu vier Kategorien von Akkulturations-
praferenzen zusammengefasst: Assimilation, Mehr-
fachintegration, Separation und Marginalisierung
(einfiihrend zum Konzept von Akkulturations-
praferenzen: BriiR, 2006; Maddox & Pfiindel, 2023

(im Erscheinen); Zick, 2010, S. 455). Wahrend die Zu-
stimmung zur ersten Aussage bei gleichzeitiger Ab-
lehnung der zweiten Aussage eine Angleichung an die
Aufnahmegesellschaft (Assimilation) signalisiert, be-
deutet der umgekehrte Fall eine Ausrichtung an die
Herkunftsgesellschaft (Separation). Orientieren sich
die Befragten an beide Gesellschaften, stimmen sie
beiden Aussagen zu (Mehrfachintegration); sind sie
keiner der beiden Gesellschaften zugeneigt, lehnen sie
beide Aussagen ab (Marginalisierung).

Wie die Tabelle 3-20 zeigt, duRern die Kursteilneh-
menden positive Einstellungen zur Integration und
stimmen der Notwendigkeit einer vollstandigen
Teilhabe in Deutschland zu. 35,3 % der Kursteil-
nehmenden orientieren sich stark an der Aufnahme-
gesellschaft in Deutschland und neigen zur Assimila-
tion, wahrend weitere 47,8 % der Kursteilnehmenden
sich sowohl an der Aufnahmegesellschaft als auch an
der Herkunftsgesellschaft orientieren. Im Gegensatz
dazu sind nur 5,0 % ausschlieRlich auf die Herkunfts-

gesellschaft ausgerichtet (Separation) und weitere
11,9 % lehnen beide Aussagen ab (Marginalisierung).

Nach Fluchthintergrund lassen sich keine signifikanten
Unterschiede in den Akkulturationspraferenzen der
Kursteilnehmenden feststellen, allerdings zeigt sich ein
etwas anderes Bild nach Geschlecht. Wie Tabelle 3-19
verdeutlicht, tendieren Frauen im Allgemeinen
Integrationskurs insgesamt seltener zur Assimilation
und - wenn auch nur bei einer kleinen Gruppe - haufi-
ger als Manner zu einer ausschliefflichen Orientierung
an der Herkunftsgesellschaft (Separation).

3.6 Zusammenfassung

Das vorliegende Kapitel 3 gibt einen umfassenden
Uberblick tiber die Teilnehmenden an Allgemeinen
Integrationskursen und Alphabetisierungskursen, die
zu Beginn der Kurse im Rahmen der Evik-Befragung
im Klassenraum befragt wurden. Ziel war es, die be-
fragten Kursteilnehmenden auf Grundlage der er-
hobenen Daten zu charakterisieren, einen Einblick in
ihre Lebenssituation zu Kursbeginn und in Hinter-
grundmerkmale zu geben, die gemalk des theoreti-
schen Modells eine malRgebliche Rolle fiir den Sprach-
erwerb im Kursverlauf spielen kénnen. Der Fokus

lag dabei auf ausgewahlten individuellen Merkma-
len der Soziodemografie und der Migrationsbiografie
sowie den drei Gruppen individueller Einflussfaktoren
auf den Spracherwerb: Lernvoraussetzungen, Lern-
gelegenheiten und Lernmotivation.

Die soziodemografische Charakterisierung der Kurs-
teilnehmenden zeigt, dass in beiden Kursarten mit
einem Verhaltnis von etwa 60 % zu 40 % mehr Frauen
vertreten sind. Teilnehmende an Alphabetisierungs-

Tabelle 3-20: Einstellungen zu Integration nach Geschlecht (nur Allgemeiner Integrationskurs, in Prozent)

Einstellungen zu Integration

Gesamt
Assimilation 35,3
Mehrfachintegration 47,8
Separation 5,0
Marginalisierung 11,9
n 1.499

Allgemeiner Integrationskurs

Manner Frauen
38,4 33,6
48,8 47,1

2,7 6,4
10,1 12,9
568 922

Quelle: Evlk-Befragungsdaten zu Kursbeginn (PRA-Befragung), gewichtet, eigene Berechnung

Basis: Teilnehmende an Allgemeinen Integrationskursen (n=1.541), ungewichtete Fallzahlen
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kursen (37,72 Jahre) sind im Durchschnitt fast 3,5 Jahre
alter als Teilnehmende an Allgemeinen Integrations-
kursen (34,30 Jahre) und weisen einen vergleichsweise
hoéheren Anteil an Mannern im Alter von iber 60 Jah-
ren auf. In Bezug auf ihre Familiensituation sind Al-
phabetisierungskursteilnehmende haufiger verheiratet
(77,5 % im Vergleich zu 68,9 %) als Teilnehmende an
Allgemeinen Integrationskursen. Dieser Unterschied
ist hauptsachlich auf mannliche Kursteilnehmer in
Allgemeinen Integrationskursen zuriickzufiihren, die
héufiger alleinstehend sind. Sofern sie einen Partner
oder eine Partnerin haben, leben Teilnehmende an
Alphabetisierungskursen und vor allem Manner hau-
figer ortlich getrennt von ihrem Partner bzw. ihrer
Partnerin. Dennoch leben Alphabetisierungskursteil-
nehmende im Durchschnitt mit mehr Personen in
einem Haushalt als Teilnehmende am Allgemeinen
Integrationskurs, da sie mehr Kinder im Haushalt
haben (2,41 im Vergleich zu 1,03 Kinder). Weibliche
Kursteilnehmende haben auch innerhalb der gleichen
Kursart mehr Kinder im Haushalt als mannliche Teil-
nehmende, allerdings sind Frauen mit Kindern unter
drei Jahren in beiden Kurstypen, vor allem aber im
Alphabetisierungskurs, auffallend seltener zu fin-
den. Erst wenn das Kind ein héheres Alter erreicht
hat, finden Frauen mit einer Verzégerung den Weg

in den Kurs, was auf die Existenz von individuellen
und strukturellen Barrieren beim Zugang zu den Kur-
sen flr Frauen mit kleinen Kindern hinweisen kénnte.
Nur eine Minderheit der Teilnehmenden verfigt
bereits Gber Arbeitserfahrungen in Deutschland, Teil-
nehmende der Allgemeinen Integrationskurse deut-
lich haufiger als Alphabetisierungskursteilnehmende
(20,5 % zu 9,5 %). Darliber hinaus verfiigen Frauen
kursartiibergreifend tiber weniger Arbeitserfahrungen
als Manner.

Trotz der hohen Diversitat der Zusammensetzung der
Teilnehmenden an Integrationskursen sind Frauen
hadufiger in Familienstrukturen eingebunden und leben
in einer Partnerschaft und haben Kinder. Insbesondere
Frauen mit Kleinkindern stehen somit haufig vor der
Herausforderung, die Betreuung ihrer Kinder mit dem
Kursbesuch zu vereinbaren.

Hinsichtlich ihrer Migrationsbiografie haben Teil-
nehmende des Alphabetisierungskurses mehr als
doppelt so haufig einen Fluchthintergrund (82,5 %)
als Teilnehmende der Allgemeinen Integrations-
kurse (38,8 %). Daher ist im Alphabetisierungskurs
eine starkere Konzentration auf einige wenige fir die
Flichtlingsmigration typische Geburtsldnder zu be-
obachten (z. B. Syrien 49,0 %, Afghanistan 15,6 %, Irak
9,6 %), wihrend die Teilnehmenden der Allgemeinen

Integrationskurse eine groRere Vielfalt hinsichtlich
ihres Geburtslandes aufweisen. Eine grolle Mehrheit
(Uber 90 %) der Kursteilnehmenden ist erst ab 2015
nach Deutschland eingereist. Allerdings leben Frauen
in einem Alphabetisierungskurs bereits vergleichs-
weise langer in Deutschland. Der méglicherweise spa-
tere Zugang von Frauen zu Alphabetisierungskursen
kdnnte wiederum mit der Anwesenheit von kleinen
Kindern im Haushalt und seitens der gefliichteten
Frauen mit einer geringeren Akzeptanz von Kinder-
tageseinrichtungen bzw. der Unbekanntheit dieser
Betreuungsangebote aus dem Herkunftsland zu-
sammenhéngen.

Der Alphabetisierungskurs ist somit stark von Flucht-
migration und den damit verbundenen Heraus-
forderungen gepragt. Auch wenn eine hohe Vielfalt
im Allgemeinen Integrationskurs eine Konzentration
ahnlicher Probleme vermeidet, konnen sich auch dort
Herausforderungen im Umgang mit unterschiedlichen
kulturellen und sprachlichen Hintergriinden der Teil-
nehmenden ergeben.

Die Analyse der Lernvoraussetzungen der Kursteil-
nehmenden zeigt enorme Unterschiede nach Kurs-
art. 41,7 % der Teilnehmenden am Alphabetisierungs-
kurs haben keine Schule besucht, wahrend dies

nur bei 7,3 % der Teilnehmenden an Allgemeinen
Integrationskursen zutrifft. Was den sprachlichen
Hintergrund angeht, beherrschen Teilnehmende der
Alphabetisierungskurse auch weniger Sprachen und
sind seltener mehrsprachig als Teilnehmende an
Allgemeinen Integrationskursen. Der Unterschied
nimmt mit steigendem Niveau der Fertigkeiten (vor
allem im Schreiben) zu. Wenn Alphabetisierungskurs-
teilnehmende mehrere Sprachen beherrschen,

dann haben sie die Sprachen eher informell gelernt
und haben seltener Erfahrungen mit gesteuertem
Sprachenlernen im Unterricht.

Die Berechnung des Alphabetisierungsgrades auf Basis
der Selbsteinschatzungen zeigt, dass iber 90 % der
Teilnehmenden am Alphabetisierungskurs nicht la-
teinisch alphabetisiert sind. Hierunter sind zu etwa
gleichen Anteilen Kursteilnehmende, die als Zweit-
schriftlernende (44,5 %) oder als Erstschriftlernende
(45,8 %) zu klassifizieren sind. Es zeigt sich somit,
dass die extra fiir diese Gruppe eingerichteten Zweit-
schriftlernerkurse nicht ausreichend zum Einsatz
kommen. Die Gruppe der Erstschriftlernenden lasst
sich wiederum zu ungefahr gleich grofRen Anteilen in
funktionale (24,5 %) und primare Analphabetinnen
und Analphabeten (21,3 %) unterteilen. Das Ergeb-
nis auf Basis der Selbsteinschatzungen deutet somit
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auf eine heterogene Zusammensetzung im Alpha-
betisierungskurs hinsichtlich des Alphabetisierungs-
grades der Teilnehmenden hin. Eine Prazisierung der
Einstufung sowie ein zielgruppenorientierteres und
damit auch passgenaueres Kursangebot (z. B. Kurse
nur fir primare Analphabetinnen und Analphabeten)
konnte besser auf die besonderen Bediirfnisse die-
ser Teilnehmendengruppe eingehen (z. B. starke-

rer Fokus auf Alphabetisierung) und dazu beitragen,
die ungiinstigeren Lernvoraussetzungen besser zu
adressieren.

Bereits in der Anfangsphase der Kurse zeigen sich
deutliche Unterschiede in der Selbsteinschdtzung

der Deutschkenntnisse zwischen den Kursarten. Er-
wartungsgemal betrifft dies in erster Linie die schrift-
sprachlichen Bereiche. Teilnehmende am Allgemeinen
Integrationskurs nutzten auch haufiger als Alphabe-
tisierungskursteilnehmende Moglichkeiten zur Ver-
besserung der eigenen Deutschkenntnisse vor dem
Integrationskurs. Das am haufigsten genutzte Mit-
tel war fur beide Teilnehmendengruppen (45,3 % im
Allgemeinen Integrationskurs und 33,0 % im Alpha-
betisierungskurs) der Einsatz von deutschsprachigen
Medien.

Alphabetisierungskursteilnehmende haben seltener
einen Raum zum ungestdrten Lernen zur Verfligung,
u. a. da sie haufiger in Gemeinschaftsunterkiinften
leben. Sie machen sich zudem h&ufiger Sorgen um im
Ausland lebende Familienangehorige, was vermutlich
auf ihren Fluchthintergrund und die haufigere Tren-
nung von der Familie zurlickzufihren ist.

Je nach Kursart gibt es also deutliche Unterschiede
hinsichtlich der Lernvoraussetzungen der Kursteil-
nehmenden. Obwohl die Lernvoraussetzungen im
Allgemeinen Integrationskurs insgesamt aufgrund
der Heterogenitat der Gruppe nicht optimal sind
(siehe Kapitel 4), lassen sich im Durchschnitt rela-

tiv gute Lernvoraussetzungen feststellen. Im Alpha-
betisierungskurs hingegen haben die Teilnehmenden
aufgrund der ungiinstigen Lernvoraussetzungen noch
einen weiten Weg vor sich.

Die Auswertungen der Lerngelegenheiten ergeben,
dass hinsichtlich der technischen Ausstattung die
Mehrheit aller Teilnehmenden (iber ein eigenes elek-
tronisches Gerat verfiigt. Ein Flinftel der Alphabeti-
sierungskursteilnehmenden verbleibt jedoch sowohl
ohne ein Endgerit als auch ohne Internetzugang.
Die meisten zusatzlichen Lernmdglichkeiten werden
von Teilnehmenden der Allgemeinen Integrations-

kurse wahrend der Integrationskurse haufiger ge-
nutzt als vor der Kursteilnahme. Nur 1,9 % nutzen
neben dem Kurs keine weiteren Moglichkeiten des
Sprachenlernens. Kontakte zu Deutschen sind bei Teil-
nehmenden der Alphabetisierungskurse seltener als
bei Teilnehmenden der Allgemeinen Integrations-
kurse. Der Anteil der Teilnehmenden an Alpha-
betisierungskursen, die taglich Kontakt zu Deutschen
haben, ist mit 19,7 % gegeniiber 32,2 % deutlich ge-
ringer als bei den Teilnehmenden an Allgemeinen
Integrationskursen. Die deutsche Sprache wird von
den Integrationskursteilnehmenden insgesamt sel-
tener in Gesprachen mit Freundinnen und Freunden
oder zu Hause verwendet als bei alltdglichen Gelegen-
heiten wie Einkaufen, Restaurantbesuchen und Frei-
zeitaktivitdten. Beim Vergleich der beiden Kursarten
zeigt sich, dass der Gebrauch der deutschen Spra-

che bei Alltagsgelegenheiten, im Freundeskreis sowie
im eigenen Haushalt unter den Teilnehmenden der
Alphabetisierungskurse seltener ist als bei denen der
Allgemeinen Integrationskurse. Somit werden Ge-
legenheiten zur Nutzung der deutschen Sprache
aulerhalb des Kurses von den Kursteilnehmenden be-
reits zu Kursbeginn genutzt, was aber insbesondere fiir
die Teilnehmenden an Alphabetisierungskursen noch
ausbaufahig ware. Férderprogramme, die den Aus-
tausch mit der Aufnahmegesellschaft starken, etwa
durch die Vermittlung von Tandempartnerinnen und
-partnern, kdnnten daher eine unterstiitzende Rolle
spielen.

Was die untersuchten Merkmale der Lernmotivation
betrifft, so beabsichtigt eine groRe Mehrheit der Kurs-
teilnehmenden des Allgemeinen Integrationskurses
(91,8 %), dauerhaft in Deutschland zu bleiben. Zu-
gleich signalisieren die Kursteilnehmenden eine starke
Verbundenheit mit Deutschland. Rund drei Fiinftel
(59,7 %) fuhlen sich sehr stark oder stark mit Deutsch-
land verbunden. Die Teilnehmenden am Allgemeinen
Integrationskurs zeigen auch eine iberwiegend posi-
tive Einstellung zur Integration und stimmen dem
Wunsch und der Notwendigkeit einer vollen Teilhabe
an Deutschland zu. Somit sind bei sehr vielen Kurs-
teilnehmenden Faktoren vorhanden, die fir eine hohe
Lernmotivation sprechen. Dies deutet darauf hin, dass
sich aus Sicht der Kursteilnehmenden die Investition
in den Spracherwerb zu lohnen scheint.

Die vorliegenden Daten erlauben zuniachst eine Be-
standsaufnahme von fiir den Spracherwerb im Kurs-
verlauf relevanten Faktoren. Mit den Daten der Be-
fragungen am Ende der Integrationskurse kann die
Bedeutung dieser Merkmale dann im Rahmen von
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multivariaten Analysen zum Deutscherwerb im Kurs-
verlauf weiter untersucht werden. Uber den Einfluss
auf die Entwicklung der Deutschkenntnisse hinaus ist
aber auch von Interesse, wie sich einige der hier unter-
suchten Merkmale im Laufe der Zeit entwickeln, ins-
besondere Kontakte zu Deutschen, der Gebrauch der
deutschen Sprache, diverse Einstellungen oder die
Wohnsituation der Kursteilnehmenden.



Zusammensetzung der Kurse
zu Kursbeginn

Die theoretischen Uberlegungen in Kapitel 1.1.2
zeigen, dass der Sprachlernerfolg der Integrations-
kursteilnehmenden von einer Vielzahl von Faktoren
abhangig ist. Zum einen beeinflussen individuelle
Faktoren den Kurserfolg, zum anderen kénnen auch
unterrichtliche Faktoren wie die Zusammensetzung
des Kurses eine Rolle beim Erlernen der deutschen
Sprache spielen. Der Einstufungstest vor Beginn des
Integrationskurses ermittelt fir die Teilnehmenden
eine zu den Bildungsvoraussetzungen und Lebens-
umstdnden passende Integrationskursart (z. B. All-
gemeiner Integrationskurs, Alphabetisierungskurs oder
Integrationskurs fir Eltern) und einen zu den bereits
vorliegenden Deutschkenntnissen passenden Kurs-
abschnitt. Auf diese Weise wird eine groRtmogliche
Ahnlichkeit der Teilnehmenden eines Integrations-
kurses angestrebt.

In der Realitét zeichnen sich die Integrationskurse
durch die Vielfalt ihrer Teilnehmenden aus. Wie die
Analysen in Kapitel 3 darlegen, sind die befragten Teil-
nehmenden der Allgemeinen Integrationskurse und
Alphabetisierungskurse zu Kursbeginn auch innerhalb
einer Kursart in ihren Merkmalen sehr verschieden. Sie
unterscheiden sich etwa in ihrer Soziodemografie (u. a.
in ihrem Geschlecht, Alter), ihrem Migrationshinter-
grund (u. a. Geburtsland, Fluchthintergrund) oder
darin, wie lange sie schon in Deutschland aufhaltig
sind. Es ist daher moglich, dass sich die Teilnehmenden
eines Kurses auch in lernrelevanten Merkmalen unter-
scheiden und diese nicht nur ihren, sondern auch den
Lernfortschritt anderer Kursteilnehmenden beein-
flussen. Je unterschiedlicher die Teilnehmenden an
einem Integrationskurs sind, desto herausfordernder
kann es schlieRlich fir die Lehrkraft sein, den indivi-
duellen Bediirfnissen der Kursteilnehmenden beim
Spracherwerb gerecht zu werden. Bislang wiinsch-

ten sich Lehrkrafte bzw. Kurstrager hinsichtlich der
Lernvoraussetzungen daher auch eher homogen zu-
sammengesetzte (Schul-)Klassen bzw. Kurse (Rambagll
Management & BMI, 2006; Ruberg & Walczyk, 2013).

Aktuell liegen nur wenige Kenntnisse ber die Zu-
sammensetzung der Teilnehmenden in den einzel-
nen Integrationskursen vor (z. B. Cindark et al., 2019;
Scheible & Rother, 2017) und Analysen zum Einfluss
der Kurszusammensetzung auf den Kurserfolg sind
kaum vorhanden (z. B. Scheible & Rother, 2017; Schul-
ler et al., 2011). Das Ziel dieses Kapitels ist es daher,
Einblicke in die Zusammensetzung der befragten All-
gemeinen Integrationskurse und Alphabetisierungs-
kurse zu gewinnen. In zukiinftigen Analysen soll der
Einfluss der Kurszusammensetzung auf den Sprach-
lernerfolg der Teilnehmenden genauer untersucht
werden.

Neben einer Beschreibung der durchschnittlichen
Kurszusammensetzung hinsichtlich bestimmter Merk-
male der Teilnehmenden gibt dieses Kapitel eine Ein-
schatzung dariiber, inwieweit diese Merkmale (iber
die Kurse hinweg verteilt sind und ob die Kurse eher
homogen oder heterogen zusammengesetzt sind.
Wird ein Kurs hinsichtlich eines Merkmals der Teil-
nehmenden als homogen eingestuft, dann sind die
Teilnehmenden diesbeziiglich gleich oder sich zu-
mindest sehr dhnlich. Heterogene Kurse hingegen
spiegeln die Vielfalt der Kursteilnehmenden wider,

da sich die Teilnehmenden in dem entsprechenden
Merkmal voneinander unterscheiden. Da aus der For-
schung keine Normwerte bekannt sind, ab welchen
die Kurszusammensetzung als eher homogen oder
heterogen einzustufen ist, erfolgt hierbei nur eine
fundierte Anndherung auf Basis von Erfahrungswerten
aus der Praxis.
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Im Folgenden wird nun basierend auf den Angaben
der befragten Kursteilnehmenden die durchschnitt-
liche Kurszusammensetzung der befragten Allge-
meinen Integrationskurse® und Alphabetisierungs-
kurse hinsichtlich des Geschlechts (4.1), der besuchten
Schuljahre (4.2), des Alters (4.3), der Aufenthaltsdauer
(4.4), des Geburtslandes (4.5) und der Fluchterfahrung
(4.6) der Kursteilnehmenden untersucht.>

4.1 Geschlecht

Der Einfluss des Geschlechts auf den Zweitsprachen-
erwerb wird bislang kontrovers diskutiert (Oxford et
al., 1988). Wie wissenschaftliche Studien belegen, ler-
nen Madchen bzw. junge Frauen leichter eine zweite
Sprache (Catalan, 2003; Oxford et al., 1988). Im Er-
wachsenenalter biindeln sich im Faktor Geschlecht je-
doch haufig eine Vielzahl weiterer Faktoren, die einen
Einfluss auf den Zweitsprachenerwerb haben und in
Analysen schwer voneinander zu trennen sind. Hierzu
zihlen beispielsweise Geschlechterunterschiede in der
Bildung, in der Arbeitsmarktteilnahme und in Pflege-
und Betreuungspflichten. Oftmals sind Frauen dies-
bezliglich schlechter gestellt und haben hierdurch
geringere Lernanreize und weniger Lerngelegen-
heiten. Dies wirkt sich unter Umstanden negativ auf
den Zweitsprachenerwerb aus (Bernhard & Bernhard,
2021; de Paiva Lareiro, 2021). Entsprechend zeigt sich
in mehreren Studien, dass der Spracherwerb bei weib-
lichen Zugewanderten und insbesondere Gefliichteten
im Durchschnitt langsamer voranschreitet (Kristen &
Seuring, 2021; Niehues, 2022; Niehues et al., 2021).

Aus wissenschaftlicher Sicht gibt es keine einheit-
liche Evidenz dariiber, dass Geschlechtertrennung im
Unterricht die Lerneffizienz von Schulkindern und
Erwachsenen erhoht (Pahlke et al., 2014). Durch die
Trennung im Unterricht sind beide Geschlechter einer-
seits in der Lage, sich freier zu entfalten (Frome &
Eccles, 1998). Auch kann die Lehrkraft im Unterricht

52 Beieinem Allgemeinen Integrationskurs haben alle Befragungs-
teilnehmenden die Befragung nach kiirzester Zeit aufgrund von
Sprachschwierigkeiten abgebrochen. Somit kdnnen die Ergeb-
nisse dieser Kursbefragung nicht herangezogen werden.

53 Da die Kurszusammensetzung nur auf Basis der Informationen
von Kursteilnehmenden analysiert werden kann, die auch an
der Befragung teilgenommen und die entsprechenden Fragen
beantwortet haben, kann die ,wahre* Kurszusammensetzung
von der hier beschriebenen Kurszusammensetzung abweichen.
Nachdem jedoch uber alle Kurse hinweg die Mehrheit der
Kursteilnehmenden an der Befragung teilgenommen hat, sollte
sich die ,wahre“ Kurszusammensetzung nur marginal von den
folgend dargestellten Ergebnissen unterscheiden.

auf die speziellen (Lern-)Bedurfnisse der Geschlechter
eingehen (Sax, 2005, 2010). Andererseits richtet so die
Lehrkraft den Unterricht verstarkt an Geschlechter-
rollen aus und Stereotype werden geférdert (Bigler

& Liben, 2007). Unter den Integrationskursen stel-
len Frauenintegrationskurse ein Kursangebot dar, das
speziell auf die BedUrfnisse und Voraussetzungen von
Frauen mit (kleinen) Kindern beim Zweitsprachen-
erwerb eingeht. Allgemeine Integrationskurse und
Alphabetisierungskurse zielen dagegen auf beide Ge-
schlechter gleichermalien ab. Auf diese Weise riickt
die individuelle (Sprach-)Férderung in den Mittel-
punkt.

Die Abbildung 4-1 stellt die Verteilung des Anteils der
teilnehmenden Frauen in den befragten Integrations-
kursen dar. Es zeigt sich, dass dieser tber die Kurse
hinweg in beiden Kursarten dhnlich ist, der Frauen-
anteil jedoch von Kurs zu Kurs sehr unterschied-

lich sein kann. Es gibt Allgemeine Integrationskurse,
an welchen nur wenige Frauen teilnehmen (Mini-
mum Frauenanteil = 14,3 %), oder Alphabetisierungs-
kurse, die von keiner Frau besucht werden (Mini-
mum Frauenanteil = 0 %). Dagegen gibt es Allgemeine
Integrationskurse und Alphabetisierungskurse, die
einen sehr hohen Frauenanteil haben oder sogar reine
,Frauenkurse“ (Maximum Frauenanteil = 100,0 %) sind.
Im Durchschnitt liegt der Frauenanteil in Allgemeinen
Integrationskursen und Alphabetisierungskursen auch
auf Kursebene bei rund 60 % (siehe dunkelblaue Mar-
kierung in Abbildung 4-1).

Ein Integrationskurs ist hinsichtlich des Geschlechts
vollstandig heterogen, wenn der Frauenanteil (bzw.
der Manneranteil) bei 50 % liegt. Je groRer oder klei-
ner der Frauenanteil (bzw. der Manneranteil) ist, desto
homogener ist ein Kurs, weil mehr Frauen (bzw. mehr
Manner) den Kurs besuchen. Im Folgenden wird ein
Kurs als heterogen hinsichtlich des Geschlechts ein-
gestuft, wenn der Frauenanteil pro Kurs zwischen 30 %
und 70 % liegt. Die Geschlechterzusammensetzung der
befragten Allgemeinen Integrationskurse und Alpha-
betisierungskurse ist somit mehrheitlich eher hetero-
gen: Insgesamt 64,5 % der Allgemeinen Integrations-
kurse und 58,8 % der Alphabetisierungskurse haben
einen Frauenanteil zwischen 30 % und 70 %. Bei

rund 5 % der Allgemeinen Integrationskurse liegt der
Frauenanteil bei unter 30 % und etwa ein Drittel der
Allgemeinen Integrationskurse hat einen Frauen-
anteil von iber 70 %, davon sind knapp 5 % reine
sFrauenkurse® Ein Blick auf die Alphabetisierungs-
kurse zeigt, dass etwa 13 % der Kurse einen Frauen-
anteil von unter 30 % haben und dass an rund 5 % der
Alphabetisierungskurse gar keine Frauen teilnehmen.



78

Zusammensetzung der Kurse zu Kursbeginn

Abbildung 4-1: Verteilung des Frauenanteils in den Integrationskursen (in Prozent)
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Quelle: Evik-Befragungsdaten zu Kursbeginn (PRA-Befragung), gewichtet, eigene Darstellung

Basis: Allgemeine Integrationskurse (n=190) und Alphabetisierungskurse (n=127), ungewichtete Fallzahlen

Anmerkung: Der durchschnittliche Frauenanteil ist in Dunkelblau dargestellt.

Bei rund 28 % der Alphabetisierungskurse liegt der
Frauenanteil bei tiber 70 %. Jeder zehnte Alpha-
betisierungskurs hat nur weibliche Teilnehmende.

42 Bildung

Wie in Kapitel 1.1.2 dargelegt, hat Bildung einen
groRen Einfluss auf den Zweitsprachenerwerb.

Auch bei gleichem Deutschsprachniveau lernen
Zugewanderte mit hoher Bildung effizienter und
erlernen somit schneller und erfolgreicher die deut-
sche Sprache als Personen mit geringer Bildung
(Chiswick & Miller, 1995; Esser, 2006). Im Hinblick auf
die Kurszusammensetzung wird oftmals argumen-
tiert, dass sich dhnliche Bildungsvoraussetzungen
der Teilnehmenden in den Integrationskursen posi-
tiv auf deren Lernfortschritt auswirken. Zwar kénnen
sich Kursteilnehmende mit unterschiedlichen Lern-
strategien und ungleichem Lernstand gegenseitig
unterstitzen, aber zu groRRe Unterschiede im Lern-
prozess kdnnen letztlich auch zur Demotivation von
Uber- oder unterforderten Kursteilnehmenden fiih-

ren und ihren Kurserfolg geféhrden (Scheible & Ro-
ther, 2017). Aus diesem Grund sollen mithilfe des
Einstufungstests Zugewanderte mit dem gleichen
Deutschsprachniveau und dhnlichen Bildungshinter-
griinden fiir einen Kurs ausgewahlt werden. Um lange
Wartezeiten bis zum Beginn des Integrationskurses
zu vermeiden, kann es jedoch vorkommen, dass Kurs-
trager bei geringer Kursnachfrage Zugewanderte mit
unterschiedlichen Bildungsniveaus einem Kurs zu-
teilen. Anhand der von den Teilnehmenden ange-
gebenen Dauer des Schulbesuchs wird daher

nun untersucht, inwiefern sich die Allgemeinen
Integrationskurse und Alphabetisierungskurse eher
homogen oder heterogen hinsichtlich der Bildungs-
voraussetzungen zusammensetzen.

Das Kapitel 3.3.1 zeigt, dass Teilnehmende an All-
gemeinen Integrationskursen oftmals eine langere
Schulzeit aufweisen als gering literalisierte Teil-
nehmende an Alphabetisierungskursen. Somit haben
Erstere wie erwartet im Durchschnitt ein hoheres
Bildungsniveau. Auch auf Kursebene wird deutlich,
dass Teilnehmende an Allgemeinen Integrations-
kursen mit durchschnittlich 11,03 Jahren die Schule
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langer besucht haben als Teilnehmende an Alpha-
betisierungskursen mit durchschnittlich 7,34 Jahren.

Sofern sich groRRe Bildungsunterschiede zwischen den
Teilnehmenden negativ auf den Lernprozess der Kurs-
teilnehmenden auswirken, ist von besonderem Inte-
resse, wie sich die Streuung der Bildungsniveaus in den
einzelnen Kursen darstellt. Als statistisches MaR wird
hierzu die Standardabweichung herangezogen. Sie be-
schreibt, wie sehr einzelne Werte (hier die Anzahl der
besuchten Schuljahre der Kursteilnehmenden) um den
Mittelwert (hier die durchschnittliche Anzahl an be-
suchten Schuljahren pro Kurs) variieren bzw. streuen.
Bei anndhernd normal verteilten Daten (d. h., die Ver-
teilung der Daten dhnelt einer Glockenkurve) lie-

gen etwa 68 % aller Werte innerhalb der errechneten
Standardabweichung um den Mittelwert.> Ist die
Standardabweichung klein, so ist die Streuung gering.
In diesem Fall hitten die Teilnehmenden in einem

54 Beispiel: Betragt der Mittelwert 5 und die Standardabweichung
2, dann liegen 68 % der Werte innerhalb des Wertebereichs
zwischen 3 und 7.

Kurs einen dhnlichen Bildungshintergrund und die
Kurszusammensetzung ware als homogen einzustufen,
da die Anzahl der besuchten Schuljahre einzelner Teil-
nehmender kaum vom Kursdurchschnitt abweicht. Ist
die Standardabweichung in einem Kurs dagegen hoch,
dann ist die Streuung an besuchten Schuljahren um
den jeweiligen Kursdurchschnitt grof8. Somit ware die
Anzahl an besuchten Schuljahren bzw. der Bildungs-
hintergrund der Teilnehmenden im Kurs sehr unter-
schiedlich und die Kurszusammensetzung kann als
heterogen angesehen werden.

In der Abbildung 4-2 werden nun alle Bildungs-
Standardabweichungen der verschiedenen Kurse ge-
trennt nach Kursart gemeinsam betrachtet und deren
Verteilung wird Giber die Kurse hinweg dargestellt. Es
zeigt sich, dass die Bildungs-Standardabweichungen
der Allgemeinen Integrationskurse und der Alpha-
betisierungskurse einen breiten Korridor an Werten
annehmen kénnen. Bei Allgemeinen Integrations-
kursen liegt die Streuung der besuchten Schuljahre um
den Kursmittelwert zwischen null (Minimum) und rund

Abbildung 4-2: Verteilung der Bildungs-Standardabweichung der Integrationskurse
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Quelle: EvIk-Befragungsdaten zu Kursbeginn (PRA-Befragung), gewichtet, eigene Darstellung

Basis: Allgemeine Integrationskurse (n=190) und Alphabetisierungskurse (n=127), ungewichtete Fallzahlen

Anmerkung: Die durchschnittliche Standardabweichung ist in Dunkelblau dargestellt.

Lesebeispiel: Liegt die Standardabweichung bei zwei Jahren, haben etwa 68 % der Teilnehmenden eines beliebigen Integrationskurses, in
welchem der Kursdurchschnitt z. B. fiinf Jahre zur Schule gegangen ist, zwischen drei und sieben Jahren die Schule besucht.
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sechs Jahren (Maximum) und bei Alphabetisierungs-
kursen zwischen wenigen Monaten (Minimum) und
rund neun Jahren (Maximum). Die durchschnittliche
Standardabweichung betrdgt sowohl bei Allgemeinen
Integrationskursen als auch bei Alphabetisierungs-
kursen etwa drei Jahre (siehe dunkelblaue Markierung
in Abbildung 4-2). Das bedeutet, dass bei einem be-
liebigen Allgemeinen Integrationskurs, in welchem
Teilnehmende im Durchschnitt rund elf Jahre die
Schule besucht haben, etwa 68 % der Teilnehmenden
zwischen acht und 14 Jahre in die Schule gegangen
sind. Bei einem beliebigen Alphabetisierungskurs, in
welchem Teilnehmende im Durchschnitt rund sie-
ben Jahre die Schule besucht haben, sind etwa 68 %
der Teilnehmenden zwischen vier und zehn Jahre zur
Schule gegangen.

Ein Kurs ist hinsichtlich des Bildungsniveaus der
Teilnehmenden vollkommen homogen, wenn die
Bildungs-Standardabweichung null Jahre entspricht,
also alle Teilnehmenden gleich viele Jahre zur Schule
gegangen sind. Je groRer die Standardabweichung
wird, desto heterogener ist ein Kurs zusammen-
gesetzt. Die Integrationskurse werden hinsichtlich des
Bildungsniveaus dann als homogen eingestuft, wenn
sie eine Bildungs-Standardabweichung von maxi-

mal zwei Jahren aufweisen. Somit ist der GroRteil der
Kurse beider Kursarten als eher heterogen anzusehen.
Bei rund 70 % der Allgemeinen Integrationskurse und
bei Giber 75 % der Alphabetisierungskurse liegt der
Wert der Streuung um den Kursdurchschnitt bei tiber
zwei Jahren. Vor allem bei Alphabetisierungskursen
konnten Ungleichheiten in den Bildungsniveaus der
Teilnehmenden besonders ins Gewicht fallen, wenn in
den Kursen Zugewanderte ohne oder mit wenig schu-
lischer Vorbildung mit Teilnehmenden gemeinsam
unterrichtet werden, die bereits einige Jahre zur Schule
gegangen sind.

43 Alter

Neben dem Bildungshintergrund hat auch das Alter
einen Einfluss auf den Lernfortschritt (Kosyakova

et al,, 2021; Niehues et al,, 2021). Jingere Kursteil-
nehmende haben oftmals eine schnellere Sprachlern-
geschwindigkeit als altere Kursteilnehmende, da mit
zunehmendem Alter etwa die Lernmotivation und
die kognitiven Fahigkeiten abnehmen (Edmondson &
House, 2011). Heterogene, also altersdurchmischte
Kurse bergen daher dhnlich wie bei unterschiedli-

chem Bildungshintergrund die Gefahr, dass die Teil-
nehmenden in einem Kurs unterschiedlich schnell die
deutsche Sprache lernen.

Die Analysen auf Kursebene hinsichtlich des Alters
zeigen dhnlich wie in Kapitel 3.1.1, dass die Teil-
nehmenden der Allgemeinen Integrationskurse im
Kursmittel durchschnittlich 34,27 Jahre alt sind, in
Alphabetisierungskursen durchschnittlich 37,81 Jahre.
Die Abbildung 4-3 stellt die Verteilung der Alters-
Standardabweichungen, also die Streuung um den
Altersdurchschnitt, in den befragten Kursen dar. Die
Bandbreite um den Altersdurchschnitt ist bei beiden
Kursarten sehr hoch. In Allgemeinen Integrations-
kursen liegt sie zwischen rund vier Jahren (Mini-
mum) und rund 18 Jahren (Maximum) und bei Alpha-
betisierungskursen zwischen rund zwei Jahren
(Minimum) und rund 18 Jahren (Maximum). Die durch-
schnittliche Standardabweichung betragt bei den All-
gemeinen Integrationskursen rund neun Jahre, bei
den Alphabetisierungskursen rund zehn Jahre (siehe
dunkelblaue Markierung in Abbildung 4-3). Dies sagt
beispielsweise fiir einen beliebigen Allgemeinen
Integrationskurs mit einem Altersdurchschnitt von

34 Jahren aus, dass rund 68 % der Teilnehmenden an
diesem Kurs zwischen 25 und 43 Jahre alt sind, und
fur einen beliebigen Alphabetisierungskurs mit einem
Altersdurchschnitt von rund 38 Jahren, dass rund 68 %
der Teilnehmenden an diesem Kurs zwischen 28 und
48 Jahre alt sind.

Je groRer die Alters-Standardabweichung in einem
Kurs ist, desto groRer ist die Altersspanne zwischen
den Teilnehmenden des Kurses. Im Rahmen der Ana-
lysen werden Kurse hinsichtlich des Alters als homo-
gen eingestuft, wenn sie eine Alters-Standardab-
weichung von maximal fiinf Jahren aufweisen. Die
Kurszusammensetzung beziiglich des Alters ist somit
in den befragten Allgemeinen Integrationskursen und
Alphabetisierungskursen mehrheitlich sehr heterogen.
Bei tiber 95 % der Allgemeinen Integrationskurse und
Alphabetisierungskurse liegt die Streuung dariiber.

Betrachtet man die Altersverteilung in den wenigen
homogenen Integrationskursen genauer, so zeigt sich,
dass diese nur aus Kursteilnehmenden unter 50 Jahren
bestehen. Kurse, die nur aus alteren Teilnehmenden
ab 50 Jahren bestehen, gibt es somit keine. Dies be-
deutet, dass altere Kursteilnehmende immer einem
Integrationskurs zugewiesen wurden, in welchem sich
auch jingere Kursteilnehmende befanden.
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Abbildung 4-3: Verteilung der Alters-Standardabweichung der Integrationskurse
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Quelle: EvIk-Befragungsdaten zu Kursbeginn (PRA-Befragung), gewichtet, eigene Darstellung

Basis: Allgemeine Integrationskurse (n=190) und Alphabetisierungskurse (n=127), ungewichtete Fallzahlen

Anmerkung: Die durchschnittliche Standardabweichung ist in Dunkelblau dargestellt.

Lesebeispiel: Bei einer Standardabweichung von fiinf Jahren sind bei einem beliebigen Integrationskurs mit einem Altersdurchschnitt von z. B.

35 Jahren rund 68 % der Teilnehmenden zwischen 30 und 40 Jahre alt.

44 Aufenthaltsdauer

Wie Studien zeigen, finden sich Zugewanderte auch
trotz geringer Deutschsprachkenntnisse mit zu-
nehmender Aufenthaltsdauer besser im Alltag in
Deutschland zurecht und auch die sozialen Netz-
werke zu Deutschen nehmen stetig zu (Niehues et
al,, 2021). Kursteilnehmende, die sich schon langer in
Deutschland aufhalten, haben es demnach leichter,
die deutsche Sprache zu lernen und zu verfestigen, da
sie in ihrem Alltag verstarkt damit in Kontakt kom-
men (Kosyakova et al., 2021; Kristen & Seuring, 2021).
Eine heterogene Kurszusammensetzung hinsicht-
lich der Aufenthaltsdauer kdnnte daher ahnlich wie
bei Heterogenitat hinsichtlich des Bildungshinter-
grunds oder des Alters dazu fiihren, dass die Kursteil-
nehmenden unterschiedlich im Lernprozess voran-
schreiten.

Um ihre Aufenthaltsdauer in Deutschland zu be-
stimmen, wurden die Kursteilnehmenden gefragt,
wann sie erstmals fiir langere Zeit in Deutschland auf-
haltig waren. GemaR den Analysen in Kapitel 3.2.3 sind
Gber 90 % der Kursteilnehmenden Neuzugewanderte.
Auch auf Kursebene zeigt sich, dass die befragten
Kursteilnehmenden bei Beginn des Allgemeinen
Integrationskurses im Mittel seit 3,01 Jahren in
Deutschland leben, bei Beginn des Alphabetisierungs-
kurses im Mittel 3,73 Jahre. Die Abbildung 4-4 zeigt
die Verteilung der Aufenthaltsdauer-Standardab-
weichungen, also die Streuung um den Durchschnitt
der Aufenthaltsdauer der Teilnehmenden innerhalb
der befragten Kurse. Die Bandbreite der Streuung der
Aufenthaltsdauer um den Kursdurchschnitt ist in bei-
den Kursarten wiederum sehr hoch, namlich von nur
wenigen Monaten (Minimum) bis hin zu rund 17 Jah-
ren (Maximum) in Allgemeinen Integrationskursen
oder bis zu rund 13 Jahren in Alphabetisierungskursen.
Die durchschnittliche Aufenthaltsdauer-Standardab-
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weichung betrédgt bei Allgemeinen Integrationskursen
und Alphabetisierungskursen rund drei Jahre (siehe
dunkelblaue Markierung in Abbildung 4-4). Dies be-
deutet, dass sich etwa 68 % der Teilnehmenden eines
beliebigen Kurses mit einer durchschnittlichen Aufent-
haltsdauer der Teilnehmenden von rund 3,5 Jahren vor
Kursbeginn entweder erst wenige Monate oder bereits
bis zu rund sieben Jahre in Deutschland aufgehalten
haben.

Die Kurse werden als homogen eingestuft, wenn sie
eine Aufenthaltsdauer-Standardabweichung von ma-
ximal einem Jahr aufweisen. Auch hinsichtlich der
Aufenthaltsdauer sind die befragten Integrationskurse
daher mehrheitlich heterogen. Uber 85 % der Allge-
meinen Integrationskurse haben eine Standardab-
weichung von Uber einem Jahr. Dies trifft ebenfalls auf
Uber 80 % der Alphabetisierungskurse zu.

4.5 Geburtslander

Ein weiterer Aspekt bei der Kurszusammensetzung
sind die Geburtslander der Teilnehmenden und somit
ihr kultureller und sprachlicher Hintergrund. Je gro-
Rer die linguistische Distanz der Erstsprache zur deut-
schen Sprache ist, desto schwieriger wird es den Kurs-
teilnehmenden fallen, Deutsch zu lernen (Ehlich et

al,, 2007). Wie bereits zuvor argumentiert, konnen

sich unterschiedliche Lernvoraussetzungen und Lern-
erfolge in heterogenen Kursen negativ auf den Kurs-
erfolg auswirken. Heterogenitat hinsichtlich des Ge-
burtslandes kann jedoch auch helfen, den Lernerfolg
der Teilnehmenden zu férdern. Kommen die Kursteil-
nehmenden aus demselben Geburtsland, werden diese
vermutlich haufiger im Kursgeschehen, etwa in Lern-
gruppen oder den Pausen, in ihre Erstsprache wech-
seln. Dies ist hilfreich, wenn sich Teilnehmende, die die
gleiche Sprache sprechen, gegenseitig beim Deutsch-

Abbildung 4-4: Verteilung der Aufenthaltsdauer-Standardabweichung der Integrationskurse
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Quelle: Evik-Befragungsdaten zu Kursbeginn (PRA-Befragung), gewichtet, eigene Darstellung

Basis: Allgemeine Integrationskurse (n=190) und Alphabetisierungskurse (n=127), ungewichtete Fallzahlen

Anmerkung: Die durchschnittliche Standardabweichung ist in Dunkelblau dargestellt.

Lesebeispiel: Bei einer Standardabweichung von einem Jahr leben rund 68 % der Teilnehmenden eines beliebigen Integrationskurses mit einer
durchschnittlichen Aufenthaltsdauer von z. B. drei Jahren bereits zwischen zwei und vier Jahre in Deutschland.
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lernen unterstiitzen und etwa Regeln der deutschen
Grammatik erklaren. Jedoch lasst dies auch viele Ge-
legenheiten verstreichen, die deutsche Sprache anzu-
wenden und somit Deutschkenntnisse zu verbessern
und zu verstetigen (Ehlich et al., 2007; Scheible & Ro-
ther, 2017). Letzteres trifft vor allem auf diejenigen
Teilnehmenden zu, die auRerhalb des Integrations-
kurses wenig Gelegenheiten haben, Deutsch zu spre-
chen. Zudem kénnen heterogene Kursgruppen auch
helfen, das gegenseitige Verstandnis fiir andere Kul-
turen zu férdern und gesellschaftliche Vielfalt zu
leben, wenngleich eine Teilnehmendengruppe aus ver-
schiedenen Kulturen auch Konfliktpotenzial bedeutet
und somit wiederum fiir die Lehrkraft besonders
herausfordernd sein kann (Tissot et al., 2019).

Wie das Kapitel 3.2.1 aufzeigt, stammen die Kursteil-
nehmenden aus (iber 100 verschiedenen Geburts-
landern. Die Abbildung 4-5 stellt die Verteilung der
Anzahl an Geburtslandern der Teilnehmenden je be-
fragtem Integrationskurs getrennt nach Kursart dar.
Die Bandbreite der Anzahl der Herkunftslander ist

sehr hoch, vor allem in den Allgemeinen Integrations-
kursen. In jedem Allgemeinen Integrationskurs kom-
men die Teilnehmenden immer aus mindestens zwei
verschiedenen Geburtsldndern (Minimum), aber in
einigen wenigen Kursen sind auch Teilnehmende

aus bis zu 14 verschiedenen Geburtslandern an-
wesend (Maximum). Im Durchschnitt sind in Allge-
meinen Integrationskursen Teilnehmende aus 7,13
verschiedenen Geburtslandern vertreten. Unter den
Alphabetisierungskursen hingegen gibt es einige we-
nige Kurse, in welchen alle Teilnehmenden aus dem
gleichen Geburtsland kommen oder in denen Perso-
nen aus bis zu neun verschiedenen Geburtslandern
unterrichtet werden. Im Durchschnitt nehmen an
Alphabetisierungskursen Teilnehmende aus nur 4,01
verschiedenen Lindern teil (siehe dunkelblaue Markie-
rung in Abbildung 4-5).

Um die Homogenitat der Integrationskurse anhand
der Anzahl der Geburtslander der Teilnehmenden
einzuschatzen, konnen verschiedenste Kennzahlen
(z. B. Herfindahl-Index) herangezogen werden. Im

Abbildung 4-5: Verteilung der Anzahl der Geburtsldnder der Kursteilnehmenden in den Integrationskursen
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Quelle: EvIk-Befragungsdaten zu Kursbeginn (PRA-Befragung), gewichtet, eigene Darstellung

Basis: Allgemeine Integrationskurse (n=190) und Alphabetisierungskurse (n=127), ungewichtete Fallzahlen

Anmerkung: Die durchschnittliche Anzahl an Herkunftslandern ist in Dunkelblau dargestellt.
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Zwischenbericht werden Integrationskurse verein-
fachend nur hinsichtlich der Anzahl der Geburtslander
der Teilnehmenden eingestuft. Ein Integrationskurs
gilt somit als vollstandig homogen, wenn nur Perso-
nen aus dem gleichen Geburtsland unterrichtet wer-
den. Im Rahmen der Analysen wird ein Integrations-
kurs als homogen eingestuft, wenn an einem Kurs
Personen aus maximal drei verschiedenen Landern
teilnehmen. Wie in Abbildung 4-5 erkennbar, ist die
Heterogenitat hinsichtlich des Geburtslands bei den
Allgemeinen Integrationskursen somit vergleichsweise
hoch und homogene Kurse mit Teilnehmenden aus
maximal drei Geburtslandern sind relativ selten (we-
niger als 5 %). Bei den Alphabetisierungskursen hin-
gegen kommen homogene Kurse sehr viel haufiger
vor, namlich bei etwas tiber 40 % der Kurse. Dies ist
der Tatsache geschuldet, dass die Kursteilnehmenden
in den Alphabetisierungskursen aus weniger Geburts-
landern und groRtenteils aus Syrien stammen (siehe
Kapitel 3.2.1). Bei knapp der Halfte der als homogen
eingestuften Alphabetisierungskurse liegt der Anteil an
Teilnehmenden aus Syrien bei mindestens 70 %.

4.6 Fluchthintergrund

Wie Baier et al. (2020) zeigen, spielen fluchtspezi-
fische Faktoren, etwa die psychische Gesundheit

und Traumataerfahrungen, eine wichtige Rolle beim
Spracherwerb und kénnen die Lerneffizienz von
Integrationskursteilnehmenden negativ beeinflussen.
Insbesondere fiir Frauen kann eine Fluchterfahrung
traumatischer sein, da sie im Vergleich zu Mannern
hiufiger besonderen Risiken wie sexuellen Ubergriffen
und wirtschaftlichem Betrug ausgesetzt sind (Bern-
hard & Bernhard, 2021; Sirries et al., 2016). Wie sich
zudem zeigt, sind altere Zugewanderte mit Flucht-
erfahrung in besonderem MaRe von sozialer Isolation
betroffen. Dies kann ebenfalls negative Auswirkungen
auf die Gesundheit haben und fiihrt zudem zu weniger
Gelegenheiten, die deutsche Sprache zu sprechen und
zu vertiefen (Maddox, 2021).

Insbesondere wenn traumatische Erlebnisse vor, wah-
rend und nach der Flucht die psychische Gesundheit
der Kursteilnehmenden negativ beeinflussen, kann sich
dies auch auf die anderen Kursteilnehmenden aus-
wirken. Schmerzhafte Erinnerungen der Gefliichteten,
die zu Apathie oder starken Emotionen im Unterricht
fiihren, kdnnen den Unterricht stéren und sich nega-
tiv auf den Lernprozess aller Kursteilnehmenden aus-

wirken (Baier et al., 2020). Aufgrund der Relevanz der
Fluchterfahrung fiir den Spracherwerb ist daher eben-
falls von Interesse, wie sich die Kurszusammensetzung
in den Allgemeinen Integrationskursen und Alpha-
betisierungskursen diesbeziiglich darstellt.

Wie die Analysen im Kapitel 3.2.3 zeigen, weisen vor
allem Kursteilnehmende in Alphabetisierungskursen
einen Fluchthintergrund auf. Die Abbildung 4-6 stellt
die Verteilung des Anteils von Zugewanderten mit
Fluchthintergrund auf Kursebene getrennt nach Kurs-
art dar. Der Anteil an Teilnehmenden mit Flucht-
hintergrund variiert in beiden Kursarten sehr stark und
nimmt Werte von (knapp) 0 % bis 100 % an. Das be-
deutet, dass es sowohl Allgemeine Integrationskurse
als auch Alphabetisierungskurse gibt, an welchen gar
keine (Allgemeine Integrationskurse) oder nur eine
(Alphabetisierungskurse) Person mit Fluchthinter-
grund teilnimmt oder aber alle Personen einen Flucht-
hintergrund haben. Nichtsdestotrotz unterscheidet
sich die Verteilung der Kurszusammensetzung im Hin-
blick auf einen Fluchthintergrund der Teilnehmenden
deutlich zwischen beiden Kursarten. Im Durchschnitt
betragt der Anteil an Kursteilnehmenden mit Flucht-
hintergrund in Allgemeinen Integrationskursen 39,5 %.
Bei den Alphabetisierungskursen betragt der durch-
schnittliche Anteil an Personen mit Fluchthinter-
grund dagegen 82,0 % (siehe dunkelblaue Markierung
in Abbildung 4-6). Dies deckt sich mit den Analysen
auf Individualebene in Kapitel 3.2.3 und ist nicht ver-
wunderlich, da in Alphabetisierungskursen der Anteil
an Integrationskursteilnehmenden aus Hauptasylher-
kunftslandern wie Syrien deutlich héher ist (siehe Ka-
pitel 3.2.1).

Allgemeine Integrationskurse und Alphabetisierungs-
kurse sind hinsichtlich des Fluchthintergrunds voll-
kommen heterogen, wenn der Anteil von Kursteil-
nehmenden mit Fluchthintergrund bei 50 % liegt. Je
mehr der Anteil der Teilnehmenden im Kurs davon ab-
weicht, also entweder gegen 0 % oder 100 % strebt,
desto homogener wird ein Kurs. Im Folgenden werden
die Kurse hinsichtlich des Fluchthintergrunds der Teil-
nehmenden als heterogen eingestuft, wenn dieser pro
Kurs zwischen 30 % und 70 % liegt. Die Abbildung 4-6
zeigt kein eindeutiges Bild hinsichtlich der Homo-
genitat der Kurszusammensetzung der Allgemeinen
Integrationskurse. Knapp tber die Halfte aller All-
gemeinen Integrationskurse ist als heterogen hin-
sichtlich des Fluchthintergrunds ihrer Teilnehmenden
einzustufen. In fast 8 % der Allgemeinen Integrations-
kurse werden gar keine Teilnehmenden mit Flucht-
erfahrung unterrichtet und weitere rund 22 % der
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Kurse haben einen Anteil von unter 30 % und kon-
nen somit als homogen gelten. Bei etwa 10 % der All-
gemeinen Integrationskurse liegt der Anteil an Teil-
nehmenden mit Fluchthintergrund bei tiber 70 % und
weist damit auch eine homogene Zusammensetzung
auf. Weniger als 2 % dieser Kurse bestehen nur aus
Teilnehmenden mit Fluchthintergrund.

Betrachtet man die Alphabetisierungskurse hinsicht-
lich ihrer Homogenitat, so zeigt sich ein eindeutigeres
Bild: Die Mehrheit, namlich rund 80 % der Kurse, ist
als eher homogen einzustufen. In den Kursen gibt

es kaum Teilnehmende ohne Fluchthintergrund und
weniger als 5 % der Kurse haben einen Anteil von Per-
sonen mit Fluchthintergrund von unter 30 %. Mehr
als 70 % der Alphabetisierungskurse weisen dagegen
einen Anteil von Personen mit Fluchthintergrund zwi-
schen 70 % und 100 % auf. In fast 40 % der Kurse wer-
den ausschlieBlich Teilnehmende mit Fluchthinter-
grund unterrichtet.

4.7 Zusammenfassung

Das vorliegende Kapitel 4 befasst sich mit der Kurs-
zusammensetzung der befragten 190 Allgemeinen
Integrationskurse und 127 Alphabetisierungskurse.
Wie die theoretischen Uberlegungen in Kapitel 1.1.2
zeigen, kann auch die Kurszusammensetzung eine be-
deutsame Rolle beim erfolgreichen Spracherwerb der
Teilnehmenden spielen. Bislang wurde jedoch die Zu-
sammensetzung der Integrationskursteilnehmenden
auf Kursebene hinsichtlich lernrelevanter Merkmale
kaum untersucht. Das Kapitel 4 gibt daher einen Uber-
blick Gber die Zusammensetzung der befragten All-
gemeinen Integrationskurse und Alphabetisierungs-
kurse hinsichtlich des Geschlechts, der besuchten
Schuljahre, des Alters, der Aufenthaltsdauer in
Deutschland, des Geburtslands und des Fluchthinter-
grunds der Teilnehmenden. Welchen Einfluss die Kurs-
zusammensetzung auf den Erfolg der Teilnehmenden
an Allgemeinen Integrationskursen und Alphabeti-
sierungskursen hat, werden zukiinftige Analysen
zeigen.

Abbildung 4-6: Verteilung des Anteils von Personen mit Fluchthintergrund in den Integrationskursen (in Prozent)
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Quelle: Evk-Befragungsdaten zu Kursbeginn (PRA-Befragung), gewichtet, eigene Darstellung

Basis: Allgemeine Integrationskurse (n=190) und Alphabetisierungskurse (n=127), ungewichtete Fallzahlen

Anmerkung: Der durchschnittliche Anteil an Personen mit Fluchthintergrund ist in Dunkelblau dargestellt.
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Zusammenfassend lasst sich sagen, dass die befragten
Allgemeinen Integrationskurse und Alphabetisierungs-
kurse hinsichtlich der untersuchten Merkmale der
Teilnehmenden als (iberwiegend heterogen einzu-
stufen sind. Eine Ausnahme unter den untersuchten
Merkmalen stellt der Fluchthintergrund der Kurs-
teilnehmenden dar: Vor allem Alphabetisierungs-
kurse sind beziiglich des Fluchthintergrunds der
Teilnehmenden mehrheitlich homogen zusammen-
gesetzt. Teilnehmende an Alphabetisierungskursen
sind jedoch ohnehin in ihren Lernvoraussetzungen
schlechter gestellt. Aus diesem Grund kdnnten Alpha-
betisierungskurse mit einem grofRen Anteil an Perso-
nen mit Fluchthintergrund durch die so vorhandenen
multiplen Problemlagen der Teilnehmenden geringere
Erfolgsaussichten beim Spracherwerb bieten.

Alle Kursteilnehmenden sollen unabhingig ihres
Geschlechts, Alters, ihrer Religion oder Herkunft An-
erkennung erfahren und geschatzt werden. Die ins-
gesamt eher heterogenen Integrationskurse spiegeln
die Vielfalt der Kursteilnehmenden und der Gesell-
schaft wider und kénnen dazu beitragen, die gegen-
seitige Akzeptanz anderer Kulturen und Einstellungen
zu férdern (Boda et al., 2023; Pettigrew & Tropp, 2006).
Zudem riickt in Integrationskursen mit Teilnehmenden
unterschiedlicher Erstsprachen die deutsche Sprache
als gemeinsame Sprache zur Verstandigung in den
Mittelpunkt. Die Vielfaltigkeit der Zugewanderten
birgt jedoch auch Konfliktpotenzial unter den Teil-
nehmenden und bedeutet grofRe Herausforderungen
fur die Lehrkrafte, da sie die individuellen Lernsténde,
Potenziale und Bediirfnisse der Kursteilnehmenden
beim Zweitsprachenerwerb beriicksichtigen miissen.



Die Lehrkrifte
zu Kursbeginn

Im Rahmen des Kurskontextes des in Kapitel 1.1.2 vor-
gestellten theoretischen Modells zum Zweitsprachen-
erwerb spielt die Lehrkraft eine wichtige Rolle. Ab-
gesehen von den Erkenntnissen zu Lehrkraften im
Integrationskurs aus dem vom BAMF-FZ 2013 ab-
geschlossenen Forschungsprojekt , Integrationsver-
lauf von Integrationskursteilnehmenden (Integrations-
panel)“ (Schuller et al., 2011, S. 80 ff.), der vertieften
Analyse des Integrationspanels (Scheible & Rother,
2017) und den bisher im Verlauf des EvIk-Projekts
entstandenen Publikationen (etwa Tissot et al., 2019,
S. 64 ff., dazu auch Kapitel 1.2.1) liegen keine neueren
Ergebnisse quantitativer Art vor. Die wenigen qualita-
tiven Studien gehen sehr spezifischen Fragestellungen
nach. So analysiert Dorn (2016) mittels qualitativer
Interviews Anforderungen an Dozierende in Deutsch-
kursen mit der Zielgruppe Gefliichtete, wobei sich
organisationale Rahmenbedingungen/Strukturen,
Heterogenitit der Teilnehmenden, traumatisierende
Belastungen, Qualifikation, Unterrichtsgestaltung,
professionelles Handeln und interkulturelle Kon-
flikte zwischen Teilnehmenden und den Lehrkraften
als Kategorien identifizieren lassen. Schmidbauer und
Haug (2022) nutzen unter anderem qualitative Inter-
views mit elf Lehrkraften, um politische Partizipations-
moglichkeiten von Gefllichteten und deren Ver-
mittlung im Rahmen des Integrationskurses zu
untersuchen (dazu auch Kapitel 1.2.2).

Mittels der beim Projekt Evlk befragten 357 Lehr-
kréfte ist es nun moglich, weit Giber die bisherigen Er-
kenntnisse hinauszugehen.*® Erstmals seit Schuller et
al. (2011, S. 80 ff.) wird damit eine umfassende Be-

55 Aufgrund des Querschnittscharakters der Daten ist es noch
nicht moglich, die Starke potenzieller Einflussfaktoren der
Lehrkraft auf den Zweitsprachenerwerb der (ehemaligen) Kurs-
teilnehmenden zu bestimmen. Dies kann mit den zukiinftigen

Langsschnittauswertungen im EvIk-Projekt angegangen werden.

schreibung von Merkmalen der Lehrkrafte sowie deren
Wiinschen und Einschatzungen zu vielen Aspekten des
Unterrichtsgeschehens im Integrationskurs vorgelegt.

Die Befragung der Lehrkrafte zu Kursbeginn (PRA-Be-
fragung) fand vom 27. September 2021 bis zum 5. April
2022 statt.>® Bei den folgenden Analysen werden ge-
wichtete Daten auf der Lehrkréfteebene mit 222 be-
fragten Lehrkréften Allgemeiner Integrationskurse
und 135 Lehrkraften aus Alphabetisierungskursen be-
richtet>” (dazu auch Kapitel 2.2 sowie zu Details der
Lehrkraftegewichtung: Bartels et al., 2022, S. 37 f.).58
Filter im Fragebogen, Antwortverweigerungen oder
Abbriiche im Befragungsprozess fiihren fiir einzelne
Merkmale des Fragebogens zu geringeren Fallzahlen.

In den Kapiteln 3 und 4 zeigt sich, dass sich die Teil-
nehmendenstruktur je nach Kursart teilweise deutlich
unterscheidet. Dies kdnnte auch fiir die verschiedenen
Lehrkrafte zutreffen. So bendtigen beispielsweise
Alphabetisierungskurslehrkrafte fir die Zulassung die
Additive Zusatzqualifizierung fiir Lehrkrafte in Alpha-
betisierungskursen (ZQ Alpha). Die Grundausbildung
von Lehrkraften Allgemeiner Integrationskurse und
Alphabetisierungskurse ist aber ansonsten gleich, so-

56 85,4 % der Interviews mit den Lehrkraften waren bis zum Be-
ginn des russischen Angriffskriegs in der Ukraine am 24.02.2022
bereits abgeschlossen.

57 Werden im Folgenden Fallzahlen (n) genannt, dann sind diese
immer ungewichtet.

58 Das BAMF berichtet periodisch mit vielen Detailinformationen
Uber das Integrationskursgeschehen anhand von Berichten zur
Integrationskursgeschiftsstatistik (BAMF 2021c, 2022b, 2023a).
Dort sind auch Informationen zu Lehrkréften zu finden, jedoch
ohne auf die Anzahl der in Allgemeinen Integrationskursen und
Alphabetisierungskursen aktiven Lehrkréfte einzugehen. Aus
den Informationen zu neuen Kursteilnehmenden, Kursaustritten
und Kursen in den Berichten zur Integrationskursgeschaftssta-
tistik wird aber deutlich, dass sehr viel mehr Allgemeine Integra-
tionskurse als Alphabetisierungskurse angeboten werden.
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dass sie sich in gar nicht so vielen Aspekten unter-
scheiden kénnten. Um dies faktengestiitzt und trans-
parent aufzuldsen, wird — anders als in den Kapiteln 3
und 4 - bei den folgenden Tabellen und Abbildungen
in der Regel auch ein Wert tiber beide Kursarten zu-
sammen ausgewiesen. Dieser wird insbesondere dann
im FlieRtext beschrieben, wenn Unterschiede zwischen
Lehrkraften beider Kursarten kaum oder gar nicht vor-
handen sind.*®

In Kapitel 5.1 werden zunichst grundlegende Merk-
male wie das Geschlecht der befragten Lehrkraft, das
Alter, die Staatsangehorigkeit, das Geburtsland, die
Aufenthaltsdauer und das Vorhandensein von Kin-
dern vorgestellt. Auf Basis dieser Resultate kann eine
bessere Einordnung der Ergebnisse aus den ver-
tiefenden weiteren Kapiteln erfolgen. Das Kapitel 5.2
befasst sich mit der Qualifikationsstruktur der Lehr-
krafte, etwa dem Hochschulabschluss und ob dabei
ein formaler Hochschulabschluss in DaF oder DaZ
vorliegt. Zudem werden unter anderem Fort-/Weiter-
bildungen, Sprachlehrerfahrung, deutsche Sprach- und
Fremdsprachenkenntnisse sowie berufliche Tatig-
keiten vor der Tatigkeit als Lehrkraft im Integrations-
kurs angesprochen. Das Kapitel 5.3 nimmt das
Arbeitsverhaltnis zum Zeitpunkt der Befragung und
die Arbeitsbedingungen allgemein in den Blick. Die
Arbeitsbedingungen werden mit einem Fokus auf den
jeweiligen Kurs im folgenden Kapitel 5.4 thematisiert.

59 Auch wenn der Begriff Lehrkrafte im Integrationskurssystem
eine Ahnlichkeit zu Lehrkraften im allgemeinbildenden Schul-
wesen suggeriert, muss man sich bei Vergleichen mit Letzteren
immer der Bedingungen bewusst sein, die mit einer Tatigkeit als
Lehrerin oder Lehrer an allgemeinbildenden Schulen in einem
der 16 Bundeslinder Deutschlands verbunden sind (einfiihrend:
Rackles, 2023). Diese Rahmenbedingungen stellen sich anders
als bei Lehrkraften im Integrationskurssystem dar. Trotzdem
wird im Folgenden meist in FuRnoten auf Erkenntnisse zu
Lehrkraften im Schulsystem verwiesen, um eine gewisse Ein-
ordnung einiger der vorgestellten Ergebnisse zu Lehrkraften im
Integrationskurssystem vorzunehmen. Auch bei der Datenlage
zu Lehrerinnen oder Lehrern an allgemeinbildenden Schulen ist
zu bericksichtigen, dass diese meist nur eine eingeschrankte
Aussagekraft haben. Dies liegt teilweise an der Beschrankung
auf einzelne Bundesldnder in Deutschland, auf bestimmte
Schulformen oder auch auf ausgewihlte Schulficher. Uber-
haupt nicht méglich ist aufgrund fehlender Daten ein Vergleich
der Lehrkrafte im Integrationskurssystem mit Lehrerinnen und
Lehrern, die an allgemeinbildenden Schulen Sprachen unter-
richten. Eine Einordnung der hier fiir Lehrkréfte im Integrations-
kurssystem berichteten Ergebnisse ist aber aus einem weiteren
Grund interessant. Im allgemeinbildenden Schulbereich ist
schon heute ein Fachkriftemangel festzustellen (Robert Bosch
Stiftung, 2023, S. 5.). Kéller et al. (2023, S. 17 ff.) regen in ihrer
Stellungnahme der Standigen Wissenschaftlichen Kommission
der Kultusministerkonferenz zur Minderung des Lehrkrafteman-
gels an allgemein- und berufsbildenden Schulen unter anderem
die Entlastung und Unterstiitzung von Lehrerinnen und Lehrern
durch nicht (vollstandig) qualifizierte Personen an. Lehrkréfte
Allgemeiner Integrationskurse kdnnten damit zunehmend eine
attraktive Gruppe fir dieses Berufsfeld werden.

Einstellungen der Lehrkrafte sowie ihre Wiinsche
und Plane stellt das Kapitel 5.5 vor. AbschlieRend
werden die Inhalte von Kapitel 5 zusammenfassend
dargestellt.

5.1 Soziodemografische
Merkmale der Lehrkrafte

Noch kaum untersucht ist bisher die Rolle von Merk-
malen der Lehrkrafte im Integrationskurs auf den
Lernerfolg von Kursteilnehmenden. Insgesamt unter-
richten mehr Frauen als Manner im Integrationskurs-
system. Die Geschlechterverteilung in den befragten
Kursen zu Kursbeginn ist etwa 3:1 (Tabelle 5-1). Es gibt
dabei keine nennenswerten Unterschiede hinsichtlich
der beiden Kursarten. Eine Lehrkraft aus einem All-
gemeinen Integrationskurs gibt fiir sich ,divers” an,
eine weitere machte keine Angabe dazu.®®

Das Durchschnittsalter der befragten Lehrkréfte be-
tragt 52,10 Jahre (Tabelle 5-1). Lehrkrafte Allgemeiner
Integrationskurse sind nur unwesentlich haufiger
Uber 50 Jahre als Alphabetisierungskurslehrkréfte
(55,4 % versus 50,7 %, gesamt: 54,4 %, Tabelle 5-1).%
Bemerkenswert ist, dass 9,5 % der Lehrkrafte Allge-
meiner Integrationskurse bereits 70 Jahre oder alter
sind. Betrachtet man die Lehrkrafte beider Kursarten
zusammen, dann ergibt sich ein Anteil von 18,1 % der-
jenigen, die 65 Jahre oder alter sind.

Es wird zwar angenommen, dass ein Migrationshinter-
grund der Lehrkraft einen positiven Einfluss haben
kénnte, empirisch belegt ist es aber bisher fiir das
Integrationskurssystem nicht (Kapitel 1.2.2). Als In-
dikatoren fiir den Migrationshintergrund wurden die
Staatsangehorigkeit und das Geburtsland der Lehr-
kraft herangezogen. Bei der Lehrkréftebefragung zu
Beginn des Kurses kommt man auf einen Anteil von
74,6 % von Lehrkraften mit entweder nur der deut-
schen Staatsangehorigkeit oder mit einer deutschen
und gleichzeitig einer weiteren Staatsangehdrigkeit.
Wird dariiber hinaus nach weiteren Staatsangehorig-
keiten differenziert, dann verfiigen 62,8 % der Lehr-
kréfte ausschliefRlich tber eine deutsche Staats-
angeharigkeit (mit 64,7 % mehr Lehrkréfte Allgemeiner

60 Auch an allgemeinbildenden Schulen unterrichten deutlich
mehr Lehrerinnen als Lehrer (Institut fir Praventivmedizin,
2020, S. 11; Statistisches Bundesamt, 2023).

61 Mebhr als jede dritte Lehrkraft an allgemeinbildenden Schulen ist
Giber 50 Jahre alt (Kéller et al., 2023, S. 9; Statistisches Bundes-
amt, 2023).
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Tabelle 5-1: Geschlecht, Staatsangehorigkeit, Geburtsland, Alter, Aufenthaltsdauer, differenziert nach Kursart

(in Prozent bzw. Mittelwert)

Allgemeiner

it o TS Alphabetisierungskurs Gesamt
In Prozent n (ungewichtet)
Geschlecht
Weiblich 75,9 77,4 76,2 357
Altersgruppen
Unter 30 Jahre 0,4 1,1 0,5 4
30 bis unter 40 Jahre 14,7 18,5 15,5 58
40 bis unter 50 Jahre 29,6 29,7 29,6 105
50 bis unter 60 Jahre 23,2 27,5 24,1 86
60 bis unter 70 Jahre 22,7 19,4 22,0 74
70 Jahre und alter 9,5 3,8 8,3 20
Mittelwert
Alter in Jahren 52,58 50,28 52,10 347
In Prozent
Nur deutsche Staatsangehorigkeit 64,7 55,5 62,8 351
Geboren in Deutschland 56,0 43,6 53,4 353
Mittelwert
Aufenthaltsdauer in Jahren 23,49 21,69 23,03 152

(nur Zugewanderte)

Quelle: EvIk-Befragungsdaten zu Kursbeginn (PRA-Befragung), gewichtet, eigene Berechnung

Integrationskurse als in Alphabetisierungskursen mit
55,5 %, Tabelle 5-1). Nennenswert sind noch groRere
Anteile der Lehrkrafte mit ausschlieRlich polnischer
Staatsangehdarigkeit (7,1 %), mit ausschlieRlich rus-
sischer Staatsangehorigkeit (3,7 %) und mit sowohl
deutscher als auch polnischer Staatsangehdrigkeit
(2,6 %). Die tibrigen 23,8 % verteilen sich auf (Kom-
binationen von) Staatsangehorigkeiten mit Anteilen
unter jeweils 2,0 %.

Bei der Lehrkréftebefragung zu Beginn des Kurses
gaben 53,4 % der Lehrkrafte Deutschland als Geburts-
land an. Es bestehen Unterschiede zwischen den Lehr-
kraften des Allgemeinen Integrationskurses (56,0 %)
und des Alphabetisierungskurses (43,6 %). Als hau-
figste Geburtslander auller Deutschland werden Polen
(9,9 %), Russland (6,5 %), Kasachstan, Ukraine, Ruma-
nien und Belarus (jeweils je 2,1 %) genannt, die Gbri-
gen Nennungen (21,3 %) verteilen sich auf 37 ver-
schiedene Lander. Wenn man Lander, die friher zur

UdSSR gehérten, zusammenfasst®?, dann nennen
17,0 % der Lehrkrafte eines dieser Lander als ihr
Geburtsland.

Anhand der beiden Indikatoren Staatsangehorigkeit
und Geburtsland deutet sich an (Tabelle 5-1), dass die
Zusammensetzung der Alphabetisierungskurslehr-
kréfte etwas heterogener ausfillt als die der Lehrkrafte
Allgemeiner Integrationskurse.

Mittels der Frage nach dem Jahr, wann die befragte
Lehrkraft das erste Mal fiir langer als drei Monate
nach Deutschland eingereist ist, wurde fir die nicht in
Deutschland geborenen Lehrkrafte die Aufenthalts-
dauer, bezogen auf das Jahr 2021, berechnet. Dabei
stellt man eine Aufenthaltsdauer von durchschnittlich
23,03 Jahren mit vernachldssigbaren Unterschieden
zwischen zugewanderten Lehrkraften aus den beiden
Kursarten fest (Tabelle 5-1).

62 Russland, Ukraine, Belarus, Usbekistan, Kasachstan, Georgien,
Aserbaidschan, Litauen, Republik Moldau, Lettland, Kirgisistan,
Tadschikistan, Armenien, Turkmenistan, Estland.
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Zur familidren Situation von Lehrkréften ist bisher
wenig bekannt. 31,2 % der zu Beginn des Kurses be-
fragten Lehrkréfte haben kein Kind. Anhand der Diffe-
renzierung ist anhand der Tabelle 5-2 insbesondere zu
erkennen, dass Alphabetisierungskurslehrkrafte einer-
seits etwas haufiger kinderlos sind und andererseits
etwas haufiger ausschlieBlich ein oder mehrere Kin-
der unter zwolf Jahren haben. Lehrkrafte Allgemeiner
Integrationskurse geben dagegen haufiger an, aus-
schlieRlich ein oder mehrere Kinder ab zwolf Jahren
zu haben.

Einige der oben beschriebenen Merkmale lassen sich
mit friheren Forschungsergebnissen (Schuller et al.,
2011, S. 80 ff.) bzw. (Sonder-)Auswertungen aus der
Integrationsgeschiftsdatei (BAMF, 20234, S. 25; Tis-
sot et al., 2019, S. 69 ff.) vergleichen. Dabei ist ein
ahnliches Verhaltnis von etwa 3:1 zugunsten weib-
licher Lehrkréfte sowie zugunsten von Personen mit
deutscher Staatsangehorigkeit wie in friiheren Jahren
zu erkennen. Hingegen stellt sich bei der Befragung
zu Kursbeginn 2021/2022 ein deutlich gestiegenes
Durchschnittsalter (Mittelwerte: 2007: etwa 45 Jahre,
2015 bis 2018: etwa 49 Jahre, 2021/2022: 52,10 Jahre),
ein héherer Anteil nicht in Deutschland Geborener
(2007: etwa 36 %, 2021/2022: 53,4 %) und bei selbst
Zugewanderten eine langere Aufenthaltsdauer (Mittel-
wert: 2007: ca. 15 Jahre, 2021/2022: 23,03 Jahre) ein.
Insofern zeichnet sich tber die Jahre ein Trend zu
mehr ethnischer Vielfalt und zum Altern des Lehr-
kréftepersonals ab. Dem Vorteil, dass dltere Lehr-
kréfte ihr Erfahrungswissen im Integrationskurssystem
erfolgreich einbringen, steht der Nachteil gegenber,
dass sich in Zukunft Probleme hinsichtlich des Um-
fangs nachkommender Lehrkrafte ergeben kénnten.
Ubertragt man die sich zunehmend abzeichnenden
Probleme des Lehrkraftemangels in den kommenden
20 Jahren aufgrund der demografischen Entwicklung
(Koller et al., 2023, S. 8) auf den Integrationskurs-

bereich, droht mittelfristig ein sich zunehmend ver-
scharfendes Nachwuchsproblem.

5.2 Qualifikation der
Lehrkrifte

Die IntV definiert die Zulassungsvoraussetzungen
fiir Lehrkrifte (Info-Box 5-1 zur Ubersicht). Im De-
tail kénnen die Zulassungskriterien®® im Internet®
eingesehen werden. Uber die Zeit wurden die Zu-
lassungskriterien angepasst (BAMF, 2018d; Tissot et
al,, 2019, S. 70 ff.).

Sehr vereinfacht dargestellt, miissen Integrations-
kurslehrkrafte ein erfolgreich abgeschlossenes DaF-/
DaZ-Studium vorweisen. Soweit diese fachlichen Qua-
lifikationen nicht vorliegen, ist eine Zulassung zur
Lehrtatigkeit moglich, wenn die Lehrkraft an der Zu-
satzqualifizierung des BAMF im Bereich ,Deutsch als
Zweitsprache in der Erwachsenenbildung (ZQ DaZ)
teilgenommen hat.®® Fiir das Unterrichten in Alpha-
betisierungskursen muss zusatzlich eine ausreichende
fachliche Qualifikation und Eignung nachgewiesen
werden. Meistens geschieht das (iber die ZQ Alpha.

Bevor die berufliche Qualifikation der Lehrkrifte
genauer betrachtet wird, wird zunachst dargestellt,

63 Zulassungskriterien fir Lehrkréfte in Integrationskursen: BAMF,
2020f; Zulassungskriterien fiir Lehrkrafte in Integrationskursen
mit Alphabetisierung: BAMF, 2017f; in Kurzform: BAMF, 2022c,
S. 147; Greulich, 2022, S. 7.

64 Zulassung von Lehrkréiften im Integrationskurs: https://www.
bamf.de/DE/Themen/Integration/TraegerLehrFachkraefte/
LehrFachkraefte/ZulassunglLehrkraefte/ZulassungIntegrations-
kurse/zulassung-integrationskurse-node.htm (08.09.2023)

65 Die kontroversen Sichtweisen tiber qualitative Standards zum
Zugang fur Lehrkréfte ins Integrationskurssystem werden von
Wege (2023) diskutiert.

Tabelle 5-2: Kind(er) der Lehrkraft, differenziert nach Kursart (in Prozent)

Kind(er)

Kein Kind

Nur Kind(er) unter 12 Jahren

Nur Kind(er) ab 12 Jahren

Sowohl Kind(er) unter 12 Jahren als auch Kind(er) ab 12 Jahren

n (ungewichtet)

Allgemeiner

T T Alphabetisierungskurs Gesamt
30,3 351 31,2
17,5 23,9 18,7
44,4 34,7 42,5
7,8 6,3 7,5
203 118 321

Quelle: Evlk-Befragungsdaten zu Kursbeginn (PRA-Befragung), gewichtet, eigene Berechnung


https://www.bamf.de/DE/Themen/Integration/TraegerLehrFachkraefte/LehrFachkraefte/ZulassungLehrkraefte/ZulassungIntegrationskurse/zulassung-integrationskurse-node.htm
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Info-Box 5-1: Zulassungsverfahren fiir
Lehrkrafte in Integrationskursen

Die Zulassung der Lehrkrafte erfolgt durch das
BAMEF. Die IntV definiert die Zulassungsvoraus-
setzungen fiir Lehrkréfte.

Bei der Beantragung zur Zulassung als Lehrkraft
kénnen folgende Kriterien Berticksichtigung finden,
wobei jedoch je nach Qualifikation nicht alle der
Kriterien nachgewiesen werden missen (detaillierter
im Internet):

m Nachweis von Deutschkenntnissen auf C1-
Sprachniveau (nicht erforderlich bei einem deut-
schen Abitur oder einem deutschsprachigen
Hochschulabschluss in einem deutschsprachigen
Land)

m Studienabschliisse (mit Nachweis der Studien-
facher) und/oder

m Abschliisse, die mindestens einer Qualifikation
der Stufe 6 DQR (Deutscher Qualifikations-
rahmen) entsprechen, und/oder
Nachweise Uber sprachliche Berufsabschliisse
Zusatzqualifikationen in DaF/DaZ
Nachweise Uber Sprachlehrerfahrung in der
Erwachsenenbildung (Nachweise durch Be-
statigung der Schulen/Einrichtungen mit An-
gabe des Zeitraums und Angabe der Anzahl der
Unterrichtsstunden)

m Zusatzqualifikationen im Alphabetisierungs-
bereich (bei Antrag auf erganzende Zulassung als
Lehrkraft in Alphabetisierungskursen)

welcher Haupttatigkeit die Lehrkréfte vor ihrem Ein-
stieg ins Integrationskurssystem nachgegangen sind
und in welchem Tatigkeitsfeld diese lokalisiert war
(Kapitel 5.2.1). Nach Fragen der beruflichen Quali-
fikation (Kapitel 5.2.2) werden integrationskurssystem-
bedingte Erfordernisse, Kenntnisse sowie absolvierte
Fort- /Weiterbildungen thematisiert (Kapitel 5.2.3).
Das Kapitel 5.2.4 richtet den Fokus dann auf spe-
zielle sprachbezogene Erfordernisse, Erfahrungen und
(Sprach-)Kenntnisse. Anhand einiger der in den Ka-
piteln 5.2.2 bis 5.2.4 dargestellten Sachverhalte wird
im Kapitel 5.2.5 annaherungsweise beschrieben, iber
welche Kriterien die befragten Lehrkrafte die Zu-
lassung zum Unterrichten im Integrationskurs er-
hielten. Erfahrungen mit digitalen Unterrichtsformen
vor und wahrend der COVID-19-Pandemie werden im
Kapitel 5.2.6 angesprochen.

5.2.1 Tatigkeit vor dem Einstieg ins
Integrationskurssystem

Vor dem Einstieg in das Integrationskurssystem
kénnen die Lehrkréfte bereits in anderen Branchen
Berufserfahrung gesammelt haben. Dies kdnnen
sprachnahe, aber auch sprachfremde Bereiche sein.
Ein Eintritt in das Integrationskurssystem ist aber auch
direkt nach dem Studium méglich.

Die erfragten Haupttatigkeiten der Lehrkrafte vor
ihrem Einstieg ins Integrationskurssystem werden in
der Tabelle 5-3 dargestellt. Direkt vor dem Arbeits-
beginn im Integrationskurs kamen 29,3 % der Lehr-
kréfte aus einer Vollzeittatigkeit, 2,4 % waren arbeits-
los, 7,5 % kiimmerten sich iberwiegend um die
Hausarbeit und/oder um die Betreuung von Kindern
oder um andere Personen und 4,3 % gaben Rente,
Frihrente oder Ruhestand an. 20,7 % der Lehrkréfte
nahmen eine andere, nicht weiter spezifizierte Tatig-
keit wahr. Beim Anteil der Lehrkrafte mit vorheriger
Ausbildung oder Studium zeigen sich Unterschiede
zwischen den Kursarten. Alphabetisierungskurs-
lehrkrafte (26,7 %) kamen haufiger direkt von einer
Ausbildung oder einem Studium in die Tatigkeit als
Integrationskurslehrkraft, als es bei Lehrkraften All-
gemeiner Integrationskurse (12,2 %) der Fall ist. Lehr-
kréfte Allgemeiner Integrationskurse kamen eher aus
einer Teilzeittatigkeit (22,5 % gegenlber 13,2 %) oder
gaben eine ,,andere Tatigkeit“ an (22,7 % gegenlber
13,3 %) als Alphabetisierungskurslehrkrafte.

Unabhdngig von der Haupttatigkeit direkt vor dem
Start in das Integrationskurssystem wurden alle Lehr-
kréifte gefragt, ob sie eine berufliche Beschaftigung
von mindestens einem Jahr Dauer ausgeiibt haben und
welche berufliche Stellung sie dabei hatten.®® Die Ant-
worten der Lehrkrafte beider Kursarten dhneln sich
(ohne Tabelle, n=334). Ein groRer Teil bezeichnet sich
als vorher selbststandig (40,9 % freie Berufe, freiberuf-
lich, selbststandige Akademikerin oder Akademiker)
oder gibt Angestellte oder Angestellter mit hochquali-
fizierter Tatigkeit oder Leitungsfunktion (13,1 %, z.

B. wissenschaftliche Mitarbeitende, Ingenieurin bzw.
Ingenieur, Abteilungsleitung) oder mit qualifizierter
Tatigkeit (12,5 % , z. B. Sachbearbeiterin bzw. Sach-
bearbeiter, Buchhalterin bzw. Buchhalter, technische
Zeichnerin bzw. technischer Zeichner) an. Beamtin
oder Beamter wird von 7,8 % genannt. Weitere beruf-
liche Stellungen (etwa Angestellte oder Angestellter

66 Die adaptierte Abfrage der beruflichen Stellung erfolgte anhand
einer Abfrage mittels demografischer Standards (angelehnt an:
Statistisches Bundesamt, 2016, S. 46 f.).



92

Die Lehrkrafte zu Kursbeginn

Tabelle 5-3: Haupttitigkeit der Lehrkraft direkt vor dem Arbeitsbeginn im Integrationskurssystem, differenziert nach

Kursart (in Prozent)

Letzte Haupttatigkeit zum Zeitpunkt des Eintritts
ins Integrationskurssystem

Bezahlte Vollzeittatigkeit
Bezahlte Teilzeittatigkeit
Ausbildung/Studium
Arbeitslos

Hausarbeit/Betreuung von Kindern/anderen
Personen

Rente/Friihrente/Ruhestand
Sonstiges

n (ungewichtet)

Allgemeiner
Integrationskurs

28,1
22,5
12,2

2,5

7,1

50
22,7

215

Alphabetisierungskurs Gesamt
33,8 29,3
13,2 20,5
26,7 15,2
2,0 2,4
9,2 7,5
1,8 43
13,3 20,7
131 346

Quelle: Evlk-Befragungsdaten zu Kursbeginn (PRA-Befragung), gewichtet, eigene Berechnung

mit einfachen Tatigkeiten, Arbeiterin oder Arbeiter,
Angestellte oder Angestellter mit umfassenden
Fuhrungsaufgaben, Auszubildende) kommen nur auf
geringe Anteile von meist deutlich unter 4,7 %. Keine
vorherige berufliche Tatigkeit von mindestens einem
Jahr Dauer vor dem Berufsbeginn im Integrations-
system geben 7,8 % der Lehrkrafte an.

Nicht Gberraschend ist, dass ein GroRteil der Lehr-
kréfte — unabhangig von der befragten Kursart - bei
Nachfragen zur Branche der letzten beruflichen Stel-
lung vor dem Start im Integrationskurssystem angab
(ohne Tabelle, n=290), aus den Tatigkeitsbranchen
LSprach-, Literatur-, Geistes-, Gesellschafts- und Wirt-
schaftswissenschaften® (44,4 %), ,Lehrende und aus-
bildende Berufe” (19,9 %) und ,,Erziehung, soziale

und hauswirtschaftliche Berufe, Theologie“ (11,1 %)
zu kommen. Die Bereiche , kaufmannische Dienst-
leistungen, Warenhandel, Vertrieb, Hotel und Touris-
mus“ (5,5 %), ,Werbung, Marketing, kaufmannische
und redaktionelle Medienberufe® (5,1 %), ,Unter-
nehmensorganisation, Buchhaltung, Recht und Ver-
waltung“ (2,9 %), ,Nichtmedizinische Gesundheits-,
Kérperpflege- und Wellnessberufe, Medizintechnik®
sowie ,Militdr“ (je 2,0 %) werden von deutlich weniger
Befragten genannt. Weitere Branchen spielen kaum
eine Rolle.

Etwa die Halfte der Lehrkrafte mit einer Angabe zur
letzten beruflichen Tatigkeit vor dem Einstieg ins
Integrationskurssystem nennen Sprachunterricht als
Bestandteil ihrer damaligen Tatigkeit (ohne Tabelle,
n=309). Geringfligig haufiger geben dies Lehrkrafte

Allgemeiner Integrationskurse (52,5 %) als Alpha-
betisierungskurslehrkréfte (42,3 %) an.

Insgesamt bringen also nicht wenige Lehrkréfte aus
ihrer vorherigen Tatigkeit Berufserfahrungen aus dem
Lehr- oder Erziehungsbereich mit. Zudem zeichnet
sich ab, dass die friiheren Tatigkeiten nicht selten
einen Bezug zu Sprachen haben.

5.2.2 Berufliche Qualifikation

Studienabschliisse sowie nachgewiesene DaF/DaZ-
Kenntnisse sind in der Regel entscheidende Krite-
rien zur Zulassung als Lehrkraft im Integrationskurs
(Box 5-1, Kapitel 5.2). In der in Tabelle 5-4 aufge-
fiihrten Ubersicht ist zunichst zu sehen, dass bei der
Frage nach dem héchsten beruflichen oder akademi-
schen Abschluss die Angabe ,,Diplom (Uni), Master,
Magister, Studium mit Staatsexamen (auRer Lehramt)
oder vergleichbarer Abschluss“ mit 60,5 % Uber-
wiegt. Die Unterschiede zwischen den Lehrkréften
nach Kursart sind vernachlassigbar. 11,5 % berichten
zudem von einem ,,Diplom (FH), Bachelor, sonsti-

gen Fachhochschul- oder vergleichbaren Abschluss®,
13,7 % vom , 1. und 2. Staatsexamen/Lehrbefahigung“
und 7,2 % vom ,, 1. Staatsexamen Lehramt® Die meis-
ten Lehrkrafte weisen somit einen akademischen Ab-
schluss auf. ,,Kein formaler Hochschulabschluss, aber
sprachlicher Berufsabschluss* liegt nur bei 4,8 % der
befragten Lehrkréfte vor.
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Tabelle 5-4: Beruflicher oder akademischer Abschluss, differenziert nach Kursart (in Prozent)

Beruflicher oder akademischer Abschluss

Diplom (Uni), Master, Magister, Studium mit Staats-
examen (auler Lehramt) oder vergleichbarer Abschluss

1. und 2. Staatsexamen/Lehrbeféhigung

Diplom (FH), Bachelor, sonstiger Fachhochschul- oder
vergleichbarer Abschluss

1. Staatsexamen Lehramt

Kein formaler Hochschulabschluss, aber sprachlicher
Berufsabschluss

Sonstiges

Allgemeiner

Integrationskurs Alphabetisierungskurs Gesamt
60,1 62,1 60,5
14,1 12,1 13,7
11,1 13,1 11,5
7,6 5,7 7.2
4,5 6,1 48
2,6 1,0 23
218 132 350

n (ungewichtet)

Quelle: Evlk-Befragungsdaten zu Kursbeginn (PRA-Befragung), gewichtet, eigene Berechnung

Die meisten Lehrkrafte der Befragung zu Kursbeginn
erwarben ihren Abschluss in Deutschland (58,0 %)
oder teilweise in Deutschland und teilweise im Aus-
land (16,5 %, ohne Tabelle, n=349). Die restlichen be-
fragten Lehrkrafte haben diesen im Ausland erlangt
(25,5 %). Im Folgenden stehen bestimmte Teilgruppen
bzw. weitere Qualifikationen im Zentrum der Be-
trachtung.

Vertiefend wurden die Lehrkréfte bei Vorliegen eines
formalen Hochschulabschlusses gefragt, in welchen
Fichern/Studiengingen sie diesen erworben haben.
Dabei werden alle Facher berticksichtigt, in denen ein
Abschluss (auch im nicht sprachlichen Bereich) er-
worben wurde, inklusive Nebenfacher, Erganzungs-
facher oder Aufbaustudiengange (Tabelle 5-5). Eine
Vielzahl der Nennungen der Lehrkrafte weist starke
Beziige zu Sprachen und zum Beruf einer Lehrerin
oder eines Lehrers auf. Zudem ist bei den Sprachen

- wie zu erwarten - eine dominante Stellung der
deutschen Sprache zu erkennen. GroRe Unterschiede
zwischen den beiden Kursarten lassen sich nicht fest-
stellen. In der Tendenz ist aber zu erkennen, dass sich
Lehrkrafte Allgemeiner Integrationskurse etwas hau-
figer als Alphabetisierungskurslehrkrafte bei jenen
Fachern eingruppieren, die einen Bezug zu Sprachen
haben. Die Sammelkategorie ,,Padagogik, Sozial-
pddagogik, Sonderpddagogik, Erziehungswissen-
schaften, Erwachsenenbildung® wird etwas haufi-
ger von Alphabetisierungskurslehrkraften genannt.
Die Méglichkeit, offene Angaben niederzuschreiben,
wurde von vielen Lehrkréften genutzt. Unter der Kate-
gorie ,Sonstige Facher” finden sich Studienfacher, die
nur in einer sehr geringen Anzahl genannt wurden und

sich keiner der grofReren Kategorien zuordnen lassen
(16,9 % der Lehrkrafte).

Bei den zwei Teilgruppen der Lehrkréfte, die andere
Neuphilologien bzw. moderne Fremdsprachen an-
gaben, handelt es sich bei den erworbenen Hochschul-
abschliissen um Englisch 52,2 %, Franzosisch 35,6 %,
Russisch 15,3 %, Spanisch 10,8 %, Italienisch 8,4 % und
Polnisch 4,4 % (Mehrfachantworten méglich, ohne Ta-
belle, n=64). Weitere Angaben mit geringeren Anteilen
zu vereinzelten Sprachen werden von 13,3 % gemacht.
Somit zeigt sich zum einen in diesem Bereich Eng-
lisch als dominierende Fremdsprache und zum ande-
ren wird auch die formell erworbene Fremdsprachen-
vielfalt bei dieser Teilgruppe der Lehrkréfte deutlich
(zu erstsprachlichen und weiteren Sprachkenntnissen:
Kapitel 5.2.4).

Die Lehrkrafte mit Hochschulabschluss wurden ferner
auch gefragt, ob sie einen DaF-/DaZ-Abschluss er-
worben haben, wobei ausdriicklich darauf hingewiesen
wurde, dass hierfir ausschlieRlich formale Hochschul-
abschliisse, aber keine Zusatzqualifizierung angegeben
werden sollen (Abbildung 5-1). Den DaF/DaZ-Ab-
schluss haben 25,8 % der Lehrkrafte als Hauptfach,
5,7 % als Nebenfach und 11,7 % in Form eines Ergan-
zungs- oder Aufbaustudiums erhalten. Die Mehrheit
der Lehrkrafte (56,9 %) verfiigt jedoch tber keinen
Abschluss in diesem Bereich. Bei dem Ergénzungs-
oder Aufbaustudium zeigt sich, dass diese Abschluss-
art haufiger von Alphabetisierungskurslehrkraften
(20,3 %) als von Lehrkriften Allgemeiner Integrations-
kurse (9,4 %) genannt wird.
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Tabelle 5-5: Hochschulabschluss, differenziert nach Kursart (in Prozent)

Hochschulabschluss

Germanistik (andere Abschlisse)

Padagogik, Sozialpadagogik, Sonderpadagogik,

Erziehungswissenschaften, Erwachsenenbildung

1. oder 2. Staatsexamen/Lehrbefahigung Deutsch

Andere Neuphilologien/moderne Fremdsprachen

(andere Abschliisse)

1. oder 2. Staatsexamen/Lehrbeféahigung

andere Neuphilologien/moderne Fremdsprachen

Ubersetzer bzw. Ubersetzerin
Geschichte und Kulturwissenschaften
Politikwissenschaft/Soziologie
Psychologie
Linguistik/Sprachwissenschaften
Regionalwissenschaften

1. oder 2. Staatsexamen/Lehrbefihigung
andere Disziplin (ohne Sprachbezug)

Religionswissenschaften
Naturwissenschaften

Medien- und Kommunikationswissenschaften
Philosophie

Literaturwissenschaft

Sonstige Facher (nicht einordenbar)

n (ungewichtet)

Allgemeiner
Integrationskurs

44,4

24,7

12,2

9,7
8,6
6,9
59
4,7

4,1

31

2,6
19
2,4
1,7
1,0
17,3

215

Alphabetisierungskurs Gesamt
36,9 42,8
30,7 26,0
18,7 22,6
12,6 15,5

5,6 10,8
6,8 9,0
31 7,4
5,7 6,7
2,2 51
4,4 4,6
0,9 3,4
3,7 3,2
15 2,3
3,2 2,2
11 21
33 2,0
0,6 09
15,3 16,9
129 344

Quelle: Evk-Befragungsdaten zu Kursbeginn (PRA-Befragung), gewichtet, eigene Berechnung

Anmerkung: Mehrfachantworten maglich, Beschrankung auf Lehrkrafte mit Abschluss

Abbildung 5-1: DaF/DaZ, differenziert nach Kursart (in Prozent)

Allgemeiner 6.4
Integrationskurs >

Alphabetisierungskurs 24,9

Gesamt “ 5,7 11’7

0% 20%

B Hauptfach

Nebenfach

40%

60%

m Ergadnzungs-/Aufbaustudium

Quelle: Evlk-Befragungsdaten zu Kursbeginn (PRA-Befragung), gewichtet, eigene Darstellung

58,3

51,9

56,9

80% 100%

Kein DaF/DaZ-Abschluss

Basis: Lehrkrafte von Allgemeinen Integrationskursen (n=211) und Alphabetisierungskursen (n=126), ungewichtete Fallzahlen

Anmerkung: Werte unter 3 % werden nicht ausgewiesen.
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Lehrkrafte ohne einen Hochschulabschluss im Be-
reich DaF/DaZ (ohne Tabelle, n=179) verfiigen jedoch
haufig Gber anderweitige DaF/DaZ-Zertifikate mit
mindestens 100 UE (67,1 %). 65,0 % der Lehrkrafte
Allgemeiner Integrationskurse und 75,8 % der Alpha-
betisierungskurslehrkréfte berichten dariiber.

Zusammenfassend zeigt sich, dass fast alle befragten
Lehrkrafte einen Hochschulabschluss haben, viele
davon einen, in dem die deutsche Sprache eine domi-
nante Stellung hat. Ebenso verfiigt der GroRteil der
Lehrkrafte (ber fundierte DaF/DaZ-Kenntnisse, die
sie als formalen Hochschulabschluss mit DaF/DaZ

im Hauptfach oder iber andere Zertifikate erworben
haben.

5.2.3 Zusatzqualifizierungen sowie Fort-/
Weiterbildungen

Wenn die fiir die Zulassung zur Lehrtdtigkeit in
Integrationskursen geforderten fachlichen Quali-
fikationen nicht vorliegen (etwa weder Hochschul-
abschluss in DaF/DaZ noch anderweitige DaF/DaZ-
Zertifikate), konnen die zukiinftigen Integrationskurs-
lehrkréfte diese anhand einer Zusatzqualifizierung
nachholen. Gemeint ist hier eine Zusatzqualifizierung
im Bereich ,,Deutsch als Zweitsprache in der Er-
wachsenenbildung” (BAMF, 2017f, 2020g; Goethe-
Institut, 2020).” Seit 2020 umfasst die neu konzi-
pierte modulare Zusatzqualifizierung grundsatzlich
140 UE (BAMF, 2017f, 2020g; Goethe-Institut, 2020).
Bis 2018 war es mdglich, je nach Hochschulabschluss
und Praxiserfahrung (Sprachlehrerfahrung in der Er-
wachsenenbildung) an einer verkiirzten (70 UE) oder
unverkirzten (140 UE) Zusatzqualifizierung im Be-
reich ,Deutsch als Zweitsprache® teilzunehmen
(BAMF, 2018d).

Viele der Lehrkréfte erfiillen aufgrund ihres beruf-
lichen oder akademischen Abschlusses bereits die
Qualifikationsanforderungen fiir die Zulassung zur
Lehrtatigkeit in Integrationskursen. Bei anderen war
der Besuch einer verkirzten oder unverkiirzten Zu-
satzqualifikation erforderlich, um als Lehrkraft fiir
Integrationskurse zugelassen zu werden. Alpha-
betisierungskurslehrkréfte berichten etwas haufiger
(67,4 %) als Lehrkrafte Allgemeiner Integrationskurse

67 Zusatzqualifizierung Deutsch als Fremd- oder Zweitsprache:
https://www.bamf.de/DE/Themen/Integration/TraegerLehr-
Fachkraefte/LehrFachkraefte/ZusatzqualifizierungLehrkraefte/
ZusatzqualifizierungDaFDaZ/zusatzqualifizierung-daf-daz-no-
de.html (08.09.2023).

(55,9 %), dass sie eine Zusatzqualifizierung des BAMF
besucht haben (Tabelle 5-6).

Um als Lehrkraft im Alphabetisierungskurs zu unter-
richten, muss eine entsprechende Zulassung vorliegen.
Daher ist es nicht tGiberraschend, dass fast jede Lehr-
kraft der Alphabetisierungskurse (98,6 %) angibt, dass
sie bereits einmal eine Zulassung beantragt hat. Aber
auch 49,3 % der Lehrkrafte Allgemeiner Integrations-
kurse berichten von zumindest einem Antrag auf Zu-
lassung als Lehrkraft fir Alphabetisierungskurse.

Lehrkrafte, die angaben, eine Zulassung fiir Alpha-
betisierungskurse beantragt zu haben, wurden zur
Entscheidung Gber den Zulassungsantrag befragt (Ta-
belle 5-6). Alle Alphabetisierungskurslehrkrifte, die
eine Zulassung beantragt haben, haben diese auch er-
halten. Sehr viele Lehrkréfte Allgemeiner Integrations-
kurse, die eine Zulassung auch als Lehrkraft in Alpha-
betisierungskursen beantragt haben, haben diese
ebenfalls erhalten (98,5 %) und kénnten damit im
Alphabetisierungskurs unterrichten.

Die Lehrkrafte wurden gebeten, ihre bisher be-
suchten Fort- oder Weiterbildungsveranstaltungen
zu Integrationskursen anzugeben. Dabei konnten
sehr verschiedene Veranstaltungen genannt wer-
den. So bietet das BAMF Lehrkraften vielfaltige Fort-
bildungsmaoglichkeiten an. Die sogenannten ver-
schiedenen ,,Additiven Zusatzqualifizierungen“ kdnnen
Lehrkraften zur Vertiefung ihrer Fachkenntnisse in
den vier Bereichen ,,Zusatzqualifizierung fir Lehr-
krafte in Berufssprachkursen®, ,,Zusatzqualifizierung
fur Lehrkréfte in Alphabetisierungskursen®, ,Zusatz-
qualifizierung fr Lehrkrafte in Orientierungskursen®
und ,Lernschwierigkeiten im Unterricht mit Schwer-
punkt Trauma“ dienen und ihr Qualifikationsprofil er-
weitern.®® Im Rahmen der 2020 neu konzipierten ZQ
DaZ in der Erwachsenenbildung gibt es vier Wahl-
module, an denen auch bereits nach § 15 IntV zu-
gelassene Lehrkrafte teilnehmen kénnen. Die vier

¢

Wahlmodule sind: ,Medienkompetenz®, , Testen, Prii-

3

fen, Evaluieren®, ,Linguistische Kompetenz® und ,Um-
gang mit besonderem Férderbedarf® Daneben war
es den Lehrkraften moglich, weitere bisher besuchte
Fort- oder Weiterbildungsveranstaltungen anzugeben,

68 Additive Zusatzqualifizierungen: https://www.bamf.de/DE/
Themen/Integration/TraegerLehrFachkraefte/LehrFachkraefte/
ZusatzqualifizierungLehrkraefte/AdditiveZusatzqualifizierung/
additive-zusatzqualifizierung-node.html (08.09.2023).

69 Zusatzqualifizierung fir Lehrkréfte im Bereich Deutsch als
Zweitsprache in der Erwachsenenbildung: https://www.bamf.
de/DE/Themen/Integration/TraegerLehrFachkraefte/LehrFach-
kraefte/ZusatzqualifizierungLehrkraefte/Zusatzqualifizierung-
DaFDaZ/zusatzqualifizierung-daf-daz-node.html (08.09.2023).


https://www.bamf.de/DE/Themen/Integration/TraegerLehrFachkraefte/LehrFachkraefte/ZusatzqualifizierungLehrkraefte/ZusatzqualifizierungDaFDaZ/zusatzqualifizierung-daf-daz-node.html
https://www.bamf.de/DE/Themen/Integration/TraegerLehrFachkraefte/LehrFachkraefte/ZusatzqualifizierungLehrkraefte/ZusatzqualifizierungDaFDaZ/zusatzqualifizierung-daf-daz-node.html
https://www.bamf.de/DE/Themen/Integration/TraegerLehrFachkraefte/LehrFachkraefte/ZusatzqualifizierungLehrkraefte/ZusatzqualifizierungDaFDaZ/zusatzqualifizierung-daf-daz-node.html
https://www.bamf.de/DE/Themen/Integration/TraegerLehrFachkraefte/LehrFachkraefte/ZusatzqualifizierungLehrkraefte/ZusatzqualifizierungDaFDaZ/zusatzqualifizierung-daf-daz-node.html
https://www.bamf.de/DE/Themen/Integration/TraegerLehrFachkraefte/LehrFachkraefte/ZusatzqualifizierungLehrkraefte/AdditiveZusatzqualifizierung/additive-zusatzqualifizierung-node.html
https://www.bamf.de/DE/Themen/Integration/TraegerLehrFachkraefte/LehrFachkraefte/ZusatzqualifizierungLehrkraefte/AdditiveZusatzqualifizierung/additive-zusatzqualifizierung-node.html
https://www.bamf.de/DE/Themen/Integration/TraegerLehrFachkraefte/LehrFachkraefte/ZusatzqualifizierungLehrkraefte/AdditiveZusatzqualifizierung/additive-zusatzqualifizierung-node.html
https://www.bamf.de/DE/Themen/Integration/TraegerLehrFachkraefte/LehrFachkraefte/ZusatzqualifizierungLehrkraefte/AdditiveZusatzqualifizierung/additive-zusatzqualifizierung-node.html
https://www.bamf.de/DE/Themen/Integration/TraegerLehrFachkraefte/LehrFachkraefte/ZusatzqualifizierungLehrkraefte/ZusatzqualifizierungDaFDaZ/zusatzqualifizierung-daf-daz-node.html
https://www.bamf.de/DE/Themen/Integration/TraegerLehrFachkraefte/LehrFachkraefte/ZusatzqualifizierungLehrkraefte/ZusatzqualifizierungDaFDaZ/zusatzqualifizierung-daf-daz-node.html
https://www.bamf.de/DE/Themen/Integration/TraegerLehrFachkraefte/LehrFachkraefte/ZusatzqualifizierungLehrkraefte/ZusatzqualifizierungDaFDaZ/zusatzqualifizierung-daf-daz-node.html
https://www.bamf.de/DE/Themen/Integration/TraegerLehrFachkraefte/LehrFachkraefte/ZusatzqualifizierungLehrkraefte/ZusatzqualifizierungDaFDaZ/zusatzqualifizierung-daf-daz-node.html
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Tabelle 5-6: Zusatzqualifizierung des BAMF zur Zulassung als Lehrkraft fiir Integrationskurse, Beantragung einer Zulassung
als Lehrkraft fiir Alphabetisierungskurse sowie Ausgang der Entscheidung iiber den Zulassungsantrag,

differenziert nach Kursart (in Prozent)

Zusatzqualifizierung des BAMF zur Zulassung
als Lehrkraft fiir Integrationskurse

Ja, verkiirzt (aktuell 70 UE) 31,6
Ja, unverkiirzt (aktuell 140 UE) 24,3
Nein 46,1
n (ungewichtet) 216

Beantragung einer Zulassung als Lehrkraft fiir Alphabetisierungskurse
Ja 49,3
Nein 50,7

n (ungewichtet) 214

Allgemeiner
Integrationskurs

Ausgang der Entscheidung iiber den Zulassungsantrag als Lehrkraft fiir Alphabetisierungskurse

Zulassung Alphabetisierung (DaF-/DaZ-Zulassung)

liegt bereits vor 60.8
Zulassung nach absolvierter unverkirzter 311
Zusatzqualifizierung Alphabetisierung ’
Zulassung nach absolvierter verkirzter 6.6
Zusatzqualifizierung Alphabetisierung ’
Ablehnung mit der Auflage zur unverkiirzten 12
Zusatzqualifizierung Alphabetisierung ’
Ablehnung mit der Auflage einer verkirzten 03
Zusatzqualifizierung Alphabetisierung ’
n (ungewichtet) 89

Alphabetisierungskurs Gesamt
36,5 32,7
30,9 241
32,6 43,2
134 350
98,6 59,8

1,4 40,3
132 346
60,9 60,6
18,7 26,6
20,4 11,4
= 0,8
= 0,2
129 218

Quelle: Evk-Befragungsdaten zu Kursbeginn (PRA-Befragung), gewichtet, eigene Berechnung

Anmerkung: Ausgang der Entscheidung tiber den Zulassungsantrag als Lehrkraft fiir Alphabetisierungskurse beschrankt auf Lehrkréfte mit

Zulassungsantrag

so etwa die bis 2019 mdogliche BAMF-Schulung ,Arbeit
mit traumatisierten Gefllichteten®, aber auch Angebote
aullerhalb der vom BAMF organisierten zu nennen.

Bei der Betrachtung aller von den Lehrkraften be-
suchten Fort- oder Weiterbildungsveranstaltungen zu
Integrationskursen (Tabelle 5-7) erkennt man wie-
derum deutlich, dass bei Alphabetisierungskurslehr-
kraften die Zusatzqualifizierung Alphabetisierung
dominierend ist, aber auch ein nicht geringer An-
teil der Lehrkréfte aus Allgemeinen Integrations-
kursen entsprechend fortgebildet ist. Eine Fort- oder
Weiterbildung zum Thema ,,Unterrichten mit digi-
talen Medien“ besuchten Lehrkrafte Allgemeiner
Integrationskurse (38,8 %) haufiger als Alpha-
betisierungskurslehrkréfte (20,4 %). Mehr Lehr-
krafte aus Alphabetisierungskursen (30,4 %) als aus
Allgemeinen Integrationskursen (19,9 %) berichten
von einer Zusatzqualifizierung fiir Orientierungs-

kurse. , Testen, Priifen, Evaluieren” (BAMF-Wahl-
modul) erweist sich als weitere, vergleichsweise oft
besuchte Fortbildung (19,7 % aller befragten Lehr-
krafte). Angebote von Fort- und Weiterbildungen

im Bereich rund um die Arbeit mit traumatisierten
Menschen (Kategorien: ,,Arbeit mit traumatisier-

ten Teilnehmenden (sonstige Angebote), ,,Arbeit mit
traumatisierten Gefliichteten (BAMF-Angebot bis
2019)“ sowie ,,Zusatzqualifizierung Lernschwierig-
keiten im Unterricht mit Schwerpunkt Trauma (aktuel-
les BAMF-Angebot)“ werden weniger haufig genutzt.
Die Lehrkrafte berichten zudem von einer Vielzahl von
sonstigen besuchten Fort- oder Weiterbildungsver-
anstaltungen im Rahmen einer offenen Antwortkate-
gorie, wobei offenbleibt, welchen Umfang und welche
Form diese Veranstaltungen hatten. Besonders haufig
wird dabei die ,Zusatzqualifikation fiir Berufssprach-
kurse“von Alphabetisierungskurslehrkraften (18,9 %)
genannt. Der geringe Anteil an Alphabetisierungs-
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Tabelle 5-7: Besuchte Fort- oder Weiterbildungsveranstaltungen, differenziert nach Kursart (in Prozent)

Besuchte Fort- oder Weiterbildungsveranstaltungen

Zusatzqualifizierung Alphabetisierung (unverkiirzt)

Zusatzqualifizierung Alphabetisierung (verkirzt)

Fort-/Weiterbildung zum Thema Unterrichten mit digitalen Medien

Medienkompetenz (BAMF-Wahlmodul)

Zusatzqualifizierung fir Lehrkrafte im Orientierungskurs

Testen, Priifen, Evaluieren (BAMF-Wahlmodul)

Arbeit mit traumatisierten Teilnehmenden (sonstige Angebote)
Arbeit mit traumatisierten Gefliichteten (BAMF-Angebot bis 2019)

Zusatzqualifizierung Lernschwierigkeiten im Unterricht mit
Schwerpunkt Trauma (aktuelles BAMF-Angebot)

Umgang mit besonderem Forderbedarf (BAMF-Wahlmodul)
Linguistische Kompetenz (BAMF-Wahlmodul)
Sonstiges
Zusatzqualifizierung fir Berufssprachkurse
Priferschulung
Methodik und Didaktik
Angebote von Verlagen
Volkshochschulen
Eigene berufliche und universitdre Erfahrungen
Konfliktbewiltigung
Sonstiges (nicht einordenbar)
Keine besucht
Keine besucht (ohne Berticksichtigung: ZQ Alpha)

n (ungewichtet)

Allgemeiner

Integrationskurs Alphabetisierungskurs Gesamt
29,0 55,0 345
11,2 40,3 17,5
38,8 20,4 34,9

6,0 6,9 6.1
19,9 30,4 22,1
19,5 20,6 19,7

9,2 38 -

4,0 42 26

31 11 57

0,9 15 e

5.4 32 e

8,9 18,9 11,0

6,5 9,4 71

5 3,4 51

4,1 16 36

3,0 0.9 2

0,9 1,2 1,0

1,1 0.3 09

e 74 85
22,6 1,1 181
34,9 24,1 32,6
214 132 346

Quelle: Evk-Befragungsdaten zu Kursbeginn (PRA-Befragung), gewichtet, eigene Berechnung

Anmerkung: Mehrfachantworten moglich

kurslehrkraften ohne bisherigen Besuch von Fort- und
Weiterbildungen (1,1 %) ist darauf zurlickzufiihren,
dass die fiir die meisten zwingend benétigte Zusatz-
qualifizierung Alphabetisierung (als Voraussetzung fir
das Unterrichten im Alphabetisierungskurs) hier haufig
genannt wird. Mehr als ein Fiinftel der Lehrkréfte All-
gemeiner Integrationskurse hat hingegen noch keine
Fort- oder Weiterbildung besucht. Diese Teilgruppe

ist vergleichsweise alt (Mittelwert 54,38 Jahre, ohne
Tabelle, n=52), geringfiigig friiher beim Trager ein-
gestiegen (ohne Tabelle, n=52) und kann auf eine dhn-
lich lange Sprachlehrerfahrung (Mittelwert 17,70 Jahre,
ohne Tabelle) wie der Durchschnitt der Lehrkrafte

Allgemeiner Integrationskurse zuriickblicken. Da die
meisten Alphabetisierungskurslehrkrafte die Zusatz-
qualifizierung Alphabetisierung als Zulassungsvoraus-
setzung machen missen, wurde diese Zusatzquali-
fizierung bei einer weiteren Analyse herausgerechnet:
24,1 % der Alphabetisierungskurslehrkréfte besuchten
demnach keine weiteren Fort- oder Weiterbildungs-
veranstaltungen. Diese Teilgruppe erweist sich als jiin-
ger (Mittelwert 47,54 Jahre, ohne Tabelle, n=36), stieg
vergleichsweise spit beim Trager ein (ohne Tabelle,
n=37) und hat geringfiigig weniger Sprachlehrerfah-
rung (Mittelwert 12,79 Jahre, ohne Tabelle, n=34) als
der Durchschnitt der Alphabetisierungskurslehrkrafte.
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Nicht nur der tatsdchliche Besuch von Fort- oder
Weiterbildungsveranstaltungen wurde erhoben, son-
dern es wurde auch nach dem zukiinftigen Interesse
an Fort- oder Weiterbildung zu Integrationskursen
generell gefragt (Tabelle 5-8). Rund zwei Drittel der
Lehrkrafte bekunden ihre Absicht zum Besuch wei-
terer Fort- und WeiterbildungsmaRnahmen, insbe-
sondere bei Kostenlibernahme der entsprechenden
MaRnahme. Moglicherweise dachten die Lehrkrafte
bei der Beantwortung dieser Frage nicht nur an die be-
stehende BAMF-Férderung der Zusatzqualifizierungen
und von BAMF-Wahlmodulen, sondern auch an

Fort- und Weiterbildungsmaglichkeiten auRerhalb

der vom BAMF geférderten Angebote. Bei Alpha-
betisierungskurslehrkréften ist insgesamt — mit und
ohne Kostentibernahme - ein noch groReres Interesse

(96,1 %) vorhanden als bei Lehrkréften Allgemeiner
Integrationskurse (86,3 %).

Lehrkrafte, die Interesse an Fort- und Weiterbildungen
gedulRert hatten, wurden - unabhangig von bereits
absolvierten Fort- und Weiterbildungen - nach den
fur sie interessanten Angeboten gefragt (Tabelle 5-8).
Entsprechend dem Trend zur Digitalisierung in den
Integrationskursen im Zuge der COVID-19-Pande-
mie (einfiihrend: Kay et al., 2021, S. 10 ff.) liegt das
groRte Interesse bei dem Thema ,,Unterrichten mit
digitalen Medien®. Kay et al. (2021, S. 34) weisen aber
auch auf die eingeschrankten Nutzungsméglich-
keiten digitaler Unterrichtselemente, insbesondere

in Alphabetisierungskursen, hin. So ist verstandlich,
dass das Interesse hinsichtlich des Einsatzes digitaler

Tabelle 5-8: Absicht zum Besuch weiterer Fort- oder Weiterbildungsveranstaltungen und Art der Fort- oder Weiterbildung
bei weiterem Fortbildungsinteresse, differenziert nach Kursart (in Prozent)

Absicht zum Besuch weiterer
Fort- oder Weiterbildungsveranstaltungen

Ja, bei Kosteniibernahme
Ja, auch ohne Kostenliibernahme
Nein, kein Interesse

n (ungewichtet)

Allgemeiner

Art der Fort- oder Weiterbildung bei weiterem Fort- oder Weiterbildungsinteresse

Zusatzqualifizierung Alphabetisierung

Fort-/Weiterbildung zum Thema Unterrichten mit digitalen Medien
Medienkompetenz (BAMF-Wahlmodul)

Testen, Priifen, Evaluieren (BAMF-Wahlmodul)

Zusatzqualifizierung fir Lehrkrafte im Orientierungskurs

Fort-/Weiterbildung zum Thema Arbeit mit traumatisierten Personen

(sonstige Angebote)

Lernschwierigkeiten im Unterricht mit Schwerpunkt Trauma
(BAMF-Angebot)

Umgang mit besonderem Forderbedarf (BAMF-Wahlmodul)
Linguistische Kompetenz (BAMF-Wahlmodul)
Fort-/Weiterbildung zum Thema Methodik und Didaktik
Fort-/Weiterbildung zum Thema Konfliktldsungsstrategien
Sonstiges

Fort-/Weiterbildung: Zusatzqualifizierung fiir Berufssprachkurse

Fort-/Weiterbildung: Motivation von Teilnehmenden

Sonstiges (nicht einordenbar)

n (ungewichtet)

Intestationskurs Alphabetisierungskurs Gesamt
62,5 74,5 65,1
23,8 21,6 23,3
13,7 39 11,6
215 130 345

8,4 3,6 7,3
39,5 29,8 37,3
22,0 17,8 21,1
29,1 26,7 28,5
29,4 18,5 27,0
10,8 14,9 11,8
17,8 31,7 21,0
18,7 21,2 19,3
12,1 9,6 11,5
31,8 18,4 28,7
18,9 20,9 19,4

0,2 1,7 0,6

0,1 0,4 0,2

1,2 1,0 11

186 123 309

Quelle: Evlk-Befragungsdaten zu Kursbeginn (PRA-Befragung), gewichtet, eigene Berechnung

Anmerkung: Mehrfachantworten bei ,Art der Fort- oder Weiterbildung bei weiteren Fort- oder Weiterbildungsinteresse“ maoglich,

Beschrankung auf Lehrkrafte mit Interesse
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Medien im Unterricht von Lehrkraften Allgemeiner
Integrationskurse (39,5 %) haufiger als von Alpha-
betisierungskurslehrkriften (29,8 %) geduRert wird.
Lehrkrafte aus Alphabetisierungskursen weisen ein
groReres Interesse an Angeboten zu Traumatisierung
und zum Umgang mit besonderem Foérderbedarf auf
als Lehrkréfte Allgemeiner Integrationskurse. Dies
kann daran liegen, dass bei Alphabetisierungskursteil-
nehmenden hiufiger ,multiple Problemlagen® (Tis-
sot et al., 2019, S. 63) zu vermuten sind und Alpha-
betisierungskurslehrkréfte somit hdufiger mit diesen
im Unterricht konfrontiert werden. Lehrkrafte All-
gemeiner Integrationskurse zeigen hingegen mehr In-
teresse an der Zusatzqualifikation fiir Orientierungs-
kurse sowie am Thema ,Methodik und Didaktik“ als
Alphabetisierungskurslehrkréfte. Insgesamt aber sieht
man ein breit gefdachertes Interesse an weiteren Fort-

und Weiterbildungen bei Lehrkraften beider Kursarten.

5.2.4 Spezielle sprachbezogene Erfordernisse
und (Sprach-)Kenntnisse

Unter bestimmten Voraussetzungen kénnen Lehr-
kréfte, die tber einen entsprechenden Hochschul-
abschluss oder ein Staatsexamen verfiigen, direkt zu-
gelassen werden. Eine Zusatzqualifizierung oder der
Nachweis einer Sprachlehrerfahrung im Bereich der
Erwachsenenbildung ist in diesen Féllen nicht nétig.
Lehrkrafte, die diese Voraussetzungen nicht erfiillen,
benotigen je nach personlicher Qualifikation fiir ihre
Zulassung hingegen einen Nachweis iber die Sprach-

lehrerfahrung in der Erwachsenenbildung (im Umfang
von 500 UE) (BAMF, 2020g).”

Fiir eine Einschdtzung der Sprachlehrerfahrung wur-
den die befragten Lehrkrafte gebeten, diese mit Bezug
auf die Zeit vor dem erstmaligen Eintritt des Unter-
richts in einen Integrationskurs anzugeben. Beim Start
ihrer Lehrtatigkeit im Integrationskurssystem ver-
fugten Lehrkréfte Allgemeiner Integrationskurse tGber
mehr UE Sprachlehrerfahrung als Alphabetisierungs-
kurslehrkrafte (Abbildung 5-2). Lediglich 28,2 % der
Lehrkrafte Allgemeiner Integrationskurse, aber 48,2 %
der Alphabetisierungskurslehrkréfte berichten von we-
niger als 500 UE oder gar keiner Sprachlehrerfahrung
in der Erwachsenenbildung. Insgesamt aber hatten -
Uber beide Kursarten hinweg - 85,8 % der Lehrkrafte
zumindest einige Sprachlehrerfahrung beim Eintritt in
das Integrationskurssystem.

Weitere Fragen zielen auf die gesamte Dauer der
Sprachlehrerfahrung der Lehrkrafte bis zum Zeit-
punkt der Befragung ab. Nur wenige Lehrkrafte be-
richten bezlglich der Dauer ihrer bisherigen gene-
rellen Sprachlehrerfahrung, also auch auRerhalb der

70 Der Nachweis von mindestens 500 UE Sprachlehrerfahrung in
der Erwachsenenbildung kann Personen, die nicht tiber einen
einschligigen Hochschulabschluss (DaF/DaZ, Lehramt Deutsch
oder eine moderne Fremdsprache) verfiigen, den Einstieg als
Lehrkraft ins Integrationskurssystem ermoglichen. Fir Lehrkraf-
te mit einem philologischen Hochschulabschluss oder einem
Hochschulabschluss als Ubersetzerin oder Ubersetzer fiihrt der
Nachweis von Sprachlehrerfahrung in Verbindung mit einem der
sogenannten ,anderen DaF/DaZ-Zertifikate* (mindestens 100
UE) zur Direktzulassung. Quereinsteigende mit einem fachfrem-
den Hochschulabschluss oder mit einem sprachlichen Berufsab-
schluss erhalten durch den Nachweis von Sprachlehrerfahrung
in der Erwachsenenbildung den Zugang zur Zusatzqualifizierung
DaZ.

Abbildung 5-2: Sprachlehrerfahrung in Unterrichtseinheiten (UE) in der Erwachsenenbildung beim Eintritt in das
Integrationskurssystem, differenziert nach Kursart (in Prozent)

Allgemeiner Integrationskurs 14,7
Alphabetisierungskurs
Gesamt 14,2 18,2
0% 20%

m Keine 1 UE bis 499 UE

314

500 UE bis 999 UE

= BB s6
16’0 n 23,6
S o | 52

40% 60% 80% 100%

= 1.000 UE bis 1.999 UE 2.000 UE und mehr

Quelle: Evlk-Befragungsdaten zu Kursbeginn (PRA-Befragung), gewichtet, eigene Darstellung

Basis: Lehrkrafte von Allgemeinen Integrationskursen (n=214) und Alphabetisierungskursen (n=130), ungewichtete Fallzahlen
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Erwachsenenbildung, dass diese unter fiinf Jahren liegt
(Tabelle 5-9). Die befragten Lehrkréfte kénnen in der
Mehrheit auf eine Dauer zwischen fiinf und 19 Jah-
ren zurlickblicken. Wahrend eine Sprachlehrerfahrung
von zehn und mehr Jahren fiir Lehrkréfte Allgemeiner
Integrationskurse charakteristisch ist, liegt bei den
Alphabetisierungskurslehrkréaften der Schwerpunkt bei
funf bis neun Jahren. Insgesamt haben damit Lehr-
kréfte Allgemeiner Integrationskurse zum Zeitpunkt
der Befragung durchschnittlich mehr Sprachlehrerfah-
rung (Mittelwert 17,70 Jahre) als Alphabetisierungs-
kurslehrkrafte (13,80 Jahre). Dieses Ergebnis fligt sich
in die Resultate ein, dass Alphabetisierungskurslehr-
kréfte haufiger direkt nach dem Studium oder der Aus-
bildung im Integrationskurssystem beginnen (Kapi-
tel 5.2.1) und zudem im Durchschnitt etwas jinger
sind (Kapitel 5.1).

Wenn man die Dauer der Sprachlehrerfahrung der
Lehrkrafte im Bereich der Erwachsenenbildung be-
trachtet, sind nur eher geringfiigige Unterschiede zwi-
schen den Lehrkraften der beiden Kursarten im Mittel-
wert zu erkennen (Gesamt: 13,51 Jahre). Interpretiert
man die Differenz der Dauer im Bereich der bisherigen
generellen Sprachlehrerfahrung und der Dauer in der
Erwachsenenbildung, so stellt sich ein Unterschied
zwischen Lehrkréften Allgemeiner Integrationskurse
und Alphabetisierungskurse ein (ohne Tabelle: Mittel-

wert 3,79 Jahre versus 1,81 Jahre, n= 314). Somit duirf-
ten Lehrkréfte Allgemeiner Integrationskurse haufiger
Erfahrungen im Bereich allgemeiner Schulbildung auf-
weisen.

Die Lehrkrafte wurden weiter danach gefragt, wie

viel Sprachlehrerfahrung sie in verschiedenen Kurs-
arten des Integrationskurssystems sowie in Sprach-
kursen auRerhalb des Integrationskurssystems

haben. 77,7 % der Lehrkrafte mit Erfahrung im All-
gemeinen Integrationskurs kdnnen auf finf und mehr
Jahre in dieser Kursart zuriickblicken (Tabelle 5-10).
Darin unterscheiden sich die Lehrkrafte kaum, die
zum Zeitpunkt der Befragung in einem Allgemeinen
Integrationskurs oder einem Alphabetisierungskurs
unterrichteten. Entsprechend einer gewissen Spe-
zialisierung auf eine Kursart haben hingegen Alpha-
betisierungskurslehrkrafte eine deutlich langere Er-
fahrung mit dieser Kursart (Mittelwert: 5,39 Jahre) als
die vergleichsweise kleine Gruppe von Lehrkraften aus
Allgemeinen Integrationskursen, die auch von Sprach-
lehrerfahrung im Alphabetisierungskurs berichten
(Mittelwert: 4,27 Jahre).

Nur eine kleinere Teilgruppe der Lehrkrafte (ohne Ta-
belle, n=88) gibt Erfahrungen in weiteren Kursarten
des Integrationskurssystems an (zu einem Uberblick
tber Kursarten im Jahr 2021: BAMF, 2022b, S. 6). Bei

Tabelle 5-9: Dauer der Sprachlehrerfahrung insgesamt sowie in der Erwachsenenbildung, differenziert nach Kursart

(in Prozent bzw. Mittelwert)

Allgemeiner

Dauer der Sprachlehrerfahrung insgesamt Tt o TS Alphabetisierungskurs Gesamt
Weniger als 5 Jahre 6,2 1,5 5,2
5 Jahre bis 9 Jahre 22,5 41,6 26,6
10 bis 19 Jahre 33,6 31,6 33,2
20 Jahre und mehr 37,7 25,3 35,0
Mittelwert in Jahren 17,70 13,80 16,85
n (ungewichtet) 202 128 330
Dauer der Sprachlehrerfahrung bei Beschrankung auf Erwachsenenbildung

Weniger als 5 Jahre 7,6 2,2 6,5
5 Jahre bis 9 Jahre 28,3 48,6 32,7
10 bis 19 Jahre 37,3 33,6 36,5
20 Jahre und mehr 26,8 15,6 24,4
Mittelwert in Jahren 13,92 12,03 13,51
n (ungewichtet) 195 123 318

Quelle: Evlk-Befragungsdaten zu Kursbeginn (PRA-Befragung), gewichtet, eigene Berechnung
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Tabelle 5-10: Dauer der Sprachlehrerfahrung in verschiedenen Kursarten des Integrationskurssystems sowie in Sprachkursen
auBerhalb des Integrationskurssystems, differenziert nach Kursart (in Prozent bzw. Mittelwert)

Dauer der Sprachlehrerfahrung in Allgemeinen
Integrationskursen bei Beschrankung auf Lehrkrafte
mit Erfahrung in Allgemeinen Integrationskursen
Weniger als 5 Jahre

5 Jahre bis 9 Jahre

10 bis 17 Jahre

Mittelwert in Jahren

n (ungewichtet)

Allgemeiner

Integrationskurs Alphabetisierungskurs Gesamt
21,2 26,0 22,3
51,1 50,4 50,9
27,7 236 26,8
7,29 6,90 721
178 111 289

Dauer der Sprachlehrerfahrung in Alphabetisierungskursen bei Beschrankung auf Lehrkréfte mit Erfahrung in Alphabetisierungskursen

Weniger als 5 Jahre
5 Jahre bis 9 Jahre
10 bis 17 Jahre
Mittelwert in Jahren

n (ungewichtet)

61,2 51,0 57,3
22,7 33,7 27,0
16,1 15,3 15,8
4,27 5,39 4,70

87 124 211

Dauer der Sprachlehrerfahrung in Sprachkursen der Erwachsenbildung auBerhalb des Integrationskurssystems bei Beschrankung

auf Lehrkréfte mit entsprechender Erfahrung
Weniger als 5 Jahre

5 Jahre bis 9 Jahre

10 bis 19 Jahre

20 Jahre und mehr

Mittelwert in Jahren

n (ungewichtet)

28,6 42,3 31,2
37,6 25,9 35,4
10,9 21,9 13,0
22,8 10,0 20,5
10,12 8,11 9,74
145 77 222

Quelle: Evk-Befragungsdaten zu Kursbeginn (PRA-Befragung), gewichtet, eigene Berechnung

dieser Teilgruppe zeigen sich keine Unterschiede der
durchschnittlichen Dauer der Lehrerfahrung in sonsti-
gen Integrationskursen (Gesamtmittelwert: 5,07 Jahre).

Eine groRere Teilgruppe verfligt zudem tUber Sprach-
lehrerfahrungen in der Erwachsenenbildung in an-
deren Sprachkursen auflerhalb des Integrationskurs-
systems (Tabelle 5-10). Die Erfahrung in verschiedenen
Kursarten sowie aullerhalb des Integrationskurs-
systems kann dabei auch parallel verlaufen. Sind sol-
che Erfahrungen vorhanden, dann waren die be-
fragten Lehrkrafte Allgemeiner Integrationskurse
geringfligig langer in anderen Sprachkursen aktiv als
die Alphabetisierungskurslehrkréfte, was mit Blick
auf die Alphabetisierungskurslehrkrafte, die haufi-
ger direkt nach dem Studium oder der Ausbildung im
Integrationskurssystem beginnen, nicht verwundert
(Kapitel 5.2.1).

Ein weiteres Kriterium fiir die Zulassung als Inte-
grationskurslehrkraft sind nachgewiesene Deutsch-
kenntnisse auf dem Sprachniveau C1 entsprechend
dem GER (BAMF, 2017f, 2020g). Ausgenommen davon
sind Personen, die ein deutsches Abitur oder einen
deutschsprachigen Hochschulabschluss in einem
deutschsprachigen Land erworben haben.

In dem Fragebogen wurden alle Lehrkréfte, also

auch Lehrkréfte mit Deutsch als Erstsprache, gefragt,
auf welchem GER-Niveau sie nach ihrer Selbstein-
schdtzung Deutsch sprechen bzw. schreiben kénnen
(Tabelle 5-11). Hinsichtlich des Sprechens bewerten
sich 85,2 % und hinsichtlich des Schreibens 84,3 % der
Lehrkrafte mit dem Niveau C2, der Rest gruppiert sich
bei C1 ein.

Wie nach den Ausfiihrungen zur Staatsangehdrigkeit
und zum Geburtsland (Kapitel 5.1) zu erwarten, nen-
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Tabelle 5-11: Selbsteinschitzung Sprechen und Schreiben der deutschen Sprache entsprechend dem Gemeinsamen
Europidischen Referenzrahmen (GER), Deutsch als Erstsprache, Art des Lernens der deutschen Sprache,

differenziert nach Kursart (in Prozent)

Selbsteinschdtzung Sprechen entsprechend GER

C1

C2

n (ungewichtet)

Selbsteinschatzung Schreiben entsprechend GER
C1

C2

n (ungewichtet)

Deutsch als Erstsprache

Nein

Ja

n (ungewichtet)

Art des Lernens der deutschen Sprache

An einer Hochschule/Universitit als Fremdsprache
In der Schule als Fremdsprache

Bei einem Aufenthalt in einem deutschsprachigen Land,
zum Beispiel wegen Arbeit

Innerhalb der Familie als Kind
Ist Landessprache im Herkunftsland

n (ungewichtet)

Allgemeiner

T e e T Alphabetisierungskurs Gesamt
15,3 13,0 14,8
84,7 87,0 85,2

212 130 342
15,7 16,1 15,8
84,3 83,9 84,3

211 130 341
40,0 49,7 42,1
60,0 50,3 57,9

215 131 346
78,8 69,4 76,3
55,7 57,8 56,2
40,7 53,0 43,9
11,4 9,2 10,8

4,1 = 3,0
94 69 163

Quelle: Evk-Befragungsdaten zu Kursbeginn (PRA-Befragung), gewichtet, eigene Berechnung

Anmerkung: Mehrfachantworten bei ,Art des Lernens der deutschen Sprache“ méglich, zudem Beschrankung auf Lehrkréfte ohne Deutsch

als Erstsprache

nen Lehrkrafte Allgemeiner Integrationskurse haufiger

als Alphabetisierungskurslehrkrafte Deutsch als ihre
Erstsprache (Tabelle 5-11). Die Teilgruppe der Lehr-

krafte mit einer anderen Erstsprache als Deutsch hat
die deutsche Sprache zumeist an einer Hochschule/
Universitat als Fremdsprache (76,3 %) oder bereits in
der Schule (56,2 %) gelernt. Zudem wird von 43,9 %

der entsprechenden Lehrkréfte das Lernen der deut-

schen Sprache bei einem Aufenthalt in einem deutsch-

sprachigen Land genannt. Insgesamt (iberwiegen for-
melle Arten des Lernens {iber Bildungsinstitutionen
gegenlber informellen Gelegenheiten (etwa arbeits-
bedingter Aufenthalt oder als Kind in der Familie:
Tabelle 5-11).

Fremdsprachenkenntnisse kdnnen fiir Lehrkrafte
vielfach hilfreich sein, etwa um bei Einzelfragen, ins-
besondere am Beginn eines Kurses, eine erste Ebene

der Verstandigung mit einzelnen Kursteilnehmenden
zu finden. Ahnlich wie bei deutschen Sprachkennt-
nissen wurde auch fir alle weiteren Sprachkenntnisse
eine Selbsteinschitzung des miindlichen und schrift-
lichen Niveaus abgefragt. Die Tabelle 5-12 zeigt, dass
knapp unter 90 % der Lehrkréfte bei Englisch mindes-
tens ein selbst eingeschatztes A1-Niveau oder hoher
angeben. In der Mehrheit der Fille liegt das Niveau
dabei sogar bei B1 und héher. Zusatzlich wurde nach
der Erstsprache gefragt. 2,1 % der Lehrkréfte nennen
Englisch als Erstsprache. Zumindest etwas Franzo-
sisch kénnen 43,4 % sprechen und 42,0 % schreiben.
1,6 % bezeichnen Franzésisch als Erstsprache. Rund
ein Drittel der Lehrkrafte weist Kenntnisse der russi-
schen Sprache auf. In der Gesamtbetrachtung ist der
Anteil von 14,3 % der Lehrkrafte mit der Fahigkeit, auf
C2-Niveau Russisch zu sprechen, auffallig. Dies wird
verstandlicher, wenn man beriicksichtigt, dass 12,4 %
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Tabelle 5-12: Selbsteinschitzung Sprechen und Schreiben Englisch, Franzésisch und Russisch entsprechend dem

Gemeinsamen Europidischen Referenzrahmen (GER), Erstsprache, differenziert nach Kursart (in Prozent)

Selbsteinschatzung Allgemeiner Integrationskurs

Englisch Sprechen Schreiben
Gar nicht 11,5 12,2
Al 4,5 4,2
A2 6,5 11,0
Bl 24,4 24,8
B2 24,7 17,9
C1 19,9 19,6
C2 8,5 10,2
Erstsprache 2,6

Franzésisch

Gar nicht 55,7 57,4
Al 10,1 9,7
A2 9,3 8,6
Bl 6,4 7,9
B2 12,6 8,7
C1 4,4 4,9
C2 15 3,0
Erstsprache 1,6

Russisch

Gar nicht 70,2 70,5
Al 2,6 3,4
A2 5,2 5,0
Bl 4,0 33
B2 0,4 0,8
C1 4,1 3,5
C2 13,4 13,6
Erstsprache 11,3

n (ungewichtet) minimal 210

n (ungewichtet) maximal 215

Alphabetisierungskurs

Sprechen

13,2

5,4
10,6
21,5
30,5
11,0

7,9

59,8
8,1
9,6
8,8
6,8
3,4

3,6

64,0
1,2
6,0
4,7
5,0
16

17,6

Schreiben

13,4

0,4

60,4
8,5
11,0
7.6
7.8
26
2,1

16

65,0

16,3
129

131

Sprechen

11,9
4,7
7,4

23,8

25,9

18,0

8,4

56,6
9,7
9,4
6,9

11,4
42

19

68,9
2,3
5,4
4,2
1,4
3,6

14,3

Gesamt

2,1

16

12,5

58,0
9,4
9,1
7.8
8,5
4,4

2,8

69,4
2,7
53
3,4
18
2,9

14,4

Schreiben

Quelle: Evlk-Befragungsdaten zu Kursbeginn (PRA-Befragung), gewichtet, eigene Berechnung

Russisch als Erstsprache angeben (zu herkunftsbe-
zogenen Fragen auch: Kapitel 5.1).

Weitere Sprachkenntnisse werden von maximal einem
Funftel der Lehrkrifte genannt (Tabelle 5-13). Be-
trachtet man das Sprechen mit mindestens einem
selbst zugeschriebenen Niveau von Al, dann ergibt
sich folgende Reihenfolge: Spanisch 19,8 %, Italienisch
14,5 %, Polnisch 12,6 % (Erstsprache 10,3 %), Arabisch

7,7 %, Turkisch 5,5 %, Niederldndisch 3,6 %, Farsi/Dari
3,6 %, Griechisch 3,1 % und Rumadnisch 3,1 %. Weitere
genannte Sprachen kommen auf Prozentwerte zwi-
schen 1,0 % und 3,0 % (in der Reihenfolge der Haufig-
keit beziiglich des Sprechens: Ukrainisch, Chinesisch,

Ungarisch, Bulgarisch, Serbisch, Portugiesisch, Bos-

nisch, Kroatisch, Schwedisch, Danisch) (ohne Tabelle).
Zudem werden vereinzelt (unter jeweils 1,0 %) noch

Uber 20 weitere Sprachen genannt.
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Tabelle 5-13: Selbsteinschatzung mindestens A1 Sprechen und Schreiben Sprachen entsprechend dem Gemeinsamen
Europiaischen Referenzrahmen (GER), Erstsprachen, differenziert nach Kursart (in Prozent)

Spanisch

Sprechen mindestens A1
Schreiben mindestens Al
Erstsprache

Italienisch

Sprechen mindestens Al
Schreiben mindestens Al
Erstsprache

Polnisch

Sprechen mindestens A1
Schreiben mindestens Al
Erstsprache

Arabisch

Sprechen mindestens Al
Schreiben mindestens Al
Erstsprache

Tiirkisch

Sprechen mindestens Al
Schreiben mindestens Al
Erstsprache
Niederldndisch
Sprechen mindestens A1
Schreiben mindestens Al
Erstsprache

Farsi, Dari

Sprechen mindestens Al
Schreiben mindestens Al
Erstsprache

Griechisch

Sprechen mindestens Al
Schreiben mindestens Al
Erstsprache

Rumanisch

Sprechen mindestens A1
Schreiben mindestens Al
Erstsprache

n (ungewichtet) minimal

n (ungewichtet) maximal

Allgemeiner Integrationskurs

21,5

79
6,8

0,6

51
4,6

1,2

43
4,3

0,0

3,3
1,9

23

3,3
2,8

0,6

33
2,8
2,8
210

215

Alphabetisierungskurs

14,5
14,5

0,0

7,0
5,8

3,2

6,7
6,7

3,3

1,2
1,2

0,0

4,6
4,6

13

2,4
2,4

0,6

2,2
0,6
0,0
129

131

Gesamt
19,8
16,1

0,8

12,6
12,3

10,3

7,7
6,6

1,2

55
5,0

1,7

3,6
3,6

0,0

3,6
2,5

2,1

31
2,7

0,6

31
2,4
2,2
340

346

Quelle: Evk-Befragungsdaten zu Kursbeginn (PRA-Befragung), gewichtet, eigene Berechnung
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Zusammenfassend ldsst sich einhergehend mit der
ausgepragten ethnischen Vielfalt innerhalb der Gruppe
der Lehrkrafte in Integrationskursen (Kapitel 5.1)

eine grolle Vielfalt der von Lehrkraften angegebenen
Sprachkenntnisse erkennen.

5.2.5 Zulassungskriterien fiir Lehrkrifte

In den vorstehenden Kapiteln wurden einzelne Merk-
male deskriptiv dargestellt, die als Kriterien zur
Lehrkriftezulassung in das Integrationskurssystem

- akademischer Abschluss/Berufsabschluss, DaF/DaF-
Abschluss, Zusatzqualifizierung, Sprachlehrerfahrung
in der Erwachsenenbildung, Deutschkenntnisse -
herangezogen werden. In einem Fragebogen kénnen
wegen Befragungszeitrestriktionen jedoch nicht alle
Wege, die zur Zulassung als Lehrkraft fiihrten, bis

ins kleinste Detail erhoben werden. Zudem wurde
nicht abgefragt, ob auch Bescheinigungen tiber be-
stimmte Voraussetzungen vorliegen. Zu beachten ist
ebenfalls, dass sich die Zulassungskriterien Giber die
Zeit weiterentwickelt haben und manche Lehrkrifte
noch nach fritheren Zulassungskriterien zugelassen
wurden (ausfihrlich zu Zulassungskriterien: BAMF,
2017f,2018d, 2020g; zu Zulassungskriterien bis 2015
und bis 2018 im Uberblick: Tissot et al., 2019, S. 64 ff.).
Daher ist mit dem Fragebogen zu Kursbeginn allen-
falls eine Anndherung an die Zulassungspfade moglich,
Uber die die Befragten ihren Weg als Lehrkraft in das
Integrationskurssystem fanden.”

Nach den Selbstangaben der Lehrkréfte erfiillen eine
Vielzahl (75,5 %, Tabelle 5-14) von ihnen die Voraus-
setzungen fir eine Direktzulassung (also ohne Zusatz-
qualifizierung) nach den Kriterien von 2020, da sie eine
der vom BAMF hierfiir geforderten Studienrichtungen
ggf. mit entsprechenden Zertifikaten mitbringen
(BAMF, 2020g). Unter den 75,5 % haben 1,9 % einen
anderen Hochschulabschluss, miissen daher nach den
Kriterien fiir eine Direktzulassung 500 UE Sprachlehr-
erfahrung in der Erwachsenenbildung und ein anderes
DaF/DaZ-Zertifikat (mindestens 100 UE) mitbringen.
Die Angaben der Lehrkréfte lassen darauf schlieRen,
dass 5,4 % eine Zusatzqualifizierung (mit 140 UE) nach
den Kriterien von 2020 absolviert haben. Bei 2,1 %
deuten die Angaben darauf hin, dass kein formaler

71 Nicht berlicksichtigt werden die seit dem 01.02.2023 geltenden
Ausnahmeregelungen, die zum Unterrichten im Integrations-
kurs fiir die Zeit vom 01.02.2023 bis einschlieBlich 30.06.2024
berechtigen, dazu ausfiihrlich: https://www.bamf.de/DE/The-
men/Integration/TraegerLehrFachkraefte/LehrFachkraefte/
lehrfachkraefte-node.html (08.09.2023).

Hochschulabschluss, aber ein sprachlicher Berufsab-
schluss vorliegt, der es nétig macht, dass sowohl eine
Zusatzqualifizierung (mit 140 UE) als auch 500 UE
Sprachlehrerfahrung in der Erwachsenenbildung nach
den Kriterien von 2020 vorzuweisen sind. Die weiteren
Lehrkrafte konnen anhand ihrer Angaben gemaR den
Kriterien von 2020 nicht eingruppiert werden. Daher
wurde gepriift, ob bei ihnen Kriterien fiir die Zulassung
bis 2018 zu finden sind (BAMF, 2018d). Daraufhin las-
sen sich 7,4 % als Direktzulassung (ohne Zusatzquali-
fizierung) und 1,8 % als Zulassung mit verkirzter Zu-
satzqualifizierung (70 UE) annehmen. Bei weiteren

7,8 % lasst sich anhand ihrer (teilweise fehlenden) An-
gaben keine Zuordnung vornehmen. Insgesamt sind
bei den Eingruppierungen keine gravierenden Unter-
schiede je nach Kursart zu erkennen.

Die Angaben in einem Fragebogen miissen nicht das
sein, was die Lehrkrafte tatsichlich bei ihrem Antrag
auf Zulassung ausfllten und in bescheinigter Form
abgaben.”? Aber bei allen Unsicherheiten diesbeziig-
lich kann die Tabelle 5-14 zumindest einen Eindruck
vermitteln, Gber welche Wege die befragten Lehrkréfte
moglicherweise zu einer Zulassung als Lehrkraft in das
Integrationskurssystem kamen. Eine Direktzulassung
scheint gegenlber einer Zulassung mit Zusatzquali-
fizierung recht deutlich zu Gberwiegen (zu dhnlichen
Tendenzen bereits: Tissot et al., 2019, S. 71). Die 9,3 %
der Lehrkrafte, bei denen der Weg zur Zulassung als
Integrationskurslehrkraft Giber Zusatzqualifizierungen
fihrte, aber auch die 7,0 %, mit bestimmten Hoch-
schulabschlissen, die fiir die Direktzulassung Sprach-
lehrerfahrung in der Erwachsenenbildung vorweisen
konnten, geben einen Eindruck der Offenheit des
Zugangssystems.

5.2.6 Kenntnisse und Erfahrungen in digitalen
Unterrichtsformen

Die folgenden Ausfiihrungen sollen eine grobe Ein-
schitzung des Erfahrungsschatzes der Lehrkréfte mit
virtuellen Unterrichtsformen liefern, unterteilt in vor
der COVID-19-Pandemie und wahrend der COVID-
19-Pandemie. Eine Minderheit der Lehrkrafte be-
richtete von der teilweisen oder vollstindigen Durch-
fiihrung von Sprachkursen in der Form eines virtuellen
Klassenzimmers oder als Onlinekurs vor der COVID-

72 Antrag auf Zulassung als Lehrkraft in Integrationskursen gem.
§ 15 Integrationskursverordnung (IntV): https://www.bamf.
de/SharedDocs/Anlagen/DE/Integration/Integrationskurse/
Lehrkraefte/630-107_antrag-zulassung-lehrkraefte-pdf.pdf
(08.09.2023).
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https://www.bamf.de/SharedDocs/Anlagen/DE/Integration/Integrationskurse/Lehrkraefte/630-107_antrag-zulassung-lehrkraefte-pdf.pdf
https://www.bamf.de/SharedDocs/Anlagen/DE/Integration/Integrationskurse/Lehrkraefte/630-107_antrag-zulassung-lehrkraefte-pdf.pdf
https://www.bamf.de/SharedDocs/Anlagen/DE/Integration/Integrationskurse/Lehrkraefte/630-107_antrag-zulassung-lehrkraefte-pdf.pdf
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Tabelle 5-14: Zulassungskriterien 2020 bzw. 2018 fiir Lehrkrifte, differenziert nach Kursart (in Prozent)

Allgemeiner

it e TS Alphabetisierungskurs Gesamt
Direktzulassung (keine Zusatzqualifizierung) nach Kriterien 2020
Wenig/ohne Sprachlehrerfahrung in Erwachsenenbildung
Hochschulabschluss DaF/DaZ in Deutschland erworben 12,9 17,3 13,8
Hochschulabschluss und Zertifikate DaF/DaZ 35,0 34,0 34,8
;gj::ni i::i:Zi);ar;rlir;/Lehrbeféhigung Deutsch oder 26,1 21,0 25,0
500 UE Sprachlehrerfahrung in der Erwachsenenbildung
Hoch§chulabschluss GermanisFil.( oder :.mdere Neuphilologien 10 15 11
und ein anderes DaF/DaZ-Zertifikat (mindestens 100 UE) ’ ’ ’
Hoc.hschulal?schluss Ubersetzer und ein anderes DaF/Daz- 0.7 10 08
Zertifikat (mindestens 100 UE) ’ ’ ’
Zulassung mit Zusatzqualifizierung (140 UE) nach Kriterien 2020
Wenig/ohne Sprachlehrerfahrung in Erwachsenenbildung
Hochschulabschluss Germanistik oder andere Neu- und 11 11 11

Altphilologien

Hochschulabschluss Padagogik/Sozialpadagogik/Sonder-
padagogik, Erwachsenenbildung, Erziehungswissenschaft, 1,2 2,2 1,4
Psychologie (inkl. Lehramt fiir andere Schulfacher)

Anderer Hochschulabschluss und ein anderes DaF/DaZ-

Zertifikat (mindestens 100 UE) 2 S 22
500 UE Sprachlehrerfahrung in der Erwachsenenbildung

Ezir:ff;rtr:;illﬁ[liochschulabschluss, aber sprachlicher 19 3.0 21
Direktzulassung (keine Zusatzqualifizierung) nach Kriterien 2018

Wenig/ohne Sprachlehrerfahrung in Erwachsenenbildung

Hochschulabschlf@s und einschlagig anerkannte 29 30 23
(Hochschul-)Zertifikate DaF/DaZ ’ ’ ’
500 UE Sprachlehrerfahrung in der Erwachsenenbildung

Hochschulabschluss Germanistik oder andere Neuphilologien 3,5 1,9 3,2
1.000 UE Sprachlehrerfahrung in der Erwachsenenbildung

Ho_chschulabschluss und andere DaF/DaZ-Zertifikate 24 _ 19
(mindestens 100 UE) ’ ’
Zulassung mit verkiirzter Zusatzqualifizierung (70 UE) nach Kriterien 2018

Wenig/ohne Sprachlehrerfahrung in Erwachsenenbildung

Hochschulabschluss Germanistik oder andere Neuphilologien 0,3 0,5 0,3
Hochschulabschluss Ubersetzerin bzw. Ubersetzer 19 0,0 1,5
Sonstiges

Nicht rekonstruierbar 7,1 10,1 7,8
n (ungewichtet) 218 133 351

Quelle: Evlk-Befragungsdaten zu Kursbeginn (PRA-Befragung), gewichtet, eigene Berechnung

19-Pandemie (Tabelle 5-15). Unter den befragten Mit der COVID-19-Pandemie hat das Thema Digitali-
Lehrkraften in Allgemeinen Integrationskursen waren sierung im Bildungsbereich und insbesondere Online-
dies mit 11,5 % etwas mehr als in Alphabetisierungs- unterricht einen starken Aufschwung bekommen

kursen (4,3 %). (Kay et al., 2021, S. 10 ff.). So wurde aufgrund der
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Tabelle 5-15: Durchfiihrung Sprachkurs(e) in der Form eines virtuellen Klassenzimmers oder als Onlinekurs vor
der COVID-19-Pandemie sowie durchgefiihrte Kursmodelle im Rahmen der Flexibilisierung der
Integrationskursdurchfiihrungen vom 1. Juli 2020 bis zum Befragungszeitpunkt, differenziert nach Kursart

(in Prozent)

Durchfiithrung Sprachkurs(e) in der Form eines virtuellen Klassen-
zimmers oder als Onlinekurs vor der COVID-19-Pandemie

Nein
Ja, nur teilweise
Ja, (auch) vollstandig

n (ungewichtet)

Allgemeiner Alphabetisierungs-

Durchgefiihrte Kursmodelle im Rahmen der Flexibilisierung der Integrationskursdurchfiihrung vom 1. Juli 2020 bis zum

Befragungszeitpunkt
1) Prasenzunterricht in ausreichend groRen Raumlichkeiten

2) Virtuelles Klassenzimmer

3) Prasenzunterricht mit Livestream-Ubertragung in zweiten Kursraum

4) Prasenzunterricht mit zugeschaltetem Virtuellen Klassenzimmer
5) Prasenzunterricht mit einer Lehrkraft in zwei Kursraumen

Regulérer Prasenzunterricht ohne Mindestabstandsregelungen
(ohne Gewihrung Pandemiezulage)

n (ungewichtet)

Erfahrung in bestimmten Kursmodellen mit virtuellen Anteilen vom 1. Juli 2020 bis zum Befragungszeitpunkt

Ja, mindestens Erfahrung in Modell 2 oder 4

Ja, mindestens Erfahrung in Modell 2, 3 oder 4

Nein, nur Prasenzunterricht (Modelle 1, 5, reguldrer Prasenzunterricht)

n (ungewichtet)

Integrationskurs kurs Gesamt
88,5 95,7 90,0
8,7 3,7 7.6
2,8 0,6 24
219 133 352
87,3 84,3 86,7
Sl 435 50,3
o 5.4 56
= 42 69
23,1 31,6 248
55 2,9 5,0
211 123 334
54,4 456 526
L 49,7 55,3
43,3 50,3 44,7
211 123 334

Quelle: Evlk-Befragungsdaten zu Kursbeginn (PRA-Befragung), gewichtet, eigene Berechnung

Anmerkung: Mehrfachantworten bei ,,Kursmodelle im Rahmen der Flexibilisierung der Integrationskursdurchfiihrung vom 1. Juli 2020 bis zum

Befragungszeitpunkt“ moglich

Corona-Pandemie im Rahmen der Flexibilisierung der
Integrationskursdurchfiihrung ab dem 1. Juli 2020 die
Moglichkeit geschaffen, fiinf Kursmodelle durchzu-
fuhren (ausfiihrliche Beschreibung: Kay et al., 2021,

S. 18 ff.; Info-Box 1-1 in Kapitel 1.1.1). Zum Be-
fragungszeitpunkt bestand die Méglichkeit der Nut-
zung dieser Modelle fort (zu Entwicklungen danach
und zu im Jahr 2023 méglichen Kursformen: BAMF,
2023b). Zudem war aber - je nach Region und deren
Regelungen - bereits wieder regularer Prasenzunter-
richt ohne Mindestabstandsregelungen méglich.

Im Fragebogen wurde eine bilanzierende Frage ge-
stellt, bei der jegliche Nutzungen der Modelle ab dem
1. Juli 2020 bis zum Befragungszeitpunkt angegeben
werden sollten. Hierbei ist zu berlicksichtigen, dass
nicht explizit gefragt wurde, ob in dem oben ge-
nannten Zeitraum die befragten Lehrkréfte ausschliel3-

lich Allgemeine Integrationskurse oder ausschlieRlich
Alphabetisierungskurse unterrichteten, wie lange die
Durchfiihrung war und ob der Kurs oder der Kurs-
abschnitt auch abgeschlossen wurde. Die deutliche
Mehrheit der Lehrkrafte (86,7 %) berichtet, dass sie das
Modell 1, also den Prasenzunterricht in ausreichend
groRBen Raumlichkeiten, anwandten. Eine Zusatzfrage
zielte auf die Anzahl der Kurse in dem entsprechenden
Kursmodell (jeweils ohne Tabelle). Bei den das Mo-
dell 1 durchfiihrenden Lehrkraften berichten 34,7 %
von einem Kurs, 28,9 % von zwei Kursen, 17,9 % von
drei Kursen und der Rest von mehr als drei Kursen.
Mit Modell 2 (Virtuelles Klassenzimmer) haben 52,0 %
der Lehrkrafte Allgemeiner Integrationskurse gegen-
Uber 43,5 % der Alphabetisierungskurslehrkrafte Er-
fahrung. Zumeist berichten die dieses Modell durch-
fihrenden Alphabetisierungskurslehrkréfte nur von
einem Kurs in diesem Modell (63,1 %), wiahrend Lehr-
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krifte Allgemeiner Integrationskurse haufiger zwei
und mehr Kurse angeben (52,3 %). Kaum in Anspruch
genommen wurden die Modelle 3 (Présenzunterricht
mit Livestream-Ubertragung in zweiten Kursraum:

5,6 %) und 4 (Prasenzunterricht mit zugeschaltetem
Virtuellem Klassenzimmer: 6,9 %). Hingegen konnen
24,8 % der Lehrkréfte auf Erfahrungen mit dem Mo-
dell 5 (Prasenzunterricht mit einer Lehrkraft in zwei
Kursraumen) zurtickblicken. Hier haben 23,1 % der
Lehrkrafte Allgemeiner Integrationskurse gegeniiber
31,6 % der Alphabetisierungskurslehrkrafte Erfahrung.
Reguldrer Prasenzunterricht ohne Mindestabstands-
regelungen war in dem Zeitraum nur in wenigen Fallen
moglich (5,0 %).

Die Modelle 2 und 4 weisen hohe Anteile virtueller
Elemente auf. Die Tabelle 5-15 macht abschlieRend
deutlich, dass Lehrkréfte Allgemeiner Integrations-
kurse haufiger (54,4 %) Erfahrungen mit diesen beiden
Modellen haben als Alphabetisierungskurslehrkréfte
(45,6 %). Bei einer weiteren Betrachtung wird noch das
Modell 3 zu den Modellen 2 und 4 hinzugenommen.
Modell 3 beinhaltet zwar ,nur‘ eine Liveiibertragung,
diese kann aber auch als virtuell angesehen werden.
Zusammengefasst berichten 55,3 % der Lehrkréfte von
mindestens einer Durchfiihrung eines Kurses in einem
der drei Modelle. Sieht man sich an, wie viele der Lehr-
kréfte angeben, dass sie in Prasenzmodellen unter-
richteten (Modelle 1, 5 und regulérer Prasenzunter-
richt), die vom Ansatz zunichst nicht auf einen Anteil
virtueller Elemente hinweisen, dann kommt man auf
etwas mehr Alphabetisierungskurslehrkrafte (50,3 %)
als Lehrkrifte Allgemeiner Integrationskurse (43,3 %).
Aber nicht auer Acht gelassen werden darf, dass auch

reguldre Prasenzkurse teilweise mit digitalen Medien
arbeiten.

In den letzten Jahren, insbesondere wahrend der
COVID-19-Pandemie, lasst sich in vielen Bereichen
die Entwicklung in Richtung zu mehr Digitalisierung
feststellen. Insgesamt sieht man diesen Trend auch
deutlich anhand der Angaben der Lehrkrifte.

5.3 Arbeitssituation

Um einen Einblick in die Arbeitsbeziehungen der Lehr-
kraft zum Trager zu bekommen, wird im Folgenden
zundchst die Ausgestaltung des Arbeitsverhaltnisses
betrachtet. Zudem wird unter anderem untersucht, ob
die Lehrkraft einer (Neben-)Tatigkeit nachgeht, wie
lange die Lehrkraft bereits beim Tréger beschaftigt

ist, wie sich die Arbeitszeit gestaltet und welche
Verglitung gewdhrt wird.

Das Arbeitsverhiltnis der Lehrkraft beim Trager des
befragten Kurses wird von den meisten Lehrkréften
als regelmiRige Honorartatigkeit (65,3 %) beschrieben
(Abbildung 5-3). Die Méglichkeiten, erstmalig beim
Trager mit Honorarvertrag oder aber unregelmaRig
beim Trager mit einem Honorarvertrag beschiftigt

zu sein, wurden im Fragebogen zusammengefasst
rhoben: 6,5 % sind erstmalige oder unregelmaRige
Honorarlehrkréfte. Als Festangestellte mit einem
unbefristeten Vertrag lassen sich 23,2 % der Lehrkréfte
bezeichnen. 5,1% sind Festangestellte mit einem be-

Abbildung 5-3: Arbeitsverhiltnis der Lehrkraft beim Trager des befragten Kurses, differenziert nach Kursart (in Prozent)

Allgemeiner Integrationskurs

7,1 22,0 54

AlphabetiSierungSkurs “ 4’1 27’6 3,9

Gesamt 65,3

0% 20%

m RegelmaRige Honorarkraft

Fest angestellt mit unbefristetem Vertrag

6,5 23,2 5.1

40% 60% 80% 100%

Erstmalige/unregelméaRige Honorarkraft

Fest angestellt mit befristetem Vertrag

Quelle: Evk-Befragungsdaten zu Kursbeginn (PRA-Befragung), gewichtet, eigene Darstellung

Basis: Lehrkrafte von Allgemeinen Integrationskursen (n=217) und Alphabetisierungskursen (n=133), ungewichtete Fallzahlen
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fristeten Vertrag. In beiden Kursarten sind die Verhalt-
nisse bezlglich des Arbeitsverhaltnisses dhnlich.

Die meisten Lehrkrafte gehen neben ihrem Unterricht
im Integrationskurs keiner weiteren (Neben-)Tatig-
keit nach (62,3 %) (Tabelle 5-16). Etwa ein Viertel der
Lehrkrafte hat eine weitere Beschaftigung, haufig sind
dies sprachnahe Tatigkeiten (16,7 %). 10,6 % geben den
Bezug einer Rente bzw. einer Pension neben der Arbeit
im Integrationskurs an. Wie mit Blick auf das etwas
hoéhere Durchschnittsalter der Lehrkréfte Allgemeiner
Integrationskurse (Kapitel 5.1) erwartbar, geben auch
hier eher Lehrkrafte Allgemeiner Integrationskurse als
Alphabetisierungskurslehrkréfte ,,Rente bzw. Pension®
an.

Das Jahr der erstmaligen Tatigkeit beim befragten
Trager kann als ein Indikator fiir die gesamte Dauer
der Tatigkeit beim gleichen Trager gesehen werden,
auch wenn es bei einigen Lehrkraften zu Unterbre-
chungen der Tatigkeit gekommen sein kann. Zudem
kann diese Tatigkeit beim Trager auch auRerhalb des
Integrationskurssystems angesiedelt gewesen sein.
19,6 % der Lehrkréfte kénnen schon auf eine erst-
malige Tatigkeit fir den Trager vor 2010 zuriickblicken
(Tabelle 5-17). Man kann bei ihnen davon ausgehen,
dass sie dem Trager treue Lehrkréfte sind. Alpha-
betisierungskurslehrkrafte kamen insbesondere in
den Jahren 2015 bis 2019 zu dem Tréger, bei dem sie
fur die Befragung zu Kursbeginn angetroffen wurden
(61,0 % versus 48,7 % der Lehrkrafte Allgemeiner
Integrationskurse). Damit erfolgte ein groRer Teil der

Rekrutierung von Lehrkraften beider Kursarten wah-
rend der starken Zuwanderung durch Gefliichtete

in den Jahren 2015/2016 sowie in den unmittelbar
darauffolgenden Jahren. Es gelang damals, viele neue
Lehrkrafte zu gewinnen und im Integrationskurs-
system zu halten.

Bei der Teilgruppe der fest angestellten Lehrkrafte
mit einem unbefristeten oder einen befristeten Ver-
trag betragt die regelmaRige Bruttoarbeitszeit pro
Woche laut Vertrag bei dem Trager im Durchschnitt
29,03 Zeitstunden, wobei eine groRe Spannweite von
funf bis 42 Zeitstunden angegeben wird (ohne Ta-
belle, n=101). Hingegen beantworteten alle Lehr-
kréfte die Frage, in welchem Umfang sie UE Ublicher-
weise in einer Woche bei ihrem Trager unterrichten
(Tabelle 5-17). Die meisten unterrichten 20 bis 29 UE
(53,3 %). Dabei ist zu erkennen, dass etwas haufiger
Lehrkrafte Allgemeiner Integrationskurse weniger als
20 UE unterrichten (32,1 %) als Alphabetisierungs-
kurslehrkrafte (20,7 %). Dementsprechend ist dann
auch der Mittelwert bei Alphabetisierungskurslehr-
kraften (22,88 UE) etwas hoher als bei Lehrkréften
Allgemeiner Integrationskurse (21,32 UE). Betrachtet
man den Zusammenhang zwischen dem Alter der
Lehrkraft und dem Umfang der UE pro Woche beim
Trager, dann geht mit dem Alter der Lehrkraft eine
Verringerung des Umfangs der UE pro Woche einher
(ohne Tabelle, n=336). Bei der Teilgruppe, die neben
der Tétigkeit als Lehrkraft bereits Rente oder Pen-
sion bezieht (ohne Tabelle, n=29), ist ein unterdurch-
schnittlicher Umfang festzustellen (Mittel: 18,05 UE).

Tabelle 5-16: Neben der Tatigkeit als Lehrkraft in Integrationskursen Ausiibung weiterer Tatigkeit, differenziert nach Kursart

(in Prozent)

Austlibung weiterer Tatigkeit

Nein

Rente bzw. Pension
Ausbildung/Studium

Hauptberufliche Tatigkeit — sprachnah
Nebenberufliche Tatigkeit — sprachnah
Geringfligige Beschaftigung - sprachnah
Hauptberufliche Tatigkeit - Sonstiges
Nebenberufliche Tatigkeit — Sonstiges
Geringfligige Beschaftigung - Sonstiges

n (ungewichtet)

Allgemeiner
Integrationskurs

61,1

11,8

1,0
43
6,4
6,6
1,4
59

155

214

Alphabetisierungskurs Gesamt
66,9 62,3
6,4 10,6
2,6 1,4
1,7 3,8
9,3 7,0
3,2 59
2,3 1,6
4,7 5,7
2,9 1,8
133 347

Quelle: Evlk-Befragungsdaten zu Kursbeginn (PRA-Befragung), gewichtet, eigene Berechnung
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Tabelle 5-17: Jahr der erstmaligen Tatigkeit beim Triager, Umfang von UE beim Trager, Umfang der Zeitstunden fiir
wochentliche Vor-/Nachbereitung des Unterrichts, differenziert nach Kursart (in Prozent)

Jahr der erstmaligen Tatigkeit

Vor 2005

2005 bis 2009
2010 bis 2014
2015 bis 2019
2020 bis 2022

n (ungewichtet)
Umfang von UE pro Woche
Unter 10 UE

10 bis unter 20 UE
20 bis unter 30 UE
30 bis unter 39 UE
40 UE und mehr

n (ungewichtet)

Allgemeiner

Umfang der Zeitstunden fiir wochentliche Vor-/Nachbereitung des Unterrichts

1 bis 4 Zeitstunden

5 bis 9 Zeitstunden

10 bis 14 Zeitstunden

15 Zeitstunden und mehr

n (ungewichtet)

Integrationskurs Alphabetisierungskurs Gesamt

838 10,5 9.2
10,7 51 9.4
21,0 16,3 19,9
48,7 61,0 51,4
10,9 7,2 101
216 133 349

5,0 3,6 47
27,1 17,1 25,0
52,5 56,1 o
133 18,2 143

2,1 50 27
215 131 349
20,0 31,5 224
45,0 437 447
25,4 19,2 240

9,8 5,6 8,9
214 128 342

Quelle: EvIk-Befragungsdaten zu Kursbeginn (PRA-Befragung), gewichtet, eigene Berechnung

Interessant ist zudem, dass Lehrkrafte Allgemeiner
Integrationskurse, die 60 bis 69 Jahre alt sind (ohne
Tabelle, n=49), einen tberdurchschnittlichen Umfang
an UE nennen (Mittel: 23,17 UE).

Das Gros der Lehrkrafte gibt an, dass sie unter zehn
Zeitstunden fiir die wochentliche Vor- und Nach-
bereitung des Unterrichts benétigen (Tabelle 5-17),
wobei Lehrkrafte Allgemeiner Integrationskurse

Tabelle 5-18: Unterrichtete Kurse, differenziert nach Kursart (in Prozent)

Angebotene Kurse

Nur den befragten Kurs
Mehr als einen Kurs

n (ungewichtet)

Allgemeiner
Integrationskurs

445

5585

214

Alphabetisierungskurs Gesamt
39,3 434
60,7 56,6
131 345

Quelle: Evlk-Befragungsdaten zu Kursbeginn (PRA-Befragung), gewichtet, eigene Berechnung
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haufiger mehr Zeitstunden investieren als Alpha-
betisierungskurslehrkrafte.”

Zudem wurde eine Frage nach der Anzahl der von der
Lehrkraft unterrichteten Kurse beim befragten und
auch bei anderen Tragern gestellt. Es zeigt sich, dass
56,6 % der Lehrkrafte in mehr als einem Kurs unter-
richten (Tabelle 5-18).

73 Da fir Lehrkrafte an allgemeinbildenden Schulen insbesondere
hinsichtlich der Arbeitszeiten ganzlich andere Bedingungen
herrschen (zum deutschen Modell der Lehrkriftearbeitszeit:
Rackles 2023, S. 12 ff.), ist hier kein Vergleich mit den bei EvIk
befragten Lehrkraften moglich. Es kann daher nur ein kleiner
Einblick in die Situation der Lehrkrafte an allgemeinbildenden
Schulen gegeben werden: 40,6 % arbeiten Teilzeit (Statistisches
Bundesamt, 2023). MuRmann & Hardwig (2022, S. 1) fassen
zusammen, dass eine Mehrheit der Lehrkrafte in Deutschland
oberhalb arbeitszeitrechtlicher und tariflicher Normvorgaben
arbeite und Mehrarbeit leiste, sowohl bezogen auf Schulwochen
als auch auf Jahresarbeitszeiten. Des Weiteren bringen Teilzeit-
krafte Gberproportional hohe Mehrarbeitsanteile ein. Zudem
stehe fur die padagogische Kernaufgabe des Unterrichtens
immer weniger Zeit zur Verfiigung, wahrend auRerunterricht-
liche Tatigkeiten deutlich mehr Raum einnehmen. Teilgruppen
stark belasteter Lehrkréfte verstieRen gegen gesetzliche Arbeits-
schutznormen, indem sie regelmaRig mehr als 48 Stunden pro
Woche arbeiteten. Dies alles hat laut MuBmann & Hardwig
(2022, S. 1) deutliche Auswirkungen auf das Belastungserleben
und verscharft gesundheitliche Risiken des Berufsstandes. Die
Studie ,Lehrerarbeit im Wandel“ (LaiW) kommt bei Lehrkraf-
ten an Gymnasien in Vollzeit auf eine Arbeitswoche von 45,2
Stunden und in Teilzeit auf 36,5 Stunden (Institut fir Praventiv-
medizin, 2020, S. 16).

Zum Befragungszeitpunkt betrug die untere Honorar-
grenze fir freiberufliche Lehrkréfte 41 Euro je UE.”
93,9 % der Honorarkrafte kommen auf eine Ver-
glitung von 41 Euro je angebotener UE bei dem Tra-
ger (ohne Tabelle, n=243). 1,8 % der Honorarkréfte
liegen dariiber und 4,3 % unter 41 Euro. Sowohl
Honorarkréfte als auch fest angestellte Lehrkréfte
mit einem unbefristeten oder einem befristeten Ver-
trag wurden nach dem Monatsbruttoeinkommen
beim Trager gefragt. Aufgrund des gréfReren Umfangs
der UEs vonseiten der Alphabetisierungskurslehr-
kréfte ist die Angabe eines hheren Monatsbruttoein-
kommens beim Tréger von diesem im Vergleich mit
Lehrkraften Allgemeiner Integrationskurse plausibel
(Tabelle 5-19). So berichteten 32,2 % der Lehrkrifte
Allgemeiner Integrationskurse, aber nur 15,5 % der
Alphabetisierungskurslehrkrafte von einem Monats-
bruttoeinkommen beim Trager von unter 2.000 Euro.
Hinsichtlich des monatlichen Bruttoeinkommens,
welches die Lehrkraft insgesamt mit der Lehrtatigkeit
in Integrationskursen, d. h. bei Beriicksichtigung der

74 Seit dem 01.08.2022 gibt eine Honoraruntergrenze von 42,23
Euro pro UE (BAMF, 2022d). Zudem ist darauf hinzuweisen, dass
die Honoraruntergrenze auch unterschritten werden kann, dies
dann aber die Dauer der Tragerzulassung reduziert. Zum Zulas-
sungsverfahren und zur Antragstellung fir Trager: https://www.
bamf.de/DE/Themen/Integration/TraegerLehrFachkraefte/
TraegerIntegrationskurse/Organisatorisches/Zulassungsverfah-
ren/zulassungsverfahren-node.html (08.09.2023)

Tabelle 5-19: Monatsbruttoeinkommen beim Trager, Monatsbruttoeinkommen insgesamt durch
Integrationskurslehrtatigkeit, differenziert nach Kursart (in Prozent)

Monatsbruttoeinkommen beim Trager

Weniger als 1.000 Euro
1.000 bis unter 2.000 Euro
2.000 bis unter 3.000 Euro
3.000 bis unter 4.000 Euro
4.000 Euro und mehr

n (ungewichtet)

Allgemeiner
Integrationskurs

Monatsbruttoeinkommen insgesamt durch Integrationskurslehrtatigkeit

Weniger als 1.000 Euro
1.000 bis unter 2.000 Euro
2.000 bis unter 3.000 Euro
3.000 bis unter 4.000 Euro
4.000 Euro und mehr

n (ungewichtet)

Alphabetisierungskurs Gesamt

3,7 3,9 3,8
28,5 11,6 24,9
34,6 50,6 38,1
14,8 21,4 16,2
18,3 12,7 17,1
196 124 320

31 2,0 2,9
18,7 12,7 17,4
33,8 42,6 35,6
19,7 25,1 20,9
24,7 17,6 23,2
194 121 315

Quelle: EvIk-Befragungsdaten zu Kursbeginn (PRA-Befragung), gewichtet, eigene Berechnung
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https://www.bamf.de/DE/Themen/Integration/TraegerLehrFachkraefte/TraegerIntegrationskurse/Organisatorisches/Zulassungsverfahren/zulassungsverfahren-node.html
https://www.bamf.de/DE/Themen/Integration/TraegerLehrFachkraefte/TraegerIntegrationskurse/Organisatorisches/Zulassungsverfahren/zulassungsverfahren-node.html
https://www.bamf.de/DE/Themen/Integration/TraegerLehrFachkraefte/TraegerIntegrationskurse/Organisatorisches/Zulassungsverfahren/zulassungsverfahren-node.html
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Tatigkeiten auch fiir andere Trager, verdient, sind die
Unterschiede zwischen den Lehrkraften nach Kursart
nicht so ausgepragt.

Zusammenfassend ist festzustellen, dass die Lehr-
krafte haufig mit einem Umfang zwischen 20 bis unter
30 UE pro Woche arbeiten. Die Mehrheit der Lehr-
krafte unterrichtet in mehr als einem Kurs. Die meisten
Lehrkrafte sind ausschlieRlich flr einen Trager tatig.
Eine Honorarlehrtatigkeit kann als gangige Praxis des
Beschéftigungsverhiltnisses beim Trager beschrieben
werden, mehr als jede vierte Lehrkraft berichtet von
einer Festanstellung mit einem unbefristeten oder
einem befristeten Vertrag. In der ganz (iberwiegenden
Mehrheit werden Honorarkrafte mit der Mindestver-
gltung bezahlt.

5.4 Einschitzungen
verschiedener Aspekte des
befragten Kurses

Eine Vielzahl von Fragen in der EvIk-Studie befasst
sich mit den Bedingungen im Kurs und den Ein-
schdtzungen der Lehrkrafte zu dem Kurs, in dem auch
die Kursteilnehmenden befragt wurden. Begonnen
wird im Kapitel 5.4.1 mit einer Darstellung von As-
pekten wie etwa der Anzahl der Teilnehmenden im
befragten Kurs und der Einschatzung der Lehrkréfte
zur Angemessenheit der KursgréRe oder ob traumati-
sierte Personen im Kurs sind. Auf das Vorhandensein
von zusatzlichen Lehrkraften im Kursabschnitt wird
im Kapitel 5.4.2 eingegangen, die Nutzung von Lehr-
werken sowie die Kursausstattung werden dann im

Kapitel 5.4.3 dargestellt. Das Kapitel 5.4.4 gibt einen
Uberblick tiber Aspekte der Kursgestaltung. Dabei
werden der Fremdspracheneinsatz im Kurs, der Unter-
richtsstil und das wahrgenommene Kursklima, Stérun-
gen im Kurs sowie die Beschaftigung der Lehrkraft mit
kursfremden Inhalten angesprochen. SchlieRlich be-
trachtet das Kapitel 5.4.5 die Zusammensetzung des
Kurses hinsichtlich der Lernvoraussetzungen und der
Erstsprachen und behandelt die Praferenzen der Lehr-
kréafte bezlglich dieser beiden Aspekte.

Zu beachten ist, dass — wie in Kapitel 2.2.1 beschrie-
ben - entsprechend der Stichprobenanlage Kurse
befragt wurden, die als regulérer Prasenzunterricht
(9,0 % aus Lehrkraftesicht) oder in den Kursmodellen 1
(Prasenzunterricht in ausreichend groRen Raumlich-
keiten, 88,9 %) oder 5 (Prasenzunterricht mit einer
Lehrkraft in zwei Kursraumen, 2,1 %) stattfanden
(ohne Tabelle, n=335) (dazu auch Info-Box 1-1 in Ka-
pitel 1.1.1). Es werden daher im Kapitel 5.4 nur die-
jenigen Lehrkrafte beriicksichtigt, die bei der Frage
nach den Kursmodellen fiir den befragten Kurs die
von der Stichprobenziehung her vorgesehenen Kurs-
modelle angaben.

5.4.1 Kursteilnehmende aus der Sicht
der Lehrkrifte

In Bezug auf die KursgréRe befinden sich laut An-
gaben der Lehrkrafte im Durchschnitt mehr Kursteil-
nehmende in Allgemeinen Integrationskursen (Mittel-
wert: 13,74) als in Alphabetisierungskursen (12,16). Am
haufigsten sind Kurse mit 10 bis 14 Teilnehmenden
(Abbildung 5-4), insbesondere in Alphabetisierungs-
kursen (68,7 %). Hingegen haben Allgemeine

Abbildung 5-4: Anzahl der Kursteilnehmenden, differenziert nach Kursart (in Prozent)

Gesamt 11,7 29,9 7,3
Alphabetisierungskurs 13,5 68,7 17,4
Allgemeiner Integrationskurs m 46,4 33,3 9,1
0% 20% 40% 60% 80% 100%
m 5bis9 10 bis 14 15 bis 19 20 bis 25

Quelle: Evik-Befragungsdaten zu Kursbeginn (PRA-Befragung), gewichtet, eigene Darstellung

Basis: Lehrkrafte von Allgemeinen Integrationskursen (n=203) und Alphabetisierungskursen (n=122), ungewichtete Fallzahlen

Anmerkung: In die Einschatzung der Lehrkrafte zur Teilnehmendenzahl flossen auch Kursteilnehmende ein, die fir ihre Teilnahme am Kurs
keine finanzielle Forderung durch das BAMF erhielten. Werte unter 3 % werden nicht ausgewiesen.
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Integrationskurse (42,4 %) haufiger als Alphabetisie-
rungskurse (17,8 %) mehr als 14 Teilnehmende.”

Hinsichtlich der Angemessenheit der Kursgroe
findet die Mehrzahl der Lehrkrafte (59,0 %) die tat-
sachliche GruppengroRe in ihrem Kurs genau rich-
tig, um den Unterricht moglichst effizient zu ge-
stalten (Tabelle 5-20). Alphabetisierungskurslehrkrafte
(36,3 %) meinen haufiger als Lehrkréfte Allgemeiner
Integrationskurse (27,0 %), dass die Anzahl der Teil-

75 Fur die Abrechnung von Integrationskursen zu Kursbeginn
gibt es Vorgaben fir die ,Mindestteilnehmerzahl (Allgemeiner
Integrationskurs in der Regel: 14 Teilnehmende, Alphabetisie-
rungskurs in der Regel: 10 Teilnehmende) und die ,,Hochstteil-
nehmerzahl“ (Allgemeiner Integrationskurs in der Regel: 25
Teilnehmende, Alphabetisierungskurs in der Regel: 16 Teilneh-
mende) (fir eine Darstellung der Abweichungen von der Regel:
BAMF, 2021g). Zudem kénnen bei der KursgréRe auch COVID-
19-Pandemie-bedingte Schwankungen eine Rolle spielen.

nehmenden in ihrem Kurs niedriger sein konnte.”®

Es zeigt sich ein Zusammenhang dahingehend, dass
mit steigender Anzahl der Teilnehmenden im Kurs
die Zustimmung zur Aussage, dass die Kursgréfle im
Hinblick auf eine moglichst effektive Unterrichts-
gestaltung genau richtig ist, abnimmt (ohne Tabelle,
n=320). Scheible & Rother (2017, S. 24 ff.) zeigen, dass
mit geringerer Anzahl der Kursteilnehmenden in All-
gemeinen Integrationskursen die Deutschkompetenz
am Kursende wichst.

In den Kapiteln 3.3 und 4.6 wird gezeigt, dass am
Alphabetisierungskurs anteilig deutlich mehr Kurs-
teilnehmende mit Fluchthintergrund teilnehmen als
am Allgemeinen Integrationskurs. Mit einer Flucht-

76 Etwa ein Drittel der bei der Studie ,Lehrerarbeit im Wandel“
(LaiW) befragten Lehrkrafte an Gymnasien wiinscht sich kleinere
Klassen (Institut fiir Praventivmedizin, 2020, S. 26). Hattie (2023,
S. 184 f.) kommt bei der Sichtung internationaler Forschungs-
studien zum Schluss, dass die Reduzierung von KlassengroRen
einen moderaten, aber positiven Effekt auf die Leistungen von
Schilerinnen und Schiilern hat.

Tabelle 5-20: Beurteilung der Angemessenheit der Anzahl der Teilnehmenden im Kurs, Vermutung zu traumatisierten
Personen unter den Kursteilnehmenden, differenziert nach Kursart (in Prozent bzw. Mittelwert)

Beurteilung der Angemessenheit der Anzahl der Teilnehmenden

Anzahl kénnte hoher sein
Anzahl ist genau richtig
Anzahl kénnte niedriger sein

n (ungewichtet)

Vermutung zu traumatisierten Personen unter den Kursteilnehmenden

Ja
Nein
Kann ich nicht beurteilen

n (ungewichtet)

Allgemeiner

Vermutete Anzahl der traumatisierten Personen unter den Kursteilnehmenden

Mittelwert

n (ungewichtet)

Vermutete Anzahl der Teilnehmenden, deren effektive Kursteilnahme aufgrund Traumatisierung beeintrachtigt ist

Mittelwert

n (ungewichtet)

Tntegrationskurs Alphabetisierungskurs Gesamt
14,1 4,3 12,0
58,9 59,4 59,0
27,0 36,3 29,0
203 126 329
24,6 40,6 28,0
23,0 10,1 20,2
52,4 49,3 51,8
207 127 334
2,63 2,76 2,67

62 52 114
1,58 2,18 1,77
44 40 84

Quelle: Evlk-Befragungsdaten zu Kursbeginn (PRA-Befragung), gewichtet, eigene Berechnung

Anmerkung: Bei ,Vermutete Anzahl der traumatisierten Personen unter den Kursteilnehmenden® erfolgte eine Beschrankung auf die bei
»Vermutung zu traumatisierten Personen unter den Kursteilnehmenden“ mit ,,Ja“ antwortenden Lehrkréfte. Bei ,,Vermutete Anzahl der
Teilnehmenden, deren effektive Kursteilnahme aufgrund Traumatisierung beeintrachtigt ist“ beschrankt sich die Analyse auf Lehrkrafte, die

hierauf eine konkrete Anzahl nannten.
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erfahrung kénnen Traumata einhergehen (Kapi-

tel 1.1.2). Befragt man die Lehrkrafte, dann trauen
sich diese in der Regel in der friihen Phase des
Integrationskurses nicht zu beurteilen, ob auch Per-
sonen in ihrem Kurs sind, die traumatisiert sind

(51,8 %, Tabelle 5-20). Aber immerhin 40,6 % der
Alphabetisierungskurslehrkréfte gegeniiber 24,6 %
der Lehrkrafte Allgemeiner Integrationskurse ver-
muten, dass traumatisierte Personen unter den Kurs-
teilnehmenden sind. Die Teilgruppe der Lehrkrafte
mit dieser Vermutung gibt bei der vermuteten Anzahl
der traumatisierten Kursteilnehmenden im Durch-
schnitt 2,67 Personen an (Mittelwert, Tabelle 5-20).
35,8 % dieser Teilgruppe vermuten eine traumati-
sierte Person und 64,2 % mehr als eine (ohne Tabelle,
n=114). Bei einer weiteren Nachfrage zu den ver-
muteten traumatisierten Personen wurde gefragt, bei
wie vielen dieser Personen die Lehrkrafte davon aus-
gehen, dass dies eine effektive Kursteilnahme beein-
trachtigt. Alphabetisierungskurslehrkréfte geben dabei
eine etwas hohere Anzahl (Mittelwert: 2,18) als Lehr-
krafte Allgemeiner Integrationskurse an (Mittelwert:
1,58, Tabelle 5-20). Aus der Zusammenschau der Re-
sultate lasst sich schlieRen, dass Alphabetisierungs-
kurslehrkrafte haufiger traumatisierte Personen in
ihren Kursen unterrichten und der Unterricht nicht
so effektiv wie bei vielen Teilnehmenden im All-
gemeinen Integrationskurs laufen kann, da mehr
Teilnehmende im Alphabetisierungskurs als im All-
gemeinen Integrationskurs traumabedingte Beein-
trachtigungen aufweisen. Das sind Hinweise darauf,
dass insbesondere fir Alphabetisierungskurslehrkréfte
Fort- und Weiterbildungsinteressen zum Umgang mit
traumatisierten Teilnehmenden unterstiitzt werden
sollten (dazu auch: Kapitel 5.2.3).

Unter bestimmten Voraussetzungen konnten Kursteil-
nehmende bis Ende 2022 eine sozialpddagogische Be-
treuung im Rahmen der Lern- und Sozialbegleitung
(LSB) in Anspruch nehmen.”” Die Soziale Begleitung
fand primar in Form von offenen Sprechstunden statt.

77 Bereits im Jahr 2017 forderte das BAMF das Projekt ,Soziale Be-
gleitung im Integrationskurs®, um Teilnehmende (iberwiegend
Personen mit Fluchthintergrund) in speziellen Kursen durch eine
starkere Begleitung, z. B. durch Unterstiitzung von Sozialpada-
goginnen und Sozialpadagogen, eine sinnvolle und nachhaltige
Kursteilnahme zu erméglichen (BAMF, 2017e). Das Projekt
wurde im darauffolgenden Jahr fiir alle Kursarten und deren
Teilnehmende ge6ffnet (BAMF, 2018c¢). 2019 wurde das Projekt
weiter an die Gegebenheiten und Bedurfnisse der Teilnehmen-
den angepasst und unter dem Titel ,,Lern- und Sozialbegleitung*
(LSB) weitergefiihrt (BAMF, 2017e, 2019c¢). Nach einer Evaluation
im Jahr 2020 sowie entsprechenden Anpassungen (BAMF, 2020f,
2021k) forderte das BAMF im Rahmen einer zielgerichteten
Unterstiitzung von Kursteilnehmenden bis Ende 2022 drei MaRk-
nahmen der sozialpadagogischen Betreuung: Soziale Begleitung,
Lernbegleitung und Teamteaching im Alphabetisierungskurs.

Zudem sollte sich die sozialbegleitende Person bei
Bedarf mit der Migrationsberatung fiir erwachsene
Zuwanderer (MBE) oder den Jugendmigrations-
diensten (JMD) abstimmen (zu einer vertieften Dar-
stellung der Sozialen Begleitung: BAMF, 2021g).
Die Lernbegleitung fand tiberwiegend in Form von
Lernbegleitgesprachen statt. Teilnehmende mit
Schwierigkeiten beim Lernen sollten so unterstiitzt
werden (zu einer vertieften Darstellung der Lern-
begleitung: BAMF, 2021e).

Nach Auskunft der Lehrkréfte, die bei mindestens
einer Person ihres Kurses eine traumabedingte Beein-
trachtigung fir eine effektive Kursteilnahme vermuten,
ist eine sozialpddagogische Betreuung nicht die Regel.
84,9 % der Lehrkrafte berichten von keiner einzigen
Person, die das Angebot der LSB in Anspruch nimmt,
in ihrem Kurs (ohne Tabelle, n=213). Die LSB kommt
eher bei Teilnehmenden aus Alphabetisierungskursen
als bei solchen aus Allgemeinen Integrationskursen
zur Anwendung, wie man mit Blick auf die Durch-
schnittswerte der Anzahl der Kursteilnehmenden mit
Begleitung durch eine sozialpddagogische Betreuung
feststellt (Mittelwert: 1,08 versus 0,48; ohne Tabelle,
n=213). Die insgesamt wenigen sozialpadagogischen
Betreuungen in den befragten Kursen werden zumeist
(91,6 %) von einer anderen Person libernommen (ohne
Tabelle, n=35).

5.4.2 Zusatzliche Lehrkrifte im Kursabschnitt

Bezogen auf den ersten Kursabschnitt in der Be-
fragung zu Beginn des Kurses wurde in Erfahrung ge-
bracht, ob auler der befragten Lehrkraft noch wei-
tere Lehrkréfte die Kursgruppe unterrichten. 69,0 %
der Lehrkrifte berichten davon (ohne Tabelle, n=334).
In der Mehrzahl der Fille ist dann das Unterrichten
mit nur einer weiteren Lehrkraft im Kursabschnitt die
Regel.

Betrachtet man nur die Teilgruppe mit mindestens
einer weiteren Lehrkraft, dann ist die Anzahl der
weiteren Lehrkrafte bei Lehrkraften Allgemeiner
Integrationskurse hoher als bei Alphabetisierungs-
kurslehrkraften. 17,6 % der Lehrkrafte Allgemeiner
Integrationskurse berichten von zwei oder drei wei-
teren Lehrkraften gegeniliber 5,5 % bei den Alpha-
betisierungskurslehrkréften (ohne Tabelle, n=215).

Eine weitere Nachfrage bei der Teilgruppe mit mindes-
tens einer weiteren Lehrkraft zeigt, dass sich 92,9 %
der Lehrkrafte dauerhaft abwechseln, z. B. aufgrund
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bestimmter Wochentagsrhythmen (ohne Tabelle,
n=216). Die Méglichkeit, einen weiteren sonstigen
Grund zu nennen, nutzen 8,2 %. Dahinter verbergen
sich mit geringen Anteilen diverse Angaben wie Krank-
heits- und/oder Urlaubsvertretungen oder das bei
Alphabetisierungskursen im Rahmen der LSB mog-
liche Teamteaching (zu einer vertieften Darstellung
des Teamteachings im Alphabetisierungskurs: BAMF,
2021h; zur Forderung der Einfiihrung eines Team-
teachings: Tissot et al., 2019, S. 76).

5.4.3 Genutzte Lehrwerke und Ausstattung

Hinsichtlich des Einsatzes von Lehrwerken berichten
Tissot et al. (2019, S. 78) (iber den fachlichen Aus-
tausch zwischen Lehrkraften und Trégern. Die Be-
fragung der Lehrkrafte zu Beginn des Kurses zeigt,
dass eine gemeinsame Entscheidung von Tragern
und Lehrkréften iber die Verwendung von Lehr-
werken die Regel ist (55,2 % tber beide Kursarten, Ta-
belle 5-21). Bei Differenzierung der beiden Kursarten
ist zu erkennen, dass ein héherer Anteil der Alpha-
betisierungskurslehrkrafte (35,9 %) als der Lehrkréfte
aus Allgemeinen Integrationskursen (22,0 %) selbst
entscheiden kann, welches Lehrwerk im Unterricht
verwendet wird (Tabelle 5-21).

Fir den Integrationskurs steht den Lehrkraften eine
Reihe vom BAMF zugelassener Lehrwerke zur Ver-
fugung (BAMF, 2022¢; Tissot et al., 2019, S. 76 ff.). Die
wichtigste Bedingung flr die Zulassung eines Lehr-
werks ist, dass der Inhalt und der Aufbau eine Aus-
gestaltung des Unterrichts im Sinne des Konzepts fiir
einen bundesweiten Integrationskurs und der jewei-
ligen Kurskonzepte fiir spezielle Zielgruppen ermég-
lichen missen. Ein kurstragendes Lehrwerk muss die
Grundlage fiir den Unterricht bilden. Unter der Be-
zeichnung ,Sprachkurs-kurstragende Lehrwerke® sind

Lehrwerke zum Erlernen von Deutsch als Zweitsprache
zu verstehen. ,,Alpha-Sprachkurs-Lehrwerke® richten
den Fokus speziell auf die Alphabetisierungsphase zu
Beginn des Alphabetisierungskurses und enden hau-
fig mit Niveau Al oder bereits mit Abschluss der ba-
salen Alphabetisierung. Lehrwerke fiir den Ubergang
vom Schwerpunkt Alphabetisierung zum Schwerpunkt
Spracherwerb sind in dieser Kategorie ebenso ent-
halten wie reine Alphabetisierungslehrwerke. Nach
der basalen Alphabetisierung und Ubergangsphase
soll in den darauffolgenden Abschnitten des Alpha-
betisierungskurses ein allgemeines ,Sprachkurs-kurs-
tragendes Lehrwerk® verwendet werden.

Die befragten Lehrkrafte wurden gebeten anzugeben,
welche zugelassenen Lehrwerke sie in dem im Fokus
stehenden Kurs zu Kursbeginn verwenden, welcher
Kategorie (,kurstragend” oder ,ergédnzend*) sie das
entsprechende Lehrwerk zuordnen und wie hau-

fig sie es nutzen. Da Lehrwerke fiir den Allgemeinen
Integrationskurs im Alphabetisierungskurs erst in
fortgeschrittenen Kursabschnitten eingesetzt wer-
den, wird keine Gesamtdarstellung tiber beide Kurs-
arten vorgenommen. Tabelle 5-22 zeigt nun zunachst
die Reihenfolge der Verwendung absteigend fiir Lehr-
kréfte Allgemeiner Integrationskurse hinsichtlich
Sprachkurs-kurstragender Lehrwerke. So wird das
Lehrwerk ,,Schritte PLUS NEU - Hueber Verlag® von
34,6 % der Lehrkrafte Allgemeiner Integrationskurse
verwendet. Insgesamt wird es von 95,2 % der Lehr-
krifte Allgemeiner Integrationskurse, die es einsetzen,
als ,kurstragend” bezeichnet. Die 4,8 %, die es lediglich
als ,erganzend“ klassifizieren, werden in Tabelle 5-22
nicht ausgewiesen. Zusatzlich geben die das Lehrwerk
nutzenden Lehrkrifte an (Mittelwert: 3,89, Tabelle
5-22), dass es ,,in fast jeder UE“ eingesetzt wurde. Ver-
gleichsweise oft verwendet werden von Lehrkréften
Allgemeiner Integrationskurse auch die Lehrwerke
,Linie 1 — Klett-Langenscheidt“ (19,9 %), ,,Pluspunkt
Deutsch - Cornelsen Verlag“ (18,3 %) sowie ,Einfach

Tabelle 5-21: Entscheidung iiber die Verwendung von Lehrwerken, differenziert nach Kursart (in Prozent)

Entscheidung iiber die Verwendung von Lehrwerken

Nur Trager
Trager und Lehrkréfte gemeinsam
Nur Lehrkrafte

n (ungewichtet)

Allgemeiner

Integrationskurs Alphabetisierungskurs Gesamt
213 14,6 19,8
56,8 49,5 55,2
22,0 35,9 25,0
215 131 346

Quelle: Evk-Befragungsdaten zu Kursbeginn (PRA-Befragung), gewichtet, eigene Berechnung
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Tabelle 5-22: Verwendete Lehrwerke, Art und Haufigkeit der Nutzung, jeweils dargestellt fiir den Allgemeinen
Integrationskurs und fiir den Alphabetisierungskurs (in Prozent bzw. Mittelwert)

Allgemeiner Integrationskurs

Haufigkeit
Verwendet »Kurstragend“ 1bis 4
Mittelwert
Sprachkurs-kurstragende Lehrwerke
Schritte PLUS NEU - Hueber Verlag 34,6 95,2 3,89
Linie 1 - Klett-Langenscheidt 19,9 79,5 3,36
Pluspunkt Deutsch - Cornelsen Verlag 18,3 86,7 3,64
Einfach gut! - telc 10,4 47,1 2,81
Berliner Platz NEU - Klett-Langenscheidt 9,1 53,7 2,54
Menschen - Hueber Verlag 8,8 65,1 3,07
Pluspunkt Deutsch - Leben in Deutschland - Cornelsen Verlag 6,5 81,5 3,63
Schritte PLUS - Hueber Verlag 5,6 46,8 3,23
Schritt fur Schritt — Hueber Verlag 3,1 100,0 2,78
studio [21] - Cornelsen Verlag 1,5 100,0 4,00
Netzwerk neu - Ernst Klett Sprachen 0,3 100,0 4,00
Sonstige zugelassene Lehrwerke 11,8
Andere Lehrwerke und Materialien 17,9 16,8 2,02
n (ungewichtet) 200 Unterschiedlich
Alphabetisierungskurs

Alpha-Sprachkurs-Lehrwerke
Schritte plus Alpha Neu - Hueber Verlag 39,3 87,7 3,67
Alpha plus - Cornelsen Verlag 26,3 57,6 2,73
Schritte plus Alpha - Hueber Verlag 25,7 80,8 3,44
Hamburger ABC - Arbeitsgemeinschaft Karolinenviertel e. V. 24,5 17,8 2,49
Alphamar - Deutscher Volkshochschul-Verband e. V. 18,5 10,3 2,05
Von A bis Z - Ernst Klett Sprachen 10,3 23,6 1,91
Hier! Alpha - Ernst Klett Sprachen 6,6 71,5 3,15
Mosaik - Cornelsen Verlag 53 0,0 1,28
Sonstige zugelassene Lehrwerke 32,5
Andere Lehrwerke und Materialien 18,5 9,7 2,01
n (ungewichtet) 120 Unterschiedlich

Quelle: Evik-Befragungsdaten zu Kursbeginn (PRA-Befragung), gewichtet, eigene Berechnung

Anmerkung: Mehrfachantworten moglich, ,Haufigkeit“ mit Skala von 1 = ,hin und wieder®, 2 = ,,zumeist mehr als einmal pro Woche*,

3 = ,zumeist ein- bis zweimal taglich“ bis 4 = ,in fast jeder UE". Bei der Teiltabelle zum Allgemeinen Integrationskurs sind bei ,,Sonstige zugelas-
sene Lehrwerke“ die Werte bei ,kurstragend” und der Mittelwert nicht ausgewiesen, da Antworten zu ,,Alpha-Sprachkurs-Lehrwerken® sowie
weitere hier nicht ausgewiesene zugelassene Lehrwerke einflieRen konnten. Bei der Teiltabelle zum Alphabetisierungskurs sind bei ,,Sonsti-

ge zugelassene Lehrwerke® die Werte bei ,kurstragend” und der Mittelwert nicht ausgewiesen, da Antworten zu ,Sprachkurs-kurstragende
Lehrwerke“ sowie weitere hier nicht ausgewiesene zugelassene Lehrwerke einflieRen konnten.
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gut! - telc” (10,4 %). Insgesamt zeigt sich eine Vielfalt
der - in der Regel ,kurstragend” - genutzten Lehr-
werke, denn es werden noch sieben weitere Lehrwerke
von den Lehrkraften Allgemeiner Integrationskurse
genannt.

Die Sortierung hinsichtlich der von Alphabetisierungs-
kurslehrkraften verwendeten Lehrwerke zeigt die
Lehrwerke ,,Schritte plus Alpha Neu - Hueber Ver-
lag” (39,3 %), ,Alpha plus - Cornelsen Verlag“ (26,3 %)
und ,,Schritte plus Alpha - Hueber Verlag“ (25,7 %) als
primare kurstragende Lehrwerke. Hingegen werden
drei weitere Lehrwerke (,Hamburger ABC - Arbeits-
gemeinschaft Karolinenviertel e. V. 24,5 %, ,,Alpha-

mar - Deutscher Volkshochschul-Verband e. V.“ 18,5 %
und ,Von A bis Z - Ernst Klett Sprachen“ 10,3 %) auch
haufig eingesetzt, in der Regel aber erginzend. Auch
in Alphabetisierungskursen werden weitere Lehrwerke
genutzt.

Die Lehrkrafte wurden zudem gefragt, welche Aus-
stattung, Hilfsmittel oder Medien sie im Unterricht im
befragten Kurs wie hiufig nutzen (Tabelle 5-23). Fast
immer sind Audiodateien vorhanden und werden auch
sehr hdufig genutzt. Der Mittelwert iber beide Kurs-
arten von 4,65 liegt damit nahe dem Endpunkt ,in
fast jeder UE“ der Antwortskala (Tabelle 5-23). Wenn
vorhanden (92,3 %), dann kommt auch die Tafel sehr

Tabelle 5-23: Ausstattung, Hilfsmittel oder Medien und Haufigkeit der Nutzung, differenziert nach Kursart

(in Prozent bzw. Mittelwert)

Vorhanden

Allgemeiner Alphabeti-
Integrationskurs sierungskurs

Abspielen von Audiodateien 100,0 99,6

Spezielle Lern-Apps oder Uber-
setzungsprogramme im Inter- 92,0 95,2
net oder flir das Smartphone

Tafel 93,2 89,0
Internet fir sonstige Zwecke 90,3 89,8
Lernmanagementsystem

(z. B. das vhs-Lernportal) Ay 53
Abspielen von Videodateien 87,4 87,1
Begleitende spezielle 87,2 84.4

Lehrwerke/E-Books

Ausstattung fiir PowerPoint-
Prasentationen (Laptop, Soft- 75,9 81,3
ware, Beamer)

Smartboard/Whiteboard oder

Ahnliches 718 73.4
Tageslichtprojektor 70,6 60,4
Computerraum 52,2 713
Moderationskoffer 51,6 58,4
Visualizer (Dokumentenkamera) 51,4 44,0
pHeslelussien gy s
n (ungewichtet) minimal 155 98
n (ungewichtet) maximal 202 125

Haufigkeit Nutzung
Gesamt Allgen'ielner f’-\lphabetl- Gesamt
Integrationskurs sierungskurs
99,9 4,70 4,46 4,65
92,7 2,53 2,56 2,54
92,3 4,53 4,66 4,56
90,2 3,02 3,13 3,04
89,2 2,02 2,10 2,04
87,3 2,67 2,51 2,63
86,6 2,22 2,31 2,24
77,2 2,74 2,75 2,74
72,2 3,91 3,82 3,89
68,4 1,81 1,63 1,78
56,6 1,48 1,60 1,52
53,2 2,27 2,12 2,23
49,8 2,27 1,53 2,13
42,3 1,27 1,18 1,25
254 73 46 121
327 202 124 326

Quelle: Evk-Befragungsdaten zu Kursbeginn (PRA-Befragung), gewichtet, eigene Berechnung

Anmerkung: Mehrfachantworten méglich, Haufigkeit mit Skala von 1 = nie®, 2 = ,hin und wieder®, 3 = ,zumeist mehr als einmal pro Woche*,

4 = ,zumeist ein- bis zweimal taglich“ bis 5 = ,in fast jeder UE“
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haufig zum Einsatz (Mittelwert tiber beide Kursarten:
4.56). Auch Smartboard/Whiteboard oder Ahnliches
werden vielfiltig genutzt (Mittelwert Giber beide Kurs-
arten: 3,89), sind aber laut Aussage der Lehrkrifte ,nur
in 72,2 % der Kurse vorhanden. Haufig vorhanden sind
spezielle Lern-Apps oder Ubersetzungsprogramme
(92,7 %) bzw. das Internet fiir sonstige Zwecke
(90,2 %), sie werden aber im Mittel ,,hin und wieder
bis ,zumeist mehr als einmal pro Woche“ genutzt.
Einer gewissen Beliebtheit hinsichtlich der Nutzung
erfreuen sich auch die Ausstattung fiir PowerPoint-
Prasentationen (Laptop, Software, Beamer) (Mittel-
wert: 2,74, Ausstattung damit bei 77,2 %) sowie das
Abspielen von Videodateien (Mittelwert: 2,63, Aus-
stattung: 87,3 %). Weitere Ausstattungsmerkmale
kommen, wenn vorhanden, auf geringere Nutzungs-
intensitaten. Hierbei muss man sich aber in Erinnerung
rufen, dass sie moglicherweise, wenn sich im Laufe des
Kurses eine Vertrautheit der Teilnehmenden mit den
Ausstattungsmerkmalen und ihrer Verwendung ein-
stellt, in spateren Kursabschnitten haufiger genutzt
werden kdnnten. Einen Verbreitungsgrad unter 50 %
haben ganze Tabletsétze fiir alle Kursteilnehmenden
(42,3 %). 56,6 % der Lehrkréfte geben an, dass ein
Computerraum fiir den Kurs vorhanden ist, der jedoch
selten genutzt wird.

¢

5.4.4 Gestaltung des Kurses und Dynamik
im Kurs

Vonseiten der Lehrkrafte sind eine Reihe von Sprach-
kenntnissen - neben den deutschen - vorhanden (Ta-
bellen 5-12 und 5-13). Mit Blick auf den Sprachein-
satz im befragten Kurs sind es 67,3 % der Lehrkrifte,
die fur Erklarungen ausschlieBlich Deutsch verwenden
(keine Unterschiede nach Kursart, ohne Tabelle,
n=333). 32,7 % der Lehrkrifte nutzen auch andere
Sprachen fiir Erklarungen, wobei offenbleibt, in wel-
chem Umfang dies der Fall ist. Diese Teilgruppe wurde
gefragt, welche Sprachen das sind (ohne Tabelle,
n=106). Zumeist wird eine weitere Sprache (45,6 %)
genutzt. 30,9 % verwenden zwei und 23,5 % mehr

als zwei weitere Sprachen. Diejenigen Lehrkrafte mit
weiterer Sprachnutzung neben der deutschen Spra-
che verwenden (in der Reifenfolge der Nennungen,
ohne Tabelle, n=105) insbesondere Englisch (87,1 %,
mehr Lehrkrafte im Allgemeinen Integrationskurs als
im Alphabetisierungskurs), sehr viel seltener Russisch
(16,5 %), Franzosisch (15,4 %), Arabisch (11,6 %), Tur-
kisch (10,1 %), Persisch (Farsi, Dari) (6,9 %), Italienisch
(5,7 %), Kurmandschi (5,0 %), Spanisch (3,9 %) oder

Chinesisch (3,7 %). Vereinzelt werden weitere Spra-
chen genannt.

Bei aller Sprachenvielfalt im Kreis der Lehrkrifte (Ka-
pitel 5.2.4) zeigt sich in der Gesamtschau, dass zwei
Drittel der Lehrkrafte das Prinzip der Einsprachigkeit
im Unterricht von Anfang an konsequent umsetzen.

Hinsichtlich der zu Beginn des Kurses haufig ge-
nutzten Unterrichtsformen (Abbildung 5-5) lie-

gen drei Unterrichtsformen im Durchschnitt der
Bewertungen durch die Lehrkréfte beim Antwort-
skalenpunkt ,,zumeist ein- bis zweimal taglich“ Dies
sind Klassenunterricht/Frontalunterricht (Mittelwert
Uber beide Kursarten: 4,38), Einzelarbeit/Stillarbeit
(Mittelwert: 4,19) und Partnerarbeit (Mittelwert: 4,06).
Gruppenarbeit (Mittelwert: 3,40) und Lehrgesprach/
Feedbackgesprach (Mittelwert: 3,14) kommen zu
diesem frithen Zeitpunkt des Kurses weniger haufig
vor. Die Abbildung 5-5 macht deutlich, dass Alpha-
betisierungskurslehrkréfte die Einzelarbeit/Stillarbeit
noch haufiger als Lehrkréfte Allgemeiner Integrations-
kurse nutzen. Hinsichtlich der Partnerarbeit und

der Gruppenarbeit ist hingegen eine haufigere Ver-
wendung bei Lehrkraften Allgemeiner Integrations-
kurse festzustellen.

Ihren Unterrichtsstil in Bezug auf die Kursgruppe
schatzten die Lehrkrafte anhand eines frei einzu-
stellenden Reglers ein. Beim Unterrichtsstil 1 reichen
die Bewertungen von ,lehrerzentriert“ bis ,,schiiler-
zentriert”, beim Unterrichtsstil 2 von ,,autoritar — ich
versuche jederzeit die Kontrolle tiber den Unterricht
zu bewahren® bis ,laissez-faire — ich versuche alles lau-
fen zu lassen“’® In Tabelle 5-24 sind die Bewertungen,
die jeweils in das untere, das mittlere und das obere
Drittel der Regler fallen, dargestellt. Hinsichtlich des
Unterrichtsstils 1 stufen sich die Lehrkrafte eher als
Lschulerzentriert” (46,8 % Uiber beide Kursarten) oder
als sowohl ,,schilerzentriert” als auch ,lehrerzentriert”
(,beides“: 39,1 % uiber beide Kursarten) ein. GréRere
Unterschiede je nach unterrichteter Kursart als beim
Unterrichtsstil 1 zeigen sich beim Unterrichtsstil 2.
52,6 % der Alphabetisierungskurslehrkréfte ordnen
sich als ,autoritir” ein, wahrend 54,3 % der Lehrkrafte
Allgemeiner Integrationskurse im mittleren Drittel zu
finden sind; sie praktizieren also haufiger als Alpha-
betisierungskurslehrkrédfte Unterricht mit autoritaren,
aber auch ,laissez-fairen“ Anteilen. Ein ,laissez-fairer”

78 Die Unterscheidungen hinsichtlich ,,schiilerzentriert/lehrerzen-
triert“ gehen auf erziehungspsychologische Uberlegungen (etwa
Tausch & Tausch, 1998) bzw. hinsichtlich ,,autoritir/laissez-faire“
auf Theorien generellen Fiihrungsverhaltens (z. B. Lewin et al.,
1939) zuriick.



Die Lehrkrafte zu Kursbeginn 119

Abbildung 5-5: Haufigkeit des Einsatzes von Unterrichtsformen, differenziert nach Kursart (in Prozent, Mittelwerte)

Mittelwert
1) Allgemeiner Integrationskurs | 6,3 m 29,7 57,2 4,37
Klassenunterricht/
Frontalunterricht Alphabetisierungskurs I 7,2 I 23,1 65,0 4,42
Gesamt |65 B 28,2 58,9 4,38
2) Einzelarbeit/ Allgemeiner Integrationskurs = 10,2 bR’ 29,6 47,9 4,15
Stillarbeit
Alphabetisierungskurs 4,1 38,2 50,0 4,34
Gesamt | 8,9 31,4 483 4,19
3) Partnerarbeit Allgemeiner Integrationskurs I 5,8 m 41,0 40,8 4,14

Alphabetisierungskurs m 11,7 40,6 26,8 3,73

Gesamt |70 409 37,9 4,06

4) Gruppenarbeit Allgemeiner Integrationskurs m 17,3 m 30,5 249 3,50
Alphabetisierungskurs 13,7 24,0 m 27,2 12,1 3,00

Gesamt WAl 18,7 21,3 29,8 22,2 3,40

5) Lehrgesprach/ Allgemeiner Integrationskurs m 30,1 “ 15,0 20,8 3,18

Feedbackgesprach
Alphabetisierungskurs  [EX} 334 12,7 18,4 3,00
Gesamt 30,8 T w45 203 3,14
0% 26% 46% 66% 86% 100%
mNie = Hinund wieder = Zumeist mehr als einmal pro Woche Zumeist 1-2 mal taglich In fast jeder Unterrichtseinheit

Quelle: Evk-Befragungsdaten zu Kursbeginn (PRA-Befragung), gewichtet, eigene Darstellung
Basis: Lehrkrifte von Allgemeinen Integrationskursen (n=190 bis 204) und Alphabetisierungskursen (n=112 bis 125), ungewichtete Fallzahlen

Anmerkung: 1 = ,,nie“ bis 5 = ,,in fast jeder UE“. Werte unter 3 % werden nicht ausgewiesen.

Tabelle 5-24: Unterrichtsstile im Kurs, differenziert nach Kursart (in Prozent)

Allgemeiner

Unterrichtsstil 1: lehrerzentriert/schiilerzentriert T e e Alphabetisierungskurs Gesamt
Lehrerzentriert (unteres Drittel) 12,4 20,8 14,2
Beides (mittleres Drittel) 40,4 34,0 39,1
Schiilerzentriert (oberes Drittel) 47,2 452 46,8
n (ungewichtet) 198 118 316
Unterrichtsstil 2: autoritér/laissez-faire

Autoritdr (unteres Drittel) 41,2 52,6 43,6
Beides (mittleres Drittel) 54,3 40,7 51,4
Laissez-faire (oberes Drittel) 4,5 6,6 5,0
n (ungewichtet) 199 123 322

Quelle: Evlk-Befragungsdaten zu Kursbeginn (PRA-Befragung), gewichtet, eigene Berechnung
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Stil, der sehr stark darauf ausgerichtet ist, kaum etwas
oder eher wenig vorzugeben oder vorzuschreiben,
kommt hingegen bei beiden Kursarten kaum vor

(5,0 %). Die beiden Unterrichtsstile 1 und 2 sind nicht
unabhiangig voneinander: Je mehr die Einschatzung
der Lehrkrafte zum Pol ,schiilerzentriert” neigt, desto
eher erfolgt eine Einstufung weg vom Pol ,autoritar®
(ohne Tabelle, n=312).

Im Folgenden wird auf die Qualitat der sozialen
Beziehungen zwischen Lehrkraft und Kursteil-
nehmenden, der Kursteilnehmenden untereinander
sowie auf mogliche Probleme, die im Kurs auftreten,
eingegangen. Zur Erhebung des Kursklimas fanden
zwolf Aussagen Verwendung (Tabelle 5-25).”° Anhand
der Einzelaussagen ist von einem in der Regel am An-
fang des Kurses guten bis sehr guten Kursklima aus
der Sicht der Lehrkrafte auszugehen. Positiv formu-
lierte Aussagen werden meist als 4 ,véllig richtig”
oder 3 ,eher richtig” bezeichnet, negativ formulierte
Aussagen werden als 1 ,véllig falsch 2 ,,eher falsch“
zurilickgewiesen.

Betrachtet man den Gesamtwert iber beide Kursarten
bei den einzelnen Aussagen, dann lassen sich bei elf
der zwolf Aussagen nur bei meist deutlich unter 10 %
Hinweise auf ein problematisches Klima erkennen.
Lediglich die Aussage 4 zur Duldung von Aggressio-
nen zwischen den Teilnehmenden sehen 15,1 % der
Lehrkrafte als hdufiger in ihrem Kurs vorhanden an.
Nur bei wenigen Aspekten lassen sich erwdhnens-
werte Unterschiede in den Einschatzungen der Lehr-
kréfte je nach Kursart erkennen: Lehrkrafte Allge-
meiner Integrationskurse miissen noch weniger als
Alphabetisierungskurslehrkrédfte um ein MindestmaR
an Ordnung im Kurs ringen (Aussage 9). Bei zehn der
zwolf Aussagen ist es so, dass Lehrkrafte Allgemeiner
Integrationskurse diese Aussagen etwas starker, wenn
oft auch nur sehr geringfiigig, in Richtung eines guten
Kursklimas einschatzen als Alphabetisierungskurslehr-
krafte (Mittelwertbetrachtung).

79 Die Aussagen wurden aus dem Instrument ,Unterrichtsklima“
mit 46 Aussagen entnommen (Dann et al., 1997b). Das Instru-
ment enthalt Aussagen zu fiinf Dimensionen. Die bei der Be-
fragung zu Kursbeginn verwendeten Aussagen lassen sich den
Dimensionen folgendermaRen zuordnen: ,Sozialbeziehungen
der Schiiler untereinander (1, 2, 3, 4), ,Kooperation mit dem
Lehrer“ (5, 6), ,Aggression gegen den Lehrer“ (7, 8), ,Disziplinar-
verstéRe“ (9, 10) und ,Emotionalitit* (11, 12). Da das Instrument
von Dann et al. (1997b) auf Schiilerinnen und Schiiler und den
Schulkontext abzielt, wurden die zw6lf bei der Befragung ver-
wendeten Aussagen hinsichtlich des Kurskontextes im Integ-
rationskurssystem sprachlich angepasst. Entsprechend wurden
auch die Bezeichnungen fiir die fiinf Dimensionen an den Kon-
text im Integrationskurs fiir Tabelle 5-25 angepasst.

Stérungen im Kurs kommen zu Anfang des Kurses
nicht im groRen MaRe vor (Abbildung 5-6). Fehl-
zeiten kompletter Tage oder langerer Zeiten stel-

len Lehrkrafte am haufigsten heraus (Mittelwert Giber
beide Kursarten: 2,03). Darauf folgen Verspatungen
bei einzelnen UE (Mittelwert: 2,00) und die Nutzung
von Smartphones (Mittelwert: 1,79). Hingegen wird
kaum von Stérungen durch Konflikte der Kursteil-
nehmenden untereinander berichtet (Mittelwert: 1,30).
Wie aus Abbildung 5-6 ersichtlich, berichten Alpha-
betisierungskurslehrkréfte, wenn man die Antwort-
moglichkeiten ,eher haufig gestért” und ,sehr hdu-
fig gestort” zusammenfasst, immer Gber ein leicht
hoheres ,Stérungsniveau’ als Lehrkrafte Allgemeiner
Integrationskurse. Insbesondere Stérungen durch die
Nutzung von Smartphones werden eher von Alpha-
betisierungskurslehrkréften beschrieben.

Es kann vorkommen, dass Lehrkréafte nicht die kom-
plette Unterrichtszeit fiir den Unterricht verwenden
kénnen. Der Zeitaufwand fiir die Beschiftigung mit
kursfremden Inhalten fir den Kurs wurde von den
Lehrkraften anhand von drei Aspekten abgeschatzt.

In etwa gleichem Mal%e berichten Lehrkréfte, dass

sie sich bis zu 30 Minuten (42,5 %) bzw. 30 und mehr
Minuten (57,5 %) pro Woche mit kursfremden In-
halten befassen, die vom Trager verursacht sind

(ohne Tabelle, n=285). Die Beschaftigung mit kurs-
fremden Inhalten, die von Teilnehmenden an die Lehr-
kréfte herangetragen werden, beschiftigt Lehrkréfte
etwas haufiger (30 und mehr Minuten: 58,9 % Lehr-
krafte Allgemeiner Integrationskurse, 63,9 % Alpha-
betisierungskurslehrkréfte) (ohne Tabelle, n=286). Die
Beschaftigung mit sonstigen kursfremden Inhalten
wird weniger oft in dem AusmaR angegeben (30 und
mehr Minuten bei 44,4 % (iber beide Kursarten) (ohne
Tabelle, n=244). Beim ,Zeitmanagement‘ im Kurs be-
riicksichtigen Lehrkréfte folglich auch solche Zei-

ten. Bei den kursfremden Beschaftigungsarten ist
aber auch festzustellen, dass am Anfang des Kurses
die Abschatzung der Lehrkrafte kaum dber die An-
gabe ,mehr als eine Stunde pro Woche Beschiftigung”
hinausgeht (auf Trager bezogen 5,4 %; Sonstiges: 1,6 %
jeweils tiber beide Kursarten). Die auf Teilnehmende
bezogenen Anteile mit mehr als einer Stunde pro
Woche fallen mit 13,9 % bei Alphabetisierungskurs-
lehrkrédften hoher aus als bei Lehrkréften Allgemeiner
Integrationskurse (6,0 %).
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Tabelle 5-25: Bewertung des Kursklimas, differenziert nach Kursart (in Prozent bzw. Mittelwert)

Antwortskala

Problema-

Kursart tisches el
1 2 3 4 Klima wert
»Sozialbeziehungen der Teilnehmenden untereinander”
Allgemeiner Integrationskurs 74,0 23,1 0,5 2,4 2,9 1,31
B i e sl Alphabetisierungskurs 75,8 22,9 13 - 13 1,25
diesem Kurs stark verbreitet. P 2 ’ ’ ’ ’ ’
Gesamt 74,4 23,1 0,7 19 2,5 1,30
2) Die meisten Teilnehmenden Allgemeiner Integrationskurs 0,9 32,6 66,5 0,9 0,9 3,66
dieses Kurses sind untereinander  Alphabetisierungskurs 2,2 41,7 56,1 2,2 2,2 3,54
s et Gesamt 1,2 34,6 64,2 1,2 1,2 3,63
3) Die meisten Teilnehmenden Allgemeiner Integrationskurs 3,7 1,8 30,7 63,8 5,5 3,55
in dieser Klasse respektieren die ..
Rechte der anderen Teilnehmen- Alphabetisierungskurs 2,8 50,3 46,9 2,8 3,44
den. Gesamt 2,9 2,0 35,1 60,1 4,9 3,52
4) Aggressionen zwischen den Allgemeiner Integrationskurs 7,8 7,0 42,1 43,1 14,7 3,21
fleiinehmendeniwerdenlbesonders IINEEEp—— 12,4 3,9 51,1 32,7 16,2 3,04
in dieser Klasse von den anderen
Teilnehmenden nicht geduldet. Gesamt 8,8 6,3 44,1 40,8 15,1 3,17
»Kooperation mit der Lehrkraft*
5) Die Teilnehmenden dieses Allgemeiner Integrationskurs 0,5 8,6 459 45,0 9,1 3,35
Kurses machen besonders gutim  Alphabetisierungskurs - 1,7 63,1 35,3 1,7 3,34
L 30T Gesamt 0,4 7.1 49,7 42,8 7,5 3,35
@) Tt s (s (e T Allgemeiner Integrationskurs 0,5 9,6 46,7 43,2 10,1 3,33
personliche Kontakt zu den Teil- Alphabetisierungskurs 2,3 6,1 48,6 42,9 8,4 3,32
nehmenden besonders leicht. Gesamt 0.9 88 472 31 9.7 332
»Aggression gegen die Lehrkraft“
) B s &t aeer Tl Allgemeiner Integrationskurs 83,8 10,1 6,1 - 6,1 1,22
in diesem Kurs, die SpaR daran ha- Alphabetisierungskurs 91,3 7,4 0,8 0,6 1,4 1,11
ben, die Lehrkraft bloRzustellen. Gesamt 85,5 95 49 01 50 1.20
L S S s Allgemeiner Integrationskurs 4,3 1,6 11,5 82,6 6,0 3,72
wenig Aggressivitat von Teilneh- Alphabetisierungskurs 6,2 4,0 6,0 83,9 10,1 3,68
menden gegeniber der Lehrkraft. Gesamt 47 22 103 82,9 6.9 371
»DisziplinarverstoRe*
T T — Allgemeiner Integrationskurs 68,5 27,1 3,0 1,4 4,5 1,37
um ein MindestmaR an Ordnung Alphabetisierungskurs 443 39,3 12,2 4,2 16,4 1,76
ringen. Gesamt 63,1 29,8 5,0 2,0 7.1 1,46
Allgemeiner Integrationskurs 0,2 5,5 51,5 42,9 5,7 3,37
10) Die Disziplin ist in diesem Kurs ..
K Alphabetisierungskurs - 9,1 55,0 35,9 9,1 3,27
erstaunlich gut.
Gesamt 0,2 6,3 52,3 41,3 6,4 3,35
»Emotionalitat“
160) 57 e el Allgemeiner Integrationskurs 58,7 36,1 4,5 0,7 51 1,47
meines jetzigen Kurses lassen sich ~ Alphabetisierungskurs 45,5 47,8 6,7 - 6,7 1,61
kaum fir etwas begeistern. Gesamt 55,8 38,7 50 05 55 150
12) Die Teilnehmenden dieses Allgemeiner Integrationskurs - 7,4 59,8 32,8 7,4 3,25
Kurses bringen mir gegeniiber ihre  Alphabetisierungskurs 0,5 11,4 70,4 17,8 11,9 3,05
Meinungen offen zum Ausdruck. Gesamt 01 83 62,1 295 8.4 321

Quelle: Evlk-Befragungsdaten zu Kursbeginn (PRA-Befragung), gewichtet, eigene Berechnung

Basis: Lehrkrafte Allgemeiner Integrationskurse (n=159) und Alphabetisierungskurslehrkréfte (n=99), Lehrkréfte insgesamt (n=258)

Anmerkung: 1 = ,vollig falsch®, 2 = ,eher falsch®, 3 = ,,eher richtig“ bis 4 = ,v6llig richtig® In ,problematisches Klima“ flossen die Werte 1 und 2

bei positiv formulierten bzw. die Werte 3 und 4 bei negativ formulierten Aussagen ein.
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Abbildung 5-6: Haufigkeit von Storungen im Kurs, differenziert nach Kursart (in Prozent, Mittelwerte)

Mittelwert

Fehlzeiten Allgemeiner Integrationskurs 60,8 15,7 3,7 2,03
kompletter Tage
oder langerer Alphabetisierungskurs 15,3 59,7 21,8 32 213
Zeiten

Gesamt 60,6 170 36 205
Verspdtungen Allgemeiner Integrationskurs 67,7 13,2 1,99
bei einzelnen
Unterrichts- Alphabetisierungskurs _ 66,4 13,3 3,7 2,04
einheiten

Gesamt 67,4 13,3 2,00
Nutzung von Allgemeiner Integrationskurs “ 51,1 8,4 1,74
Smartphones

Alphabetisierungskurs 16,7 70,5 11,9 1,97

Konflikte von Allgemeiner Integrationskurs 25,2 1,29
Kursteil-
nehmenden Alphabetisierungskurs 1, 26,3 1,31
untereinander

Gesamt 72,9 25,5 1,30

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

m Uberhaupt nicht gestért

Eher nicht gestort

Eher haufig gestort Sehr haufig gestort

Quelle: Evk-Befragungsdaten zu Kursbeginn (PRA-Befragung), gewichtet, eigene Darstellung

Basis: Lehrkrafte von Allgemeinen Integrationskursen (n=201 bis 206) und Alphabetisierungskursen (n=124 bis 126), ungewichtete Fallzahlen

Anmerkung: 1 =, (iberhaupt nicht gestort* bis 4 = ,sehr haufig gestort” Werte unter 3 % werden nicht ausgewiesen.

5.4.5 Wahrnehmungen zum Kurs

Beziiglich der Lernprogression der Kursgruppe gehen
mehr Alphabetisierungskurslehrkrifte (35,9 %) als
Lehrkrafte Allgemeiner Integrationskurse (18,2 %)
davon aus, dass der Kurs - verglichen mit den gelten-
den Kurskonzepten derselben Kursart - eher lang-
sam lernt (Tabelle 5-26) (zu Herausforderungen ins-
besondere im Alphabetisierungskurs: Schroeder et
al,, 2022, S. 1 f.). In der Regel schitzen die Lehrkrifte
ihren Kurs aber als im normalen Tempo lernend ein.

Weniger als jeder zehnte Kurs wird als eher schnell im
Lerntempo wahrgenommen.

Die Analysen hinsichtlich der Zusammensetzung
der Kurse im Kapitel 4 zeigen, dass die Kurse beziig-
lich Bildung, Alter und Aufenthaltsdauer der Kurs-
teilnehmenden beider Kursarten eher als heterogen
und hinsichtlich des Fluchthintergrundes der Kurs-
teilnehmenden in Alphabetisierungskursen eher als
homogen in der Zusammensetzung anzusehen sind.
Die Lehrkrafte schatzen die Zusammensetzung des
Kurses hinsichtlich der Lernvoraussetzungen und

Tabelle 5-26: Lernprogression des Kurses, differenziert nach Kursart (in Prozent)

Lernprogression des Kurses im Vergleich mit Kurskonzept
derselben Kursart

Der Kurs lernt eher langsam.
Der Kurs lernt im normalen Tempo.
Der Kurs lernt eher schnell.

n (ungewichtet)

Allgemeiner

T T Alphabetisierungskurs Gesamt
18,2 35,9 22,0
72,2 56,6 68,7
9,6 7,5 9,2
207 125 332

Quelle: Evk-Befragungsdaten zu Kursbeginn (PRA-Befragung), gewichtet, eigene Berechnung
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einer speziellen Lernvoraussetzung, der Erstsprache
der Teilnehmenden, daher nicht (iberraschend in der
Mehrzahl als heterogen ein (Tabelle 5-27). Der Ist-Zu-
stand (I) des Kurses wird von 71,9 % der Lehrkrifte als
~eher heterogen® oder ,sehr heterogen® beschrieben
(a8hnlich: Schuller et al., 2011, S. 83 f.). Gefragt wur-
den die Lehrkrafte auch nach einer allgemeinen Pra-
ferenz (P) beziiglich der Lernvoraussetzungen der
Kursteilnehmenden. Dabei wird Homogenitat deut-
lich bevorzugt, ohne groRe Unterschiede zwischen den
Kursarten (81,4 % der Lehrkrafte, Tabelle 5-27). Diese
deutliche Diskrepanz zwischen Realitdt und den Prife-
renzen der Kursleitenden stellten bereits Schuller et al.
(2011, S. 83) fest.

Die Bestandsaufnahme der Zusammensetzung im Kurs
beziiglich der Geburtsldnder der Kursteilnehmenden
als ein Hinweis auf die Sprachenvielfalt im Kurs zeigt
eine vergleichsweise hohe Heterogenitat bei den All-
gemeinen Integrationskursen, aber eine sehr viel
weniger ausgepragte Heterogenitat bei den Alpha-
betisierungskursen (Kapitel 4.5). Auch wenn dies nur
ein erster Hinweis auf die Zusammensetzung der Erst-
sprachen im Kurs sein kann, so zeigt sich doch Ahn-
liches, wenn man die Lehrkréfte direkt nach der Zu-
sammensetzung in Bezug auf die Erstsprachen der

Teilnehmenden fragt (Tabelle 5-27). Zum Ist-Zustand
berichten Lehrkrafte Allgemeiner Integrationskurse
von einer deutlich héheren Heterogenitit (90,5 %)

als Alphabetisierungskurslehrkréfte (55,8 %). Auch

die Préaferenzen der Lehrkrafte gehen mehrheitlich in
Richtung Heterogenitit (73,7 % aller Lehrkrifte). Ahn-
lich wie schon bei Schuller et al. (2011, S. 84) ent-
spricht damit die reale Zusammensetzung der Kurse
hinsichtlich der Erstsprachen in etwa den Idealvor-
stellungen der Lehrkrafte.

In der Gesamtschau der Kapitel 5.4.4 und 5.4.5 mit
Blick auf die Gestaltung des Kurses durch die Lehr-
krafte wird deutlich, dass man die von Lehrkraften ein-
gesetzten Unterrichtsformen auch als Reaktion auf
die Dynamiken im Kurs deuten kénnte. Den teilweise
als vergleichsweise langsam in der Kursprogression
wahrgenommenen und hinsichtlich der Erstsprachen
eher homogen eingeschatzten Alphabetisierungs-
kursen konnten die Alphabetisierungskurslehrkrafte
mit etwas mehr Einzelarbeit/Stillarbeit und etwas we-
niger Partnerarbeit und Gruppenarbeit begegnen, als
es Lehrkrafte Allgemeiner Integrationskurse tun. Auch
der etwas starkere Einsatz eines Unterrichtsstils mit
autoritdren Anteilen kdnnte eine Reaktion der Alpha-
betisierungskurse auf die im Kurs vorgefundenen

Tabelle 5-27: Einschdtzung des Ist-Zustands (I)/Praferenz (P) der Lehrkrifte hinsichtlich der Heterogenitit der
Lernvoraussetzungen sowie der Erstsprachen (in Prozent), differenziert nach Kursart (in Prozent)

Allgemeiner
Integrationskurs

Einschitzung Ist-Zustand/Priferenz I

... hinsichtlich der Heterogenitat der Lernvoraussetzungen

Sehr homogen 1,4
Eher homogen 27,3
Eher heterogen 40,1
Sehr heterogen 31,2
n (ungewichtet) 206
... hinsichtlich der Heterogenitat der Erstsprachen

Sehr homogen =
Eher homogen 9,4
Eher heterogen 57,4
Sehr heterogen 33,3
n (ungewichtet) 206

Alphabetisierungskurs Gesamt

P I P I P
10,0 3,5 21,1 1,8 12,5
72,6 22,2 56,1 26,2 68,9
14,9 55,6 22,8 43,4 16,6

2,5 18,7 - 28,5 2,0
197 127 125 333 322

0,4 6,2 3,2 13 11
22,2 38,0 35,9 155 25,2
59,3 51,1 39,6 56,0 54,9
18,1 4,7 21,3 27,1 18,8
199 127 124 333 323

Quelle: EvIk-Befragungsdaten zu Kursbeginn (PRA-Befragung), gewichtet, eigene Berechnung

Anmerkung: ,I“ bezeichnet den Ist-Zustand und ,,P“ die Préferenz.
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Rahmenbedingungen hinsichtlich der Zusammen-
setzung der Kursteilnehmenden sein.

5.5 Einstellungen, Wiinsche
und Pline der Lehrkrifte

In Kapitel 5.4 ging es um Aspekte, die stark durch den
Fokus auf den befragten Kurs und den Blick der Lehr-
krafte auf die damals aktuellen Kursteilnehmenden
gepragt sind. Hingegen wird im Folgenden der

Blick auf Einstellungen der Lehrkrafte gerichtet, die
Uber den befragten Kurs hinausgehen. Bei der Be-
antwortung der entsprechenden Fragen geht die ge-
samte Karriere der Lehrkrafte in verschiedenen Kursen
des Integrationssystems vermutlich starker bilanzie-
rend ein — auch wenn der aktuelle Kurs bei der Be-
wertung sicherlich ebenso eine Rolle spielt.

Zunichst werden allgemeine Bewertungen zu
Moglichkeiten des Einsatzes von digitalen Medien im
Integrationskurs aus der Sicht der Lehrkrafte the-
matisiert (Kapitel 5.5.1). Danach werden Aspekte

des Selbstbildes als Lehrkraft sowie der Berufs-
zufriedenheit angesprochen. Zudem geht es um die
Einschatzung, ob das Prifungsformat des DTZ als
angemessen wahrgenommen wird (Kapitel 5.5.2). Ab-
schliefend werden generelle Orientierungen zur Ge-
sellschaft und zum Zusammenleben von Menschen
unterschiedlicher Kulturen aus der Sicht der Lehrkrafte
behandelt (Kapitel 5.5.3).

5.5.1 Einschitzung der Moglichkeiten und
Grenzen digitaler Medien

Nur jede zehnte Lehrkraft fiihrte vor der Corona-
Pandemie einen oder mehrere Sprachkurse in der
Form eines Virtuellen Klassenzimmers bzw. als On-
linekurs durch (Kapitel 5.2.6). Im Zeitraum vom 1. Juli
2020, also mit dem Beginn der Einfiihrung der durch
die COVID-19-Pandemie bedingten Kursmodelle
(Info-Box 1-1 in Kapitel 1.1.1), bis zum Befragungs-
zeitpunkt machte mehr als die Halfte der Lehrkrafte
Erfahrungen in Kursmodellen mit virtuellen Anteilen.
Es zeigt sich ein reges Interesse an Fort-/Weiter-
bildungen hinsichtlich des Unterrichtens mit digita-
len Medien (Kapitel 5.2.3). Bezogen auf den befragten
Kurs wurden zudem bisweilen Hilfsmittel wie spezielle
Lern-Apps, Ubersetzungsprogramme im Internet oder

fur das Smartphone sowie E-Books eingesetzt (Kapi-
tel 5.4.3).

Eine bilanzierende Einschatzung zum Themenpunkt
digitale Medien erbringt vertiefte Erkenntnisse an-
hand von sechs Aussagen (Tabelle 5-28). Nach dem
Mittelwert von 1 ,trifft (iberhaupt nicht zu“ bis 4 , trifft
voll und ganz zu“ abgestuft, stimmen Lehrkrafte vier
Aussagen zu. Sie finden, dass Kenntnisse fiir die Nut-
zung digitaler Medien bei Teilnehmenden nicht immer
vorhanden sind. Sie sehen mehrheitlich digitale Me-
dien fir die Vermittlung von Sprachkenntnissen als
sehr gut geeignet an. Die Lehrkrafte versuchen digi-
tale Medien haufig in die Unterrichtsgestaltung zu in-
tegrieren. Auch wird mehrheitlich zugestimmt, dass
die fir den Einsatz von digitalen Medien erforder-
liche Ausstattung in dem befragten Kurs vorhanden ist.
Mehrheitlich widersprochen wird der Aussage, dass die
Lehrkraft selbst angemessen fiir den Einsatz von di-
gitalen Medien in der eigenen Ausbildung qualifiziert
wurde sowie dass die Vermittlung von Sprachkennt-
nissen in den Integrationskursen allein mit digitalen
Unterrichtsformen, d. h. auch ohne Prasenzunterricht,
sehr gut moglich ist. Tabelle 5-28 macht deutlich, dass
Lehrkrafte, differenziert nach den beiden Kursarten,
zwar bei einigen Aussagen diese mehr oder weniger
als zutreffend beurteilen, dies aber kaum etwas an
den Grundstimmungen andert. Obwohl ein Aufhol-
prozess hinsichtlich der Verwendung digitaler Unter-
richtsformen im Zuge der COVID-19-Pandemie er-
folgte, lasst sich bei Lehrkraften beider Kursarten eine
gewisse Qualifizierungsliicke bei der bisherigen Aus-
bildung in Bezug auf digitale Medien feststellen. Dies
bestatigt das Ergebnis nach Fort-/Weiterbildungs-
interessen bei rund jeder dritten Lehrkraft zum Thema
Unterrichten mit digitalen Medien (Kapitel 5.2.3). Bei
Lehrkraften beider Kursarten zeichnet sich zudem
eine kritische Haltung im Hinblick auf die erfolg-
reiche Sprachvermittlung durch die alleinige Nutzung
von digitalen Unterrichtsformaten ab. Der Unterricht
im Prasenzunterricht bleibt auch bei Nutzung digi-
taler Elemente wichtig. Nur von rund einem Zehntel
der Lehrkrafte beider Kursarten wird angenommen,
dass bei den Teilnehmenden ausreichend Kenntnisse
fur die Nutzung digitaler Medien vorhanden sind. Die
Mehrheit versucht trotzdem, digitale Medien haufig

in die Unterrichtsgestaltung zu integrieren. Insgesamt
betrachtet kristallisiert sich das bereits bei Kay et al.
(2021, S. 5) angedeutete Bild des optionalen Einsatzes
digitaler Medien aus der Sicht der Mehrheit der Lehr-
krafte heraus (Kapitel 5.4.3).
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Tabelle 5-28: Einschidtzungen zu digitalen Medien im Integrationskurs, differenziert nach Kursart (in Prozent, Mittelwert)

Kursart

Antwortskala

Mittel-
1 2 3 4 wert

Allgemeiner Integrationskurs 0,2 10,1 51,5 38,3 3,28
1) Die Kenntnisse fiir die Nutzung digitaler Medien -
sind bei Teilnehmenden nicht immer vorhanden. AT SR T Ll g3 22 L1 S5l

Gesamt 0,4 9,7 48,9 41,0 3,31

Allgemeiner Integrationskurs 3,3 26,8 45,6 24,4 2,91
2). Eur die Vermlttlung von SPrachkenntnlssen sind T 36 20,9 56,2 193 291
digitale Medien sehr gut geeignet.

Gesamt 3,4 25,5 47,8 23,3 2,91

Allgemeiner Integrationskurs 6,1 33,8 34,2 25,9 2,80
o)) Tl v el gl edlian e 1T o dfie Alphabetisierungskurs 19 29,5 44,4 242 2,01
Unterrichtsgestaltung zu integrieren.

Gesamt 5,2 32,9 36,3 25,6 2,82
4)|Die fiirden Einsatz o digitalenihMedien Allgemeiner Integrationskurs 17,3 30,4 30,5 21,8 2,57
erforderliche Ausstattung ist fiir meinen Kurs Alphabetisierungskurs 9,8 34,8 28,2 27,3 2,73
hinreichend vorhanden. Gesamt 157 313 30,0 23,0 2,60

Allgemeiner Integrationskurs 22,3 36,6 28,3 12,8 2,32
Sk e fee i S el ) [ ——— 18,2 338 29,8 183 2,48
in meiner Ausbildung angemessen qualifiziert.

Gesamt 21,5 36,0 28,6 13,9 2,35
6) Die Vermittlung von Sprachkenntnissen in den  Allgemeiner Integrationskurs 41,7 34,5 20,8 3,0 1,85
Integrationskursen ist allein mit digitalen Unter- -
richtsformen, d. h. auch ohne Prisenzunterricht, Alphabetisierungskurs 2 A3 Lo 782 22
sehr gut moglich. Gesamt 38,7 37,9 19,4 4,0 1,89

Quelle: EvIk-Befragungsdaten zu Kursbeginn (PRA-Befragung), gewichtet, eigene Berechnung

Basis: Lehrkrafte Allgemeiner Integrationskurse (n=211 bis 2018) und Alphabetisierungslehrkréfte (n=127 bis 131), Lehrkrafte insgesamt

(n=338 bis 347)

Anmerkung: 1 = trifft Gberhaupt nicht zu®, 2 =, trifft eher nicht zu®, 3 = trifft eher zu“ bis 4 = ,trifft voll und ganz zu“

5.5.2 Selbstbild als Lehrkraft und

Berufszufriedenheit

Im Folgenden wird auf die Wichtigkeit von

Aspekten bei der Wahl der Tatigkeit als Lehrkraft im
Integrationskurs, auf Einschatzungen zur eigenen Em-
pathie, auf die Zufriedenheit mit dem Beruf als Lehr-
kraft im Integrationskurs und damit eingehend aber
auch auf die eventuelle Suche nach Alternativen zur
Tatigkeit als Integrationskurslehrkraft eingegangen.
Ob die Lehrkrafte das zur Zeit der Befragung aktuelle
Priifungsformat des DTZ als angemessen ansehen, ist
auBerdem Thema der Analyse.

Bei der Wichtigkeit von Punkten bei der Wahl der
Tatigkeit als Lehrkraft im Integrationskurs® stellen
sich soziale Aspekte der Tatigkeit als noch wichtiger
heraus als Aspekte des Ansehens des Berufs nach
aullen oder dass die Tatigkeit eine gute Balance zwi-
schen Arbeiten und Freizeit bietet (Tabelle 5-29). Die
intrinsischen Aspekte ,Interessante Tatigkeit“ sowie
die sozialen Motive , Tatigkeit mit viel Kontakt zu
Menschen“ und , Tatigkeit, um Menschen zu helfen“
sind Lehrkréften Allgemeiner Integrationskurse ein
noch wichtigeres Auswahlkriterium bei der Berufswahl
als fiir Alphabetisierungskurslehrkrafte. Eine , Tatigkeit,
bei der man selbststandig arbeiten kann“ist 55,3 % der
Lehrkrafte Allgemeiner Integrationskurse ,,sehr wich-
tig“ im Gegensatz zu 44,1 % der Alphabetisierungs-

80 Vorbild fir die Abfrage war ein Fragebogeninstrument zur Be-
rufswahl von Jugendlichen aus dem SOEP (TNS Infratest Sozial-
forschung, 2011, S. 13). Daraus wurden neun von zwdlf Aus-
sagen des urspriinglichen Instruments ausgewdhlt und teilweise
fur die Lehrkraftebefragung am Anfang der Kurse adaptiert.
Nach Weinhardt und Schupp (2014, S. 38 ff.) lassen sich dabei
vier Dimensionen unterschieden: ,Intrinsische Orientierung®
(Aussagen 1 und 2), ,Soziale Orientierung* (3, 4) ,,Extrinsische
Orientierung“ (5, 6, 7) und ,Work-Life-Balance“ (8, 9)

(Tabelle 5-29).
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kurslehrkrafte. Ungefahr drei Viertel der Lehrkréfte beider Gruppen kommen die Griinde , Tatigkeit mit ge-
geben als ,,eher wichtig“ oder ,,sehr wichtig“ an, einer niigend Zeit flr familidare Verpflichtungen® und ,hohes
»Sicheren Tatigkeit“ und einer anerkannten und ge- Einkommen® noch auf teils deutlich tiber 50 % der
achteten Tatigkeit nachzugehen. Bei Lehrkréften Nennungen hinsichtlich ,wichtig“ und ,sehr wichtig*

Tabelle 5-29: Wichtigkeit von Punkten bei der Wahl der Tatigkeit als Lehrkraft im Integrationskurs, differenziert nach
Kursart (in Prozent, Mittelwert)

Antwortskala
Kursart Mittelwert
1 2 3 4
HIntrinsische Orientierung®
Allgemeiner Integrationskurs 0,0 0,6 23,9 75,6 3,75
1) Interessante Tatigkeit Alphabetisierungskurs 0,0 3,3 34,2 62,5 3,59
Gesamt 0,0 1,2 26,1 72,8 3,72
Allgemeiner Integrationskurs 0,9 4,8 39,0 55,3 3,49
gzaszgziiéﬁ?ndggan sl Alphabetisierungskurs 1,0 12,7 423 44,1 3,29
Gesamt 0,9 6,5 39,7 52,9 3,44
»Soziale Orientierung“
Allgemeiner Integrationskurs 0,0 1,5 30,3 68,2 3,67
3J§:icghk:;t el kem e A Alphabetisierungskurs 0,0 9,8 37,3 53,0 3,43
Gesamt 0,0 3,2 31,7 65,0 3,62
Allgemeiner Integrationskurs 0,6 2,5 29,8 67,2 3,64
4) Tatigkeit, um Menschen zu helfen  Alphabetisierungskurs 0,0 53 34,7 60,0 3,55
Gesamt 0,5 3,1 30,8 65,7 3,62
»Extrinsische Orientierung“
Allgemeiner Integrationskurs 6,3 14,4 44,1 35,2 3,08
alfuerianie/ceachiteellaiizi=ly IR ——— 26 16,8 45,8 34,8 3,13
Gesamt 5,5 14,9 44,5 351 3,09
Allgemeiner Integrationskurs 4,3 24,5 35,2 36,0 3,03
6) Sichere Tatigkeit Alphabetisierungskurs 9,0 10,8 43,4 36,8 3,08
Gesamt 53 21,6 36,9 36,2 3,04
Allgemeiner Integrationskurs 4,8 38,5 40,5 16,2 2,68
7) Hohes Einkommen Alphabetisierungskurs 6,0 35,2 40,9 17,8 2,71
Gesamt 5,0 37,8 40,6 16,6 2,69
~Work-Life-Balance“
8) Tatigkeit mit geniigend Zeit fir Allgemeiner Integrationskurs 6,0 27,0 44,7 22,3 2,83
familiare Verpflichtungen Alphabetisierungskurs 13,0 28,4 34,6 24,0 2,70
Gesamt 7,5 27,3 42,5 22,6 2,80
Allgemeiner Integrationskurs 8,6 51,3 34,2 5,9 2,37
9) Tatigkeit mit viel Freizeit Alphabetisierungskurs 14,5 48,7 29,8 7,0 2,29
Gesamt 9,9 50,7 33,3 6,1 2,36

Quelle: Evk-Befragungsdaten zu Kursbeginn (PRA-Befragung), gewichtet, eigene Berechnung

Basis: Lehrkrafte Allgemeiner Integrationskurse (n=211 bis 218) und Alphabetisierungskurslehrkrafte (n=127 bis 131), Lehrkréfte insgesamt
(n=331 bis 350)

Anmerkung: 1 = ,ganz und gar unwichtig®, 2 = ,wichtig®, 3 =, weniger wichtig® bis 4 = ,,sehr wichtig“
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»Eine Tatigkeit, die einem viel Freizeit lasst“ war bei
der Wahl der Tatigkeit als Lehrkraft im Integrations-
kurs am wenigsten wichtig. Insgesamt kristallisiert sich
damit ein Berufswahlmuster bei Lehrkraften heraus,
bei dem soziale Aspekte fiir die Tatigkeit als Lehrkraft
hoher gewichtet werden als freizeit- bzw. familien-
bezogene oder 6konomische Aspekte.®

Bei Einschatzungen zu Empathie und Perspektiven-
{ibernahme?®? stellt sich das Selbstbild einer empa-
thischen Grundausrichtung der Lehrkrafte ein. Meist
deutlich Giber 90 % der Lehrkrafte beider Kursarten

81 Lehrerinnen und Lehrer an allgemeinbildenden Schulen ent-
scheiden sich vorwiegend fiir den Lehrerberuf, da sie Spalk an
der Arbeit mit Kindern und Jugendlichen haben, ,weil ihnen die
Vermittlung von Wissen Freude bereitet und weil sie sich sehr
fur ihre Unterrichtsfacher interessieren. Auch bestimmte Rah-
menbedingungen des Lehrerberufes wie etwa die Sicherheit des
Arbeitsplatzes, ein gutes Einkommen und die Vereinbarkeit von
Beruf und Familie haben haufig eine Rolle bei der Entscheidung
gespielt“ (forsa Politik- und Sozialforschung GmbH, 2016, S 31).

82 Vorbild fir die Abfrage war ein Fragebogeninstrument zur
,Empathie“ aus der Studie ,,Gruppenbezogene Menschenfeind-
lichkeit“ (GMF Surveys 2002-2011) (GESIS - Leibniz Institut fiir
Sozialwissenschaften, 2013, S. 19). Daraus wurden vier von sechs
Aussagen des urspriinglichen Instruments ausgewahlt und in
der Lehrkraftebefragung am Anfang der Kurse eingesetzt.

sehen entsprechende Aussagen als fir sich persénlich
eher oder voll und ganz zutreffend an (Abbildung 5-7).
Unterschiedliche Antwortmuster sind graduell diffe-
renziert nach Kursart festzustellen: Noch etwas mehr
Alphabetisierungskurslehrkréfte als Lehrkrafte All-
gemeiner Integrationskurse ordnen sich jeweils bei
Ltrifft eher zu“ ein.

Hinsichtlich von sechs Aussagen, die insgesamt auf
eine Einschatzung der Zufriedenheit mit dem Beruf
als Lehrkraft im Integrationskurs® zielen, zeigt sich,
dass der Beruf als Lehrkraft bei vielen zum Wohl-
befinden beitragt (Tabelle 5-30). Die Lehrkréfte sehen
sich zudem ihren Aufgaben in der Mehrheit ge-
wappnet. Nach Kursarten differenziert ergeben sich

83 Die Aussagen wurden aus dem Instrument ,Subjektive Aspekte
des Lehrerberufs®, welches 32 Aussagen listet, entnommen
(Dann et al., 1997a). Das Instrument enthélt Aussagen zu drei
Dimensionen. Die bei der Befragung zu Kursbeginn verwendeten
sechs Aussagen lassen sich den Dimensionen folgendermaRen
zuordnen: ,Wahrgenommene Eignung* (Aussagen 1 und 2),
»Berufszufriedenheit” (3, 4), ,Erlebte Belastung* (5, 6). Da das
Instrument von Dann et al. (1997a) auf den Schulkontext abzielt,
wurden drei (Aussagen 1, 2 und 3) der sechs bei der Befragung
verwendeten Aussagen hinsichtlich des Kurskontextes im
Integrationskurssystem sprachlich angepasst.

Abbildung 5-7: Einschidtzungen zur Empathie und Perspektiveniibernahme, differenziert nach Kursart

(in Prozent, Mittelwert)

1) Ich versuche andere
Menschen besser zu
verstehen, indem ich mir

Allgemeiner Integrationskurs 3,1

Alphabetisierungskurs
vorstelle, wie die Dinge P &
aus ihrem Blickwinkel G
aussehen. esamt 3,0

2) Bevor ich jemanden
kritisiere, versuche ich
mir vorzustellen, wie
ich mich an dessen
Stelle fithlen wiirde.

Allgemeiner Integrationskurs = 8,9
Alphabetisierungskurs 6,1
Gesamt 8,3

3) Ich empfinde oft Allgemeiner Integrationskurs = 8,7

Mitgefiihl fur

Leute, denen es Alphabetisierungskurs
nicht so gut geht
wie mir. Gesamt 7,3

Allgemeiner Integrationskurs = 9,5

4) Wenn ich bestimmte
Dinge miterlebe, berihrt
mich das sehr.

Alphabetisierungskurs = 8,7
Gesamt 9,3

0%

m Trifft Gberhaupt nicht zu

Trifft eher nicht zu

Mittelwert
47,0 49,9 3,47
55,4 42,0 3,39
48,8 48,2 3,45
49,8 41,2 3,32
53,9 40,0 3,34
50,7 41,0 3,33
51,7 39,7 3,31
65,0 32,2 3,29
54,5 38,1 3,31
50,5 40,0 3,31
56,8 34,5 3,26
51,9 38,8 3,30
20% 40% 60% 80% 100%

Trifft eher zu Trifft voll und ganz zu

Basis: Lehrkrifte von Allgemeinen Integrationskursen (n=211 bis 213) und Alphabetisierungskursen (n=128 bis 128), ungewichtete Fallzahlen

Anmerkung: 1 = trifft Gberhaupt nicht zu“ bis 4 =, trifft voll und ganz zu“. Werte unter 3 % werden nicht ausgewiesen.
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die gleichen Tendenzen. Auffallig ist aber, dass der
Anteil der Alphabetisierungskurslehrkrafte (11,0 %),
die nicht sehr zufrieden mit ihrem Beruf sind (Aussage
3), hoher ist als derjenige der Lehrkrifte Allgemeiner
Integrationskurse (2,3 %).%* Lehrkrafte Allgemeiner
Integrationskurse sehen sich zudem auch didaktisch
und padagogisch etwas erfolgreicher (Aussage 1) als
Alphabetisierungskurslehrkréfte. Hingegen scheinen
Alphabetisierungskurslehrkrafte Stress im Beruf als
etwas weniger belastend fir ihr Privatleben wahr-
zunehmen als Lehrkrafte Allgemeiner Integrations-

84 Die iiberwiegende Mehrheit von Lehrerinnen und Lehrern an
allgemeinbildenden Schulen ist zufrieden (forsa Politik- und
Sozialforschung GmbH, 2016, S. 31; Institut fur Praventiv-
medizin, 2020, S. 19).

kurse (Aussage 6). Insofern gibt es durchaus bei einer
Minderheit der Lehrkrafte Warnsignale, die auf Beein-
trachtigungen der Berufszufriedenheit hindeuten.

Bei Betrachtung des Zusammenhangs zwischen dem
Arbeitsverhaltnis der Lehrkraft beim Trager (Abbil-
dung 5-3) und der Aussage ,,Ich bin mit meinem Beruf
als Lehrkraft sehr zufrieden (Tabelle 5-30) stellen
sich bei einer Mittelwertbetrachtung Unterschiede
ein (ohne Tabelle, n=341). Die erstmals beim Trager
mit Honorarvertrag oder unregelmaRig beim Trager
mit einem Honorarvertrag beschéftigten Lehrkrafte
geben die vergleichsweise geringste Zufriedenheit an
(Mittelwert: 3,18). Mit hoheren Zufriedenheitswerten
folgen Festangestellte mit einem unbefristeten Ver-

Tabelle 5-30: Einschédtzungen zur Tatigkeit als Lehrkraft im Integrationskurs, differenziert nach Kursart

(in Prozent, Mittelwert)

Antwortskala
Kursart Mittelwert
1 2 3 4
»Wahrgenommene Eignung“
. ) ) Allgemeiner Integrationskurs 1,1 0,0 28,3 70,7 3,69

1) Ich glaube, didaktisch und padagogisch
erfolgreich bei meinem jetzigen Kurstrager Alphabetisierungskurs 5,2 1,4 32,1 61,3 3,50
Zu sein.

Gesamt 2,0 0,3 29,1 68,6 3,64

Allgemeiner Integrationskurs 0,7 2,9 54,3 42,1 3,38
2) Ich traue mir zu, auch Probleme mit
schwierigen Teilnehmenden meistern zu Alphabetisierungskurs 2,3 6,9 46,4 44,4 3,33
konnen.

Gesamt 1,1 3,7 52,6 42,6 3,37
»Berufszufriedenheit*

Allgemeiner Integrationskurs 1,0 1,3 49,6 48,2 3,45
3) Ich bm. mit meinem Beruf als Lehrkraft Alphabetisierungskurs 5,2 5,8 32,6 56,4 3,40
sehr zufrieden.

Gesamt 19 2,2 46,0 49,9 3,44

Allgemeiner Integrationskurs 53,7 37,3 7,7 1,2 1,56
4) In unserem Beruf ist es schwer, gliicklich Alphabetisierungskurs 58.9 316 9,3 0.3 151
zu werden.

Gesamt 54,9 36,0 8,1 1,0 1,55
»Erlebte Belastung”

Allgemeiner Integrationskurs 22,8 40,0 29,5 7,7 2,22
S T 0 B o e e 24,2 42,1 30,9 2,8 2,12
Belastung oft miide und abgespannt.

Gesamt 23,1 40,4 29,8 6,7 2,20

Allgemeiner Integrationskurs 24,5 46,3 21,5 7,8 2,12
&) perufllche ST SE LAY Alphabetisierungskurs 34,2 45,8 18,6 1,4 1,87
auf mein Privatleben aus.

Gesamt 26,6 46,2 20,8 6,4 2,07

Quelle: Evik-Befragungsdaten zu Kursbeginn (PRA-Befragung), gewichtet, eigene Darstellung

Basis: Lehrkrafte von Allgemeinen Integrationskursen (n=211 bis 213) und Alphabetisierungskursen (n=127 bis 129), Lehrkréfte insgesamt

(n= 340 bis 346)

Anmerkung: 1 = ,trifft in keiner Weise auf mich zu®, 2 = ,trifft eher nicht auf mich zu®, 3 = ,trifft mit gewissen Einschrankungen auf mich zu“

bis 4 = trifft voll und ganz auf mich zu®
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trag (Mittelwert: 3,28), Festangestellte mit einem be-
fristeten Vertrag (Mittelwert: 3,40) und Lehrkrafte

mit regelmaRiger Honorartatigkeit (Mittelwert: 3,52).
Die Vermutung, dass Festangestellte mit einem un-
befristeten Vertrag die hochste Zufriedenheit haben
konnten, zeigt sich empirisch also nicht. Dies liegt
moglicherweise daran, dass — neben dem vertraglichen
Arbeitsverhaltnis — weitere Bedingungen der Arbeits-
situation die Berufszufriedenheit beeinflussen kénnen.

18,0 % der Lehrkréfte halten Ausschau nach Alter-
nativen zur Tatigkeit als Integrationskurslehrkraft
(Tabelle 5-31). Die Mehrheit der Lehrkrafte hingegen
stellt klar, dass sie dauerhaft in Integrationskursen
unterrichten mochten.

Von der Mehrheit der Lehrkréfte (85,4 %) wird das zur
Zeit der Befragung aktuelle Priifungsformat des DTZ
als angemessen fiir den Allgemeinen Integrationskurs
angesehen (Tabelle 5-31). Deutlich nicht angemessen
ist aus Sicht der Lehrkrafte das Prifungsformat des
DTZ fir den Alphabetisierungskurs. Nur 4,7 % der
Lehrkrafte Allgemeiner Integrationskurse, aber immer-
hin noch 19,6 % der Alphabetisierungskurslehrkréfte
halten es flr den Alphabetisierungskurs angemessen.

5.5.3 Einstellungen der Lehrkrafte zur
Integration

Nicht nur die Kursteilnehmenden Allgemeiner
Integrationskurse (Kapitel 3.5.3), sondern auch die

Lehrkrafte beider Kursarten wurden nach ihren Ein-
stellungen zum Thema Integration befragt. Zu den
Akkulturationspraferenzen der Lehrkrafte werden
hier dhnlich zu Kapitel 3.5.3 die Antworten auf zwei
Aussagen zusammengefasst (,,Alle Menschen sollten

- unabhéngig von ihrer kulturellen Herkunft - ver-
suchen, vollstandig am Leben der Deutschen teil-
zunehmen® und ,Alle Menschen sollten — unabhan-
gig von ihrer kulturellen Herkunft - versuchen, in
Deutschland so zu leben, wie sie es gewohnt sind®).
Abbildung 5-8 zeigt, dass mehr als die Halfte der Lehr-
kréfte zu Akkulturationstendenzen im Sinne der Assi-
milation neigt (55,1 %). Ein Viertel meint, dass sich die
beiden Aussagen nicht ausschlieRen und stimmen bei-
den zu, praferieren also eine Mehrfachintegration. Eine
Ablehnung beider Aussagen (Marginalisierung) findet
sich bei 12,0 % und 8,0 % stimmen zu, dass Menschen
in Deutschland versuchen sollen, so zu leben, wie sie
es gewohnt sind, und lehnen gleichzeitig das Streben,
vollstdndig am Leben der Deutschen teilzunehmen, ab
(Separation).

Die vergleichsweise starke Neigung der Lehrkréfte
zur Akkulturationspraferenz im Sinne der Assimila-
tion im Vergleich mit der Gruppe der Teilnehmenden
aus Allgemeinen Integrationskursen (Kapitel 3.5.3)
ist moglicherweise durch zwei Aspekte gepragt. Zum
einen kommen Lehrkrafte vermutlich oft nur mit
einer sehr selektiven Gruppe (eben Teilnehmende
am Integrationskurs) aus der Gesamtgruppe aller
Personen mit Migrationshintergrund in Deutsch-
land in Kontakt, zudem in der Phase des ersten
Deutschlernens. Zum anderen wird die Frage mog-

Tabelle 5-31: Suche nach Alternativen zur Tatigkeit als Integrationskurslehrkraft, Angemessenheit des DTZ, differenziert

nach Kursart (in Prozent)

Suche nach Alternativen zur Tatigkeit als Integrationskurslehrkraft

Ja, auf der Suche

Ja, aber noch nicht konkrete Plane

Nein

n (ungewichtet)

Angemessenheit des DTZ

Ja, beide Kursarten

Ja Allgemeiner Integrationskurs/Nein Alphabetisierungskurs
Nein Allgemeiner Integrationskurs/Ja Alphabetisierungskurs
Nein, beide Kursarten

n (ungewichtet)

Allgemeiner

Integrationskurs Alphabetisierungskurs Gesamt

7,1 8,4 7,3
10,3 12,2 10,7
82,6 79,4 82,0
209 126 335

3,9 17,0 6,7
80,9 70,5 78,7

0,8 2,6 1,2
14,5 9,8 13,5
214 131 345

Quelle: Evlk-Befragungsdaten zu Kursbeginn (PRA-Befragung), gewichtet, eigene Berechnung
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Abbildung 5-8: Einstellungen zum Thema Integration, differenziert nach Kursart (in Prozent)

Allgemeiner
Integrationskurs

Alphabetisierungskurs

Gesamt

0% 20%

m Assimilation

Mehrfachintegration

26,0 8,4 12,0
21,2 6,3 12,0
25,0 8,0 12,0
60% 80% 100%
Separation Marginalisierung

Quelle: Evlk-Befragungsdaten zu Kursbeginn (PRA-Befragung), gewichtet, eigene Darstellung

Basis: Lehrkrafte von Allgemeinen Integrationskursen (n=208) und Alphabetisierungskursen (n=122), ungewichtete Fallzahlen

licherweise von Lehrkraften auch sehr stark mit dem
Fokus auf das Deutschlernen und nicht so sehr auf

die Gesamtteilhabe in vielen Teilen der Gesellschaft

interpretiert. Uber diese Wege wire das AusmaR der
Akkulturationspréferenz im Sinne der (sprachlichen)
Assimilation plausibel. Ob dem kausal so ist, miisste
aber in vertiefenden Studien nachgegangen werden.

5.6 Zusammenfassung

Die Befragung der Lehrkréfte zu Beginn von Kur-

sen Ende September 2021 bis Anfang April 2022
liefert vielfaltige Erkenntnisse zu Lehrkréften im
Integrationskurssystem. GemaR dem theoretischen
Modell spielen Lehrkrafte eine sehr wichtige Rolle fiir
den Spracherwerb der Kursteilnehmenden.

Analysen zu den Charakteristika der Lehrkrafte ma-
chen deutlich, dass die Geschlechterverteilung bei
den Lehrkraften mit einer Frauenquote von 76,2 %
einen deutlich héheren Anteil an weiblichen Lehr-
kréften zeigt. Die ethnische Vielfalt der Lehrkréfte ist
unter Alphabetisierungskurslehrkraften noch héher
als unter Lehrkréften Allgemeiner Integrationskurse.
Deutschland als Geburtsland geben 56,0 % der Lehr-
kréfte Allgemeiner Integrationskurse und 43,6 % der
Alphabetisierungskurslehrkrafte an. Bemerkenswert
ist die Verteilung der Lehrkrafte Giber Altersgruppen:
32,2 % der Lehrkrafte Allgemeiner Integrationskurse
und 23,2 % der Alphabetisierungskurslehrkrafte sind
60 Jahre und ilter. Mittelfristig konnte sich hier ein
sich zunehmend verscharfendes Nachwuchsproblem
andeuten.

Die Lehrkrafte waren vor dem Einstieg in das
Integrationskurssystem in vielfaltige Strukturen inner-
halb oder auRerhalb des Arbeitsmarktes eingebunden.
Alphabetisierungskurslehrkrafte kamen haufiger direkt
aus einer Ausbildung oder einem Studium (26,7 %), als
dies bei Lehrkréften Allgemeiner Integrationskurse
(12,2 %) der Fall ist. Werden Berufserfahrungen an-
gegeben, dann deuten mehrere Indizien darauf hin,
dass vorherige Tatigkeiten haufig solche aus dem Lehr-
oder Erziehungsbereich waren oder einen Bezug zu
Sprachen hatten.

Die speziellen Bediirfnisse der Kursteilnehmenden er-
fordern eine besondere Qualifikation der Lehrkrafte.
Nach Jahren der Flexibilisierung der Zulassungs-
kriterien infolge der verstarkten Zuwanderung um die
Jahre 2015 und 2016 wurden diese Vereinfachungen
teilweise wieder zuriickgefahren, so etwa fiir All-
gemeine Integrationskurse im Jahr 2020 (BAMF,
2020g). Die groRe Mehrheit der Lehrkréfte (82,9 %)
erflllt - soweit anhand der Angaben im Fragebogen
replizierbar - die Voraussetzungen fiir eine Direkt-
zulassung (ohne Zusatzqualifizierung) nach den Kri-
terien 2020 oder 2018, da diese Lehrkréfte eine der
vom BAMF gewiinschten Studienrichtungen mit ent-
sprechenden Zertifikaten haben. Insbesondere die

9,3 % der Lehrkrafte, bei denen der Weg zur Zulassung
als Integrationslehrkraft tiber Zusatzqualifizierungen
fuhrte, zeigen die prinzipielle Offenheit des Zugangs-
systems. Wenn die These des zunehmenden Lehr-
kraftemangels aufgrund der Alterung der Lehrkrafte
sowie einer hoheren Nachfrage nach Kursen zutrifft,
dann kénnte die weitere Offnung des Zugangs zur
Lehrtatigkeit in Integrationskursen tiber weiter flexibi-
lisierte Anforderungen an fachliche (Zusatz-)Qualifika-
tionen eine Méglichkeit zur Minderung des Lehrkrafte-
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mangels sein.® Dabei gilt es aber, darauf zu achten,
ob die moglicherweise nachlassende Qualifikation der
Lehrkrafte einen Einfluss auf den Kurserfolg der Teil-
nehmenden hat.

Die befragten Lehrkréfte haben haufig Hochschul-
abschliisse in Germanistik (42,8 %), Padagogik, Sozial-
padagogik, Sonderpadagogik, Erziehungswissen-
schaften, Erwachsenenbildung (26,0 %) oder das

1. oder 2. Staatsexamen/Lehrbefahigung Deutsch
(22,6 %). Es sind - auch anhand der weiteren von den
Lehrkraften genannten Haupt-, Neben-, Erganzungs-
facher oder Aufbaustudiengénge — bei den Hoch-
schulabschlissen vielfaltige Bezilige zu Sprachen und
zum Beruf einer Lehrerin oder eines Lehrers zu er-
kennen. Dies kdnnte Lehrkréfte zu einer in Zukunft
noch starker umworbenen Zielgruppe zur Minderung
des Lehrkraftemangels im allgemeinbildenden Schul-
bereich machen. Entsprechend der ausgeprégten eth-
nischen Vielfalt innerhalb der Gruppe der Lehrkrafte
in Integrationskursen weisen Lehrkréfte eine beein-
druckende Mannigfaltigkeit an Sprachkenntnissen
neben Deutsch mit mindestens A1-Niveau (selbst ein-
geschatzt) auf. Das tragt dazu bei, dass Lehrkrafte den
flexiblen Herausforderungen - etwa hinsichtlich der
Unterschiedlichkeit der Herkunftslander der Kursteil-
nehmenden je nach Zuwanderungsperiode - gerecht
werden kdnnen.

Fort-/Weiterbildungen fiir Lehrkrafte sind wichtig fir
die permanente Anpassung des Kenntnisstandes der
Lehrkrafte und das Unterrichten bei sich andernden
Zusammensetzungen der Teilnehmenden. 89,9 % der
Alphabetisierungskurslehrkréfte berichten von einem
bisherigen Besuch von Fort- und Weiterbildungen
(inklusive der Zusatzqualifizierung Alphabetisierung),
wahrend es unter Lehrkréften Allgemeiner
Integrationskurse 77,4 % sind. Ohne Beriicksichtigung
der Zusatzqualifizierung Alphabetisierung haben rund
30 % aller Lehrkrafte noch keine Fort- und Weiter-
bildungen besucht. Bei vielen Lehrkraften ist jedoch
ein (weiteres) Interesse an Fort- und Weiterbildung
vorhanden, aber nicht bedingungslos: 65,1 % der Lehr-
krafte wiinschen sich eine Kosteniibernahme.

85 Zu den seit 01.02.2023 geltenden Ausnahmeregelungen: https://
www.bamf.de/DE/Themen/Integration/TraegerLehrFachkraef-
te/LehrFachkraefte/lehrfachkraefte-node.html (08.09.2023); zur
angesichts der hohen Nachfrage nach Kursen im Jahr 2022 und
prognostiziert im Jahr 2023 (insbesondere infolge des Angriffs-
krieges Russlands auf die Ukraine bzw. aufgrund des seit Anfang
2023 per Gesetz gedffneten Zugangs fiir weitere Gruppen, die
bisher keinen Zugang zum Kurssystem hatten) vorgenommenen
Erleichterungen des Einstiegs fiir neue Lehrkréfte: https://www.
bamf.de/SharedDocs/Pressemitteilungen/DE/2023/230215-in-
tegrationskurs-teilnahmerekord.html (08.09.2023)

War vor der COVID-19-Pandemie das Thema Digita-
lisierung noch kaum prasent, so hat sich in den letz-
ten Jahren ein groRes Bewusstsein um die Wichtig-
keit dieses Bereiches eingestellt. 55,3 % der Lehrkrafte
sammelten Erfahrung mit Kursmodellen mit virtu-
ellen Anteilen. Insbesondere bei Lehrkréften All-
gemeiner Integrationskurse (39,5 %), aber auch bei
Alphabetisierungskurslehrkriften (29,8 %) gibt es ein
reges Interesse beziiglich Fort- oder Weiterbildungen
zum Unterrichten mit digitalen Medien. Diesem sollte
man mit dem verstarkten Anbieten entsprechender
Fort- und Weiterbildungsmaéglichkeiten auch in Zu-
kunft Rechnung tragen. Allerdings zeigen die Ein-
schatzungen der Lehrkrafte beider Kursarten auch,
dass es kein Vertrauen (76,6 %) im Hinblick auf die
erfolgreiche Sprachvermittlung alleine durch die Nut-
zung von digitalen Unterrichtsformaten gibt. Prasenz-
unterricht bleibt auch bei Nutzung digitaler Elemente
wichtig.

Hinsichtlich der Arbeitssituation insbesondere be-
zogen auf den Trager stellt sich eine Honorarlehrtitig-
keit als gdngige Praxis des Beschaftigungsverhiltnisses
heraus (71,8 %). Festanstellungen mit unbefristetem
Vertrag sind demgegeniiber weniger vertreten

(23,2 %). 62,3 % der Lehrkrafte sind ausschlieRlich fir
einen Trager tatig. Die (iberwiegende Mehrheit der
Honorarlehrkrifte (95,7 %) berichtet fir den Zeitpunkt
der Befragung Ende 2021/Anfang 2022 von einer Ver-
giitung von 41 Euro oder mehr je angebotener UE
beim Tréger. Fiir etwas mehr als die Halfte der Lehr-
krafte (53,3 %) ist ein Umfang von 20 bis unter 30 UE
pro Woche die Regel, wobei 56,6 % in mehr als einem
Kurs unterrichten. Haufig unterrichtet zudem eine
weitere Lehrkraft im Kurs (69,0 %).

Die Einschatzungen der Lehrkrifte zum befragten
Kurs und die damit verbundenen Arbeitsbedingungen
zeigen, dass nur in Ausnahmefallen im Allgemeinen
Integrationskurs mehr als 19 (9,1 %) und im Alpha-
betisierungskurs mehr als 14 Teilnehmende (21,4 %)
am Anfang des Kurses unterrichtet werden. Je gerin-
ger die Anzahl der Teilnehmenden im Kurs, desto eher
wird dies als angemessen von den Lehrkraften emp-
funden. Es gibt vonseiten der Lehrkréfte Hinweise

auf mehr vermutlich traumatisierte Teilnehmende im
Alphabetisierungskurs (40,6 %) als im Allgemeinen
Integrationskurs (24,6 %). Dies macht deutlich, wie
wichtig Fort- und Weiterbildungen der Lehrkrafte rund
um das Thema Trauma respektive die permanente
Werbung dafir sind, insbesondere fiir Lehrkrafte in
Alphabetisierungskursen.


https://www.bamf.de/DE/Themen/Integration/TraegerLehrFachkraefte/LehrFachkraefte/lehrfachkraefte-node.html
https://www.bamf.de/DE/Themen/Integration/TraegerLehrFachkraefte/LehrFachkraefte/lehrfachkraefte-node.html
https://www.bamf.de/DE/Themen/Integration/TraegerLehrFachkraefte/LehrFachkraefte/lehrfachkraefte-node.html
https://www.bamf.de/SharedDocs/Pressemitteilungen/DE/2023/230215-integrationskurs-teilnahmerekord.html
https://www.bamf.de/SharedDocs/Pressemitteilungen/DE/2023/230215-integrationskurs-teilnahmerekord.html
https://www.bamf.de/SharedDocs/Pressemitteilungen/DE/2023/230215-integrationskurs-teilnahmerekord.html

132

Die Lehrkrafte zu Kursbeginn

Die Entscheidung tiber die Verwendung von Lehr-
werken im Kurs erfolgt in der Mehrzahl der Félle

(55,2 %) gemeinsam durch den Triger und die Lehr-
kraft. Im Unterricht zu Beginn des Kurses werden hau-
fig Audiodateien sowie Tafel, Smart- oder Whiteboard
verwendet. In der Regel ist aber eine vielfdltige Aus-
stattung mit weiteren Hilfsmitteln oder Medien vor-
handen.

Zu Beginn des Kurses werden haufig Unterrichts-
formen wie Klassenunterricht/Frontalunterricht oder
Einzelarbeit/Stillarbeit angewandt. Es wird haufig
von einem (sehr) positiven Kursklima am Anfang des
Kurses mit in der Regel nur wenigen auftauchenden
Problemen und geringen Stérungen des Unterrichts
berichtet. Insbesondere Lehrkrafte von Alphabeti-
sierungskursen (35,9 %) nehmen eine verzégerte
Lernprogression wahr (Allgemeiner Integrationskurs:
18,2 %).

Die Zusammensetzung in Bezug auf die Erstsprachen
der Teilnehmenden im Kurs wird von den Lehrkraften
Allgemeiner Integrationskurse deutlich haufiger

(90,5 %) in Richtung einer Heterogenitat eingeschatzt,
als es Alphabetisierungskurslehrkrafte tun (55,8 %).
Die Praferenzen der Lehrkrafte gehen mehrheitlich in
Richtung Heterogenitit (73,7 % aller Lehrkrafte). Es
ist zudem eine Praferenz der Lehrkrafte nach mog-
lichst grolRer Homogenitat beziiglich der Lernvoraus-
setzungen der Teilnehmenden (81,4 %) festzustellen.
71,9 % der Lehrkrafte nehmen jedoch die tatsdch-
liche Kurszusammensetzung der Teilnehmenden
hinsichtlich der Lernvoraussetzungen als hetero-

gen wahr. Damit kann einerseits eine Férderung der
gegenseitigen Akzeptanz anderer Kulturen und Ein-
stellungen, aber andererseits Konfliktpotenzial zwi-
schen den Teilnehmenden einhergehen. Um die An-
forderungen, denen sich die Lehrkréfte in diesem
Zusammenhang stellen miissen, noch besser als bis-
her zu bewiltigen, kdnnten Qualifizierungen die Lehr-
kréfte im Hinblick auf die Ausgestaltung des Unter-
richts von sehr heterogenen Klassen unterstiitzen.

Der Blick auf Einstellungen der Lehrkréafte macht
deutlich, dass das Berufswahlmuster bei Lehrkriften
soziale Aspekte betont und weniger stark durch frei-
zeit- bzw. familienbezogene oder 6konomische Uber-
legungen gepragt ist. Es zeichnet sich ein Selbstbild
mit einer empathischen Grundausrichtung ab. Es gibt
aber bei einer Minderheit der Lehrkrafte Warnsignale,
die auf Beeintrachtigungen der Berufszufrieden-
heit hindeuten: 11,0 % der Alphabetisierungskurs-
lehrkréfte, aber nur 2,3 % der Lehrkréfte Allgemeiner
Integrationskurse haben keine hohe Zufriedenheit

mit dem Beruf als Lehrkraft. 18,0 % der Lehrkréfte
halten Ausschau nach Alternativen zur Tatigkeit als
Integrationskurslehrkraft. Das Priifungsformat des
DTZ fiir den Alphabetisierungskurs wird von 95,4 %
der Lehrkrafte Allgemeiner Integrationskurse und von
80,3 % der Alphabetisierungskurslehrkréfte als unan-
gemessen angesehen, was aus Sicht der Lehrkrafte
moglicherweise auf einen Reformbedarf des DTZ fiir
diese Kursart hindeutet.

Die Ergebnisse weisen insgesamt auf einige Heraus-
forderungen hin, die sich dem Integrationskurs-
system kiinftig mit Blick auf den Lehrkréftebedarf
verstarkt stellen dirften. Die zunehmend élter wer-
denden Unterrichtenden in den Integrationskursen
sowie die sich verscharfende Konkurrenz zum Lehrer-
beruf an allgemeinbildenden Schulen legt die Not-
wendigkeit einer permanenten Werbung um neue
Lehrkrafte®® nahe. Um die hohe Qualitdt des Unter-
richts im Integrationskurs zu erhalten, ist - trotz aller
Herausforderungen - an den wesentlichen qualitativen
Standards zum Zugang fiir Lehrkrafte ins Integrations-
kurssystem festzuhalten. Dabei wird es aber nétig
sein, auch zukiinftig Uber die Zulassungskriterien zu
diskutieren und diese ggf. an aktuelle Gegebenheiten
anzupassen. MaRnahmen wie etwa ein umfangreiches
Fort- und Weiterbildungsangebot und die Gestaltung
attraktiver Arbeitsbedingungen kénnen dazu bei-
tragen, auch in Zukunft die Tatigkeit als Lehrkraft im
Integrationskurs als interessante und geschatzte Be-
schaftigung im Bereich der (Erwachsenen-)Bildung zu
positionieren.

86 Zu der seit Beginn des Anstiegs an Teilnehmenden im Friihjahr
2022 unterstitzenden Arbeit des BAMF bei der Herausforde-
rung der Tréager, gentigend qualifizierte Lehrkrafte zu gewin-
nen: https://www.bamf.de/SharedDocs/Pressemitteilungen/
DE/2023/230215-integrationskurs-teilnahmerekord.html
(08.09.2023).



Die Kurstrager
zu Kursbeginn

Das BAMF lasst nach MaRgabe der §§ 18 ff. Integra-
tionskursverordnung auf Antrag private und o6ffentli-
che Einrichtungen (Kurstréager), die tiber Erfahrungen
im Bereich der Organisation und Durchfiihrung von
Sprachkursen in der Erwachsenenbildung verfiigen

(z. B. Volkshochschulen (vhs), Sprach-/Fachschulen,
freie Tragergruppen, Bildungswerke/-statten, betrieb-
liche oder Uiberbetriebliche Aus-/Fortbildungsstatten,
Initiativgruppen, katholische/evangelische Trager-
gruppen, Arbeiterwohlfahrt etc.), zur Durchfiihrung
der Integrationskurse zu®. Ziel ist die Sicherstellung
eines flichendeckenden und bedarfsorientierten An-
gebotes im gesamten Bundesgebiet. Da das theore-
tische Modell (Kapitel 1.1.2) darauf verweist, dass die
unterrichtlichen Rahmenbedingungen auch einen Ein-
fluss auf den Deutscherwerb haben kénnen, wurden
im Rahmen des EvIk-Projekts auch Kurstrager befragt.

Insgesamt nahmen 211 Integrationskurstriger an

der Befragung teil (detailliertere Informationen zur
Stichprobe sowie zu den Tragerfragebogeninhalten:
Kapitel 2). Da es vorkommen konnte, dass mehr als ein
Kurs eines Tragers in der gleichen Kommune (Land-
kreis oder kreisfreie Stadt) befragt wurde, kam es

bei einigen Tragern zu Mehrfachteilnahmen an der
Onlineumfrage. Trager, die angaben, dass sie bereits
einen Fragebogen fiir einen Kurs in der gleichen Kom-
mune ausgefillt hatten, bekamen eine Kurzversion des
Fragebogens. Trager, die bereits einen Fragebogen fiir
eine andere Kommune beantwortet hatten, wurden
gebeten, den Fragebogen nochmals in Bezug auf

die Kommune auszufiillen, in der der Kurs befragt
wurde.

91 Liste der zugelassenen Integrationskurstrager (Stand: Juli 2023):
https://www.bamf.de/SharedDocs/Anlagen/DE/Integration/
Integrationskurse/Kurstraeger/ListeKurstraeger/liste-der-zuge-
lassenen-kurstraeger-xls.html (08.09.2023)

Fiir die folgenden Analysen stehen somit 217 Frage-
bogen der Integrationskurstrager aus den verschie-
denen Kommunen (Auswertungsbasis) fir insgesamt
251 Kurse, die an der Befragung teilgenommen haben,
zur Verfiigung (Erstbefragung, Teilnahme bereits in
einer anderen Kommune oder in der gleichen Kom-
mune erfolgt).*?

Von den befragten Kurstrigern, die Angaben zur ge-
samten Anzahl der Kommunen, in denen ihre Ein-
richtung Integrationskurse durchfiihrt, gemacht haben
(n=200), ist die groRe Mehrheit (76,7 %) nur in dem
Landkreis bzw. der kreisfreien Stadt (Kommune), in
der auch der Kurs befragt wurde, tatig. GroRRere Ein-
richtungen zur Erwachsenen- und Weiterbildung

(z. B. Volkshochschulen® oder bundesweit vertretene
Sprachschulen) verfiigen oft iber mehrere Standorte
in einem Bundesland oder agieren sogar bundesweit
und bieten daher Kurse in mehreren Kommunen an,
sodass die Kurstrager (n=200) im Durchschnitt in rund
16 Kommunen Integrationskurse anbieten und mit
Blick auf die Organisation der Trager eine sehr grofle
Heterogenitat vorherrscht. Zwei Fiinftel der Trager

92 Mit Ausnahme von Kapitel 6.2.4, in dem alle befragten Kurse des
Tragers (n=251) beriicksichtigt werden (also auch die in der glei-
chen Kommune, welche nur die Kurzversion ausgefiillt haben),
bilden die Antworten der Kurstrager in Bezug auf die Kommune
(Landkreis oder kreisfreie Stadt, n=217), in der ein Kurs befragt
wurde, die Basis fir alle Analysen. Es erfolgt keine Auswertung
auf der Ebene der einzelnen Integrationskurstriager (n=211).
Fallzahlen (n) werden mit Bezug auf die befragten Kurstrager
(Basis: Kommune) angegeben. Aufgrund fehlender Antworten
einzelner Kurstrager ergeben sich von der Gesamtzahl abwei-
chende Fallzahlen. Bei zu geringen Fallzahlen (n<30) werden nur
die Fallzahlen genannt, da die Prozentzahlen hier ein verzerrtes
Bild vermitteln kdnnen. Ebenso werden bei offenen Antwort-
moglichkeiten im Fragebogen nur die Fallzahlen genannt.

93 Volkshochschulen gehdren zu den haufigsten zugelassenen
Integrationskurstragern und stellten im Berichtsjahr 2022
35,2 % aller zugelassenen Integrationskurstrager, gefolgt von
Sprach-/Fachschulen (16,2 %) und Bildungswerken/-stétten
(9,3 %) (BAMF, 2022c, S. 19).


https://www.bamf.de/SharedDocs/Anlagen/DE/Integration/Integrationskurse/Kurstraeger/ListeKurstraeger/liste-der-zugelassenen-kurstraeger-xls.html
https://www.bamf.de/SharedDocs/Anlagen/DE/Integration/Integrationskurse/Kurstraeger/ListeKurstraeger/liste-der-zugelassenen-kurstraeger-xls.html
https://www.bamf.de/SharedDocs/Anlagen/DE/Integration/Integrationskurse/Kurstraeger/ListeKurstraeger/liste-der-zugelassenen-kurstraeger-xls.html
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(41,0 %) haben nur einen Standort in der Kommune
des befragten Kurses. Je ein Fiinftel hat zwei (21,8 %)
oder drei (20,6 %) Standorte in diesem Landkreis bzw.
dieser kreisfreien Stadt. Im Durchschnitt betreiben
die Trager rund zwei Standorte in der jeweiligen
Kommune des befragten Kurses.

Im Folgenden werden die Antworten der Integrati-
onskurstrager, deren Kurse an der Befragung teilge-
nommen haben, dargestellt. Dies umfasst neben

den Zulassungen und dem entsprechenden Kurs-
angebot der Trager auch weitere Zusatzangebote wie
die Kinderbetreuung bzw. -beaufsichtigung (Kapi-
tel 6.1) sowie die Ausstattung des Kursortes und des
Kurstragers (Kapitel 6.2). AuRerdem geht das Kapi-
tel auf das verfiigbare Lehrpersonal und dessen Ge-
winnung und Bindung an den Trager ein (Kapitel 6.3).
Zusétzlich wurden die Trager zur Qualitdtssicherung
ihres Kursangebotes (Kapitel 6.4), zur Zufriedenheit
mit der Zusammenarbeit mit anderen Organisatio-
nen im Integrationskurssystem (Kapitel 6.5) und zu
wiinschenswerten Anpassungen im Integrationskurs-
system befragt (Kapitel 6.6). Das Kapitel endet mit
einer Zusammenfassung der wichtigsten Ergebnisse
aus der Evlk-Befragung der Integrationskurstrager
(Kapitel 6.7).

6.1 (Zusatz-)Angebote
des Tragers

Die Angebote der befragten Kurstrager spiegeln sich
zum einen in ihren Zulassungen und damit verbunden
auch in der Vielfalt der aktuell angebotenen Kursarten
wider, zum anderen aber auch in weiteren Angeboten
(z. B. Kinderbetreuung/-beaufsichtigung, Lerncafé,
Integrationslotsen und kulturelle Veranstaltungen
auRerhalb des Kurses). Im Folgenden werden die Zu-
lassungen und das Kursangebot der befragten Trager
vorgestellt (Kapitel 6.1.1). Zusatzlich wird dargestellt,
auf welchen Wegen die Trager neue Kursteilnehmende
gewinnen (Kapitel 6.1.2), wie die Situation der Kinder-
betreuung und -beaufsichtigung vor Ort ist (Kapi-

tel 6.1.3) und Uber welche weiteren Zusatzangebote
die Trager verfiigen (Kapitel 6.1.4).

6.1.1 Zulassungen und Kursangebot

Um Integrationskurse anbieten zu diirfen, bendtigen
die Trager eine Zulassung nach §§ 18 ff. IntV**. Zu den
zwingend erforderlichen Kriterien (sog. Ausschluss-
kriterien), die fir die Zulassungserteilung notwendig
sind, gehdren unter anderem der Nachweis iiber eine
mindestens zweijahrige Tatigkeit im Bereich der Orga-
nisation und Durchfiihrung von Sprachvermittlungs-
kursen in der Erwachsenenbildung, die Angabe zur
Hohe der Lehrkréftevergiitung sowie die Durch-
fihrung eines Verfahrens zur Qualitatssicherung und
-entwicklung. Daneben gibt es weitere Kriterien (sog.
Bewertungskriterien), die anhand eines Punktekatalogs
bewertet werden und eine notwendige Mindestpunkt-
zahl fir die Erteilung der Zulassung ergeben miissen.
Um spezielle Integrationskurse (Alphabetisierungs-,
Jugend-, Eltern- und Frauenintegrationskurse) nach

§ 13 Abs. 1 IntV anbieten zu kénnen, benétigt der
Trager jeweils noch eine entsprechende erganzende
Zulassung. Férder- und Intensivkurse kénnen bei der
Erst- und Folgezulassung fir Allgemeine Integrations-
kurse derzeit ohne weitere Voraussetzungen mit-
beantragt werden. Bereits in der Zulassung fiir
Allgemeine Integrationskurse enthalten sind eine
Zulassung fr Zweitschriftlernerkurse sowie eine
Zulassung fir Kurse fiir Menschen mit Sinnesbeein-
trachtigungen®.

Im Folgenden wird zuerst darauf eingegangen, zu
welchem Zeitpunkt die befragten Kurstrager in der
jeweiligen Kommune erstmals einen Integrationskurs
angeboten haben. In einem zweiten Schritt wird zum
einen dargestellt, welche Kursarten (inkl. Wiederholer-
kursen) die befragten Trager seit 2018% angeboten
haben, und zum anderen wird auf die aktuelle Situa-
tion zum Befragungszeitpunkt eingegangen und das
Kursangebot in Abhangigkeit von der vorhandenen
Zulassung naher beschrieben.

94 Weitere Informationen zum Zulassungsverfahren: https://www.
bamf.de/DE/Themen/Integration/TraegerLehrFachkraefte/
TraegerIntegrationskurse/Organisatorisches/Zulassungsverfah-
ren/zulassungsverfahren-node.html (08.09.2023)

95 Weitere Informationen sowie Angaben zu durchgefiihrten
Kursen siehe auch Bundesdrucksache 19/27041: https://dserver.
bundestag.de/btd/19/275/1927553.pdf (21.07.2022)

96 Die Begrenzung auf Kurse, die seit 2018 angeboten wurden, ist
bedingt durch die im Jahr 2017 eingefiihrten umfangreichen
Anderungen, etwa die Uberarbeitung des Rahmencurriculums
fur Integrationskurse (BAMF, 2017c), die Veréffentlichung des
endgdltigen Curriculums fir einen bundesweiten Orientierungs-
kurs (BAMF, 2017b) sowie die dritte Verordnung zur Anderung
der Integrationskursverordnung (BAMF, 2017a).


https://www.bamf.de/DE/Themen/Integration/TraegerLehrFachkraefte/TraegerIntegrationskurse/Organisatorisches/Zulassungsverfahren/zulassungsverfahren-node.html
https://www.bamf.de/DE/Themen/Integration/TraegerLehrFachkraefte/TraegerIntegrationskurse/Organisatorisches/Zulassungsverfahren/zulassungsverfahren-node.html
https://www.bamf.de/DE/Themen/Integration/TraegerLehrFachkraefte/TraegerIntegrationskurse/Organisatorisches/Zulassungsverfahren/zulassungsverfahren-node.html
https://www.bamf.de/DE/Themen/Integration/TraegerLehrFachkraefte/TraegerIntegrationskurse/Organisatorisches/Zulassungsverfahren/zulassungsverfahren-node.html
https://dserver.bundestag.de/btd/19/275/1927553.pdf
https://dserver.bundestag.de/btd/19/275/1927553.pdf
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Mehr als die Halfte (55,6 %) der befragten Kurstrager
haben bereits 2005, also mit der Einfihrung der
Integrationskurse, zum ersten Mal Integrationskurse
angeboten (Abbildung 6-1). Weitere 30,6 % haben
diese erstmals zwischen 2006 und 2014, also vor der
verstdrkten Nachfrage nach Integrationskursen infolge
der Fluchtmigration in den Jahren 2015 bis 2016, an-
geboten. In den beiden Jahren 2015 und 2016 kamen
nochmals 7,8 % der Kurstrager hinzu. Seit 2017 bieten
6,1 % der Trager erstmals Integrationskurse an.

Seit dem Jahr 2018 boten die befragten Tréger im
Durchschnitt vier der 21 moglichen abgefragten
Kursvarianten an (Tabelle 6-1). Die am haiufigs-

ten durchgefiihrten Kursarten sind der Allgemeine
Integrationskurs und der Alphabetisierungskurs.
Ungeféhr ein Drittel der Trager hat in den letzten
funf Jahren einen Zweitschriftlernerkurs durch-
geflihrt. Jugend- und Frauenintegrationskurse wur-
den seit 2018 eher selten durchgefiihrt, ebenso wie
Elternintegrationskurse und Intensivkurse. Zu den am
seltensten angebotenen Kursarten gehéren Forder-

Abbildung 6-1: Jahr des erstmaligen Angebots von Integrationskursen (in Prozent)
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Quelle: EvIk-Befragungsdaten zu Kursbeginn (PRA-Befragung), gewichtet, eigene Darstellung

Basis: Trager (n=182), ungewichtete Fallzahl

Tabelle 6-1:

Seit 2018 angebotene Kursarten

Allgemeiner Integrationskurs
Alphabetisierungskurs

Zweitschriftlernerkurs

Jugendintegrationskurs

Frauenintegrationskurs

Elternintegrationskurs

Intensivkurs

Kurs fir hérgeschadigte und gehorlose Menschen
Sonstiger spezieller Kurs

Kurs fur sehbeeintrachtigte und blinde Menschen

Forderkurs

Seit 2018 angebotene Kursarten der Triger (in Prozent)

Seit 2018 angebotene Wiederholerkurse

99,7 64,4
80,7 68,0
33,6 17,1
16,7 0,4
14,8 3,3
7,8 2,2
4,2 =
1,0 0
0,8 16
0 0
0 0

Quelle: EvIk-Befragungsdaten zu Kursbeginn (PRA-Befragung), gewichtet, eigene Berechnung

Basis: Trager (n=210), ungewichtete Fallzahl

Anmerkung: Mehrfachantworten maglich. Fur Intensivkurse werden keine Wiederholerkurse angeboten.
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kurse sowie Kurse fiir horgeschadigte und gehor-
lose Menschen und sehbeeintrachtigte und blinde
Menschen.

Bei manchen Trdgern werden auch sogenannte
Wiederholerkurse angeboten: Teilnehmende kénnen
300 Unterrichtseinheiten (UE) unter der Voraussetzung
wiederholen, dass sie das volle Stundenkontingent
des besuchten Kurses ausgeschopft haben und in der
Sprachpriifung das Sprachniveau B1 nicht erreicht
haben. In der Befragung geben ungefahr zwei Drit-
tel der befragten Trager an, dass sie seit 2018 einen
Wiederholungskurs fiir die beiden haufigsten Kurs-
arten, den Allgemeinen Integrationskurs und den
Alphabetisierungskurs, durchgefiihrt haben. Auf-
fallig ist, dass es fiir Jugend-, Eltern- und Frauen-
integrationskurse kaum eigene Wiederholerkurse
gab. Dies kann darauf hindeuten, dass diese entweder
aufgrund mangelnder Nachfrage nicht durchgefihrt
werden oder die Teilnehmenden ihre Wiederholungs-
stunden in anderen Kursarten absolvieren. Fir Férder-
kurse und Kurse fiir Menschen mit Sinnesbeein-
trachtigungen wurden von den befragten Tragern seit
2018 keine eigenen Wiederholerkurse angeboten und
durchgefiihrt.

Im Durchschnitt sind die Trager zum Befragungszeit-
punkt fir drei Kursarten zugelassen (n=206), wobei
etwas mehr als ein Drittel (37,4 %) fir zwei und etwas
weniger als ein Flinftel (17,2 %) fir drei Kursarten
sowie ein weiteres Drittel (35,5%) fir vier und mehr

Tabelle 6-2:
Zulassung (in Prozent)

Allgemeiner Integrationskurs
Alphabetisierungskurs

Jugendintegrationskurs

Frauenintegrationskurs

Elternintegrationskurs

Forderkurs

Intensivkurs

Zweitschriftlernerkurs

Kurs fir horgeschadigte und gehorlose Menschen

Kurs fir sehbeeintrachtigte und blinde Menschen

Kursarten (iber eine Zulassung verfiigt. Die Tabelle

6-2 (mittlere Spalte) zeigt, dass alle (100,0 %) der be-
fragten Kurstrager Allgemeine Integrationskurse und
86,9 % Alphabetisierungskurse anbieten kdnnen, da sie
eine Zulassung hierfir besitzen.”” Rund je ein Drittel
der Trager hat eine Zulassung fiir Jugend-, Eltern- oder
Frauenintegrationskurse. Fiir Férder- und Intensiv-
kurse sind tendenziell weniger Kurstrager zugelassen,
was auch an der geringeren Anzahl potenzieller Teil-
nehmender liegen kann.

Die Kurstrager, die Gber eine aktuelle Zulassung fiir
die jeweilige Kursart verfiigen, bieten die abgefragten
Kursarten jedoch sehr unterschiedlich an (Tabelle 6-2,
rechte Spalte). Im Durchschnitt bieten die Trager zwei
Kursarten an. Fast alle Trager mit entsprechender
Zulassung haben zum Befragungszeitpunkt einen All-
gemeinen Integrationskurs im Angebot. Auch Alpha-
betisierungskurse werden sehr haufig von den Tragern
mit entsprechender Zulassung angeboten. Trotz Zu-
lassung werden Jugend- und Frauenkurse und ins-
besondere Elternkurse seltener angeboten. Vor allem
Kurse fiir sehr spezielle und seltene Teilnehmenden-
gruppen wie Forderkurse und Kurse fiir horge-

97 Da die groRe Mehrheit der befragten Trager sowohl Allgemeine
Integrationskurse als auch Alphabetisierungskurse anbietet, ist
eine getrennte Auswertung nach den beiden Kursarten wie in
den vorangegangenen Kapiteln nicht moglich. Jedoch wurden
im Tragerfragebogen gezielt Fragen zu Allgemeinen Integra-
tionskursen und Alphabetisierungskursen gestellt, sodass eine
getrennte Darstellung nach Kursart an manchen Stellen méglich
ist.

Aktuelle Zulassungen und aktuell angebotene Kursarten durch die Trager aufgrund der entsprechenden

Aktuelle Davon aktuell angeboten bei
Zulassungen * entsprechender Zulassung **

100 (n=206) 99,4 (n=206)

86,9 (n=206) 83,1 (n=176)

35,0 (n=206) 18,2 (n=74)

,4 (n=206) 18,9 (n=75)

29,8 (n=206) ,9 (n=58)

15,6 (n=206) 0 (n=26)

18,3 (n=206) ,4 (n=38)

,6 (n=210)

In Zulassung fir Allgemeinen 0 (1=210)

Integrationskurs enthalten 0 (n=210)

,8 (n=210)

Sonstiger Spezialkurs

Quelle: Evk-Befragungsdaten zu Kursbeginn (PRA-Befragung), gewichtet, eigene Berechnung

Basis: Trager, ungewichtete Fallzahl in Klammern fir * alle befragten Kurstrager und ** alle befragten Kurstrager mit der entsprechenden

notwendigen Zulassung fir die Durchfiihrung dieser Kursart

Anmerkung: Mehrfachantworten méglich
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schidigte und gehorlose bzw. sehbeeintrachtigte und
blinde Menschen werden gar nicht oder nur sehr sel-
ten durchgefiihrt. Dies liegt auch daran, dass es ins-
gesamt in Deutschland nur sehr wenige Integrations-
kurstrager gibt, die Kurse fiir Menschen mit
Sinnesbeeintrachtigungen anbieten kénnen, da hierfiir
auch das entsprechende (zusatzliche) Personal, z. B.
Gebardendolmetschende, bendtigt wird.

6.1.2 Gewinnung von Kursteilnehmenden

Ein weiterer wichtiger Punkt fiir die Kurstrager ist die
Gewinnung von Teilnehmenden fiir ihre Integrations-
kurse. Zum einen ist hier von Interesse, wie viel Wer-
bung die Trager fir ihr Kursangebot machen, und
zum anderen, tiber welche Wege die (potenziellen)
Teilnehmenden zum Trager kommen. Des Weiteren
wurden die Kurstrager nach der Einschatzung zur
Zusammensetzung bzw. Heterogenitat ihrer Kurse
befragt.

Die Befragung hinsichtlich des Aufwands der Kurs-
tréger fir die Bewerbung ihrer Kurse hat ergeben,
dass mit rund zwei Dritteln die Mehrheit der Trager
sehr wenig oder eher wenig Werbung macht, um neue
Kursteilnehmende zu gewinnen (Abbildung 6-2). Ein
Viertel der Kurstrager macht eher viel oder sehr viel
Werbung. Ein Zehntel der befragten Einrichtungen
macht gar keine Werbung fiir ihre Integrationskurse.

Abbildung 6-2: Aufwand der Trager fiir
Integrationskurswerbung (in Prozent)

Keine 9,7 Sehrviel 5,5
Sehr

wenig 11,7 Eher viel 20,9
Eher

wenig 52,3

Quelle: EvIk-Befragungsdaten zu Kursbeginn (PRA-Befragung),
gewichtet, eigene Darstellung

Basis: Trager (n=205), ungewichtete Fallzahl

Befragt nach den Wegen, iiber welche die Kurs-
teilnehmenden zum Trager kommen, nennen die
befragten Einrichtungen durchschnittlich fiinf

Moglichkeiten (Mehrfachantworten moglich). Laut
Tragerangaben finden die Teilnehmenden sehr haufig
Uber das Jobcenter und die Auslanderbehorde, aber
auch iber Hérensagen bzw. soziale Kontakte ihren
Weg zu den Trigern (Abbildung 6-3). Uber Migrations-
beratungsangebote sowie liber das Internet und
soziale Medien finden je fast zwei Drittel der Teil-
nehmenden laut Tragerangaben die fir sie passende
Einrichtung in ihrer Nahe. Etwas mehr als ein Drit-

tel der Trager gibt an, dass die Teilnehmenden {iber
den Kursfinder auf der BAMF-Homepage (BAMF-
NAVI)®*® zu dem Trager kommt, und etwas mehr als

ein Viertel wird tiber Handzettel und Flyer auf den
Trager aufmerksam. 21,9 % der befragten Trager ver-
wiesen auf sonstige mogliche Wege und nannten hier
Programmbhefte, z. B. von Volkshochschulen und ande-
ren Bildungstragern, die Test- und Meldestellen (TUM)
des BAMF sowie dass Teilnehmende durch unter-
schiedliche kommunale und lokale Netzwerke an sie
weitergeleitet werden (unter anderem Arbeitgeber,
Integrationsbeauftragte und Sozialimter). Ahnliche
Ergebnisse berichteten 2020 bereits Christ et al. (2020,
S. 35), die mit Blick auf die Angebotsvermarktung da-
rauf verwiesen, dass die von ihnen befragten beruf-
lichen und/oder allgemeinen Weiterbildungsein-
richtungen zu 97 % die eigene Homepage nutzten, zu
62 % soziale Medien (vor allem Facebook) und zu 61 %
Weiterbildungsdatenbanken wie KURSNET®*® von der
Bundesagentur fir Arbeit.

Des Weiteren wurden die Kurstrager gefragt, wie sie
die Kursteilnehmenden fiir ihre Integrationskurse
auswihlen (ohne Abbildung). Ungefahr drei Vier-

tel (74,0 %) der Trager (n=198) geben an, dass sie alle
potenziellen Teilnehmenden, die sich bei ihnen mel-
den, in ihr Kursprogramm aufnehmen. Die restlichen
Trager (26,0 %) wahlen die Teilnehmenden aus den sie
erreichenden Anfragen selbst aus.

Von 2016 bis 2022 testete das BAMF ein optimiertes
Verfahren zur Integrationskurszusteuerung, um zur
Teilnahme berechtigte oder verpflichtete Personen
schneller in einen fir sie geeigneten Kurs zu bringen®.
Hierbei absolvierten potenzielle Teilnehmende ihren
Einstufungstest bei einer vom BAMF eingerichteten
TUM und wurden dann entsprechend ihrem Ergeb-
nis in den passenden Kurs eines Trigers zugesteuert
(BAMF, 2019b). Etwas mehr als zwei Drittel (39,4 %)
der befragten Trager (n=210) geben an, dass bei ihnen

98 BAMF-NAVI: https://bamf-navi.bamf.de/de/
99 KURSNET: https://www.arbeitsagentur.de/kursnet

100 Im Rahmen der Pilotierung wurden bestimmte bewdhrte Ele-
mente identifiziert, die nun im Regelbetrieb verstetigt wurden.


https://bamf-navi.bamf.de/de/
https://www.arbeitsagentur.de/kursnet
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Abbildung 6-3: Wege, iiber die Teilnehmende zum Kurstriager kommen (in Prozent)
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Quelle: Evik-Befragungsdaten zu Kursbeginn (PRA-Befragung), gewichtet, eigene Darstellung

Basis: Trager (n=210), ungewichtete Fallzahl

Anmerkung: Mehrfachantworten méglich

keine Kursteilnehmenden zugesteuert worden seien
(ohne Abbildung).

Die Zusammensetzung der Teilnehmenden in den
Kursen des Tragers unterscheidet sich hinsichtlich
Herkunft und Fluchthintergrund zwischen Allge-
meinen Integrationskursen und Alphabetisierungs-
kursen (Abbildung 6-4). Die Klientel der angebotenen
Allgemeinen Integrationskurse beschreibt die grofte
Mehrheit der befragten Trager als heterogen. Lediglich
jeder achte Trager gibt an, dass seine angebotenen All-
gemeinen Integrationskurse mehrheitlich von Perso-
nen aus nichteuropdischen Landern mit Fluchthinter-
grund besucht werden. Nach Angaben der befragten

Trager befinden sich auch nur sehr selten mehrheitlich
Personen aus der EU oder mehrheitlich Personen aus
nichteuropdischen Landern ohne Fluchthintergrund in
Allgemeinen Integrationskursen.

Fir die Alphabetisierungskurse zeigt sich ein gegen-
satzliches Bild, da hier die Trager sehr haufig an-
geben, dass diese Kurse mehrheitlich von Personen
aus nichteuropdischen Landern mit Fluchthintergrund
besucht werden. Nur 19,5 % der Trager, die Alpha-
betisierungskurse anbieten, geben eine gemischte
Zusammensetzung an. Weiterhin gibt es laut der be-
fragten Kurstrager fast keine Alphabetisierungskurse,
die mehrheitlich von Personen aus nichteuropdischen

Abbildung 6-4: Beschreibung der Kurszusammensetzung in Allgemeinen Integrationskursen und Alphabetisierungskursen

durch die Triger (in Prozent)

Gemischt
Mehrheitlich Personen aus nichteuropéischen Landern mit _ 80,0

Fluchthintergrund

Mehrheitlich Personen aus nichteuropdischen Lindern ohne | 0,6

Fluchthintergrund 2,5

0,0
Mehrheitlich Personen aus der EU

0%

H Alphabetisierungskurs (n=159)

2,0

81,8

13,7

20% 40% 60% 80% 100%

Allgemeiner Integrationskurs (n=207)

Quelle: Evlk-Befragungsdaten zu Kursbeginn (PRA-Befragung), gewichtet, eigene Darstellung

Basis: Trager, ungewichtete Fallzahlen in Klammern
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Landern ohne Fluchthintergrund besucht werden, und
keine Kurse, die mehrheitlich aus Personen aus der EU
bestehen.

Die Einschatzung der Trager korrespondiert hier mit
der bereits beschriebenen heterogenen Zusammen-
setzung der Teilnehmenden in den Kursen (siehe Kapi-
tel 3.2.1, Kapitel 3.2.3 und Kapitel 4).

6.1.3 Angebote der Kinderbetreuung und
Kinderbeaufsichtigung

Ein erfolgreicher Besuch des Integrationskurses ist von
mehreren Faktoren abhangig. Fiir viele Mitter - vor
allem von Kleinkindern - ist eine Betreuung der Kin-
der von zentraler Bedeutung, um einen Integrations-
kurs besuchen zu kénnen. Der Mangel an Regel-
betreuungsangeboten fir diese Kinder gilt hierbei als
die bedeutsamste strukturelle Hiirde, da die Integra-
tion der Mitter auch von entscheidender Bedeutung
fur die ihrer Kinder ist (de Paiva Lareiro, 2021; Liebig,
2018; Tissot, 2021). Neben weiteren strukturellen
Hirden wie der Entfernung zwischen Wohnort und
Integrationskurs sind auch individuelle Hiirden vor-
handen, etwa die Unvertrautheit mit dem Betreuungs-
angebot oder die klassische Rollenaufteilung, welche
durch eine niederschwellige Kinderbeaufsichtigung
abgebaut werden kénnten (Tissot, 2021). Tissot et al.
(2019, S. 44 ff.) konnten zeigen, dass Frauen mit zu be-
treuenden Kindern im Vorschulalter seltener an einem
Integrationskurs teilnehmen, und wenn diese Frauen
einen Integrationskurs besuchen, ihre Lernprogression
aufgrund der Betreuungsverpflichtung meist lang-
samer verlduft.

Um die Gruppe der Frauen mit Kindern bei der In-
anspruchnahme des ortlichen Regelangebots zu
unterstltzen, fordert das BAMF seit 2017 die Be-
ratung der Integrationskursberechtigten und die Ver-
mittlung eines Betreuungsplatzes fiir deren Kinder
durch die Kurstrager. Es gab zudem eine subsididre
Forderung von Betreuungsstunden durch den Einsatz
einer qualifizierten Betreuungskraft, die durch ver-
schiedene Férdermodelle zu Beginn des Jahres 2022
im Rahmen des Bundesprogramms ,, Integrationskurs
mit Kind: Bausteine fiir die Zukunft“ abgeldst wurde.
Hierbei handelt es sich um ein niederschwelliges und
subsididres Kinderbeaufsichtigungsangebot, wel-
ches der Uberbriickung dient, bis ein Platz im Regel-
angebot in Anspruch genommen werden kann. Ziel
ist es zum einen, den Personen mit Kindern im nicht
schulfdhigen Alter die Teilnahme am Integrations-

kurs zu ermdglichen, und zum anderen, den Kindern
der Integrationskursteilnehmenden durch eine friih-
zeitige Teilnahme am Regelangebot!®* oder an einer
integrationskursbegleitenden Kinderbeaufsichtigung
eine sprachliche und soziale Férderung zu ermog-
lichen (BAMF, 2017b, 2017c). Seit 01. Januar 2022 (und
damit nach Befragungsbeginn) sind neue Férderungen
einer Kinderbeaufsichtigung ausschlieRlich Gber das
Bundesprogramm , Integrationskurs mit Kind: Bau-
steine fur die Zukunft“1%2 moglich (BAMF, 2021k).

Die Mehrheit (82,9 %) der befragten Trager bietet in
den Standorten der Kommune, in der der Kurs befragt
wurde, keine Kinderbetreuung oder Beaufsichtigung
fur Kinder an. Dabei handelt es sich nicht um ein
bundeslandspezifisches Phanomen. Die Griinde,
warum Trager an keinem oder nur wenigen ihrer
Standorte eine Betreuung bzw. Beaufsichtigung fir
Kinder anbieten, sind vielfaltig (Abbildung 6-5). Durch-
schnittlich nennen die Trager zwei Griinde, wobei der
am haufigsten genannte Grund fehlende Raumlich-
keiten sind (59,8 %). Weitere Griinde sind zu hohe
birokratische Hiirden (40,7 %), fehlendes geeignetes
Personal (36,8 %) und fehlende Kostendeckung des
Angebots (25,0 %). Lediglich jeder siebte Trager gibt

101 Grundsatzlich liegt die Verantwortung fir ein ausreichendes An-
gebot an Betreuungsmdoglichkeiten nicht im Zustédndigkeitsbe-
reich des Bundes. Vorranging ist deshalb immer eine Betreuung
im Regelangebot.

102 Da das Bundesprogramm zum Zeitpunkt der Befragung zu
Kursbeginn (PRA-Befragung) noch nicht gestartet war, beziehen
sich die Fragen an die Trager auf die bis dahin noch bestehenden
Forderangebote des BAMF zur Beratung oder Vermittlung eines
Betreuungsplatzes im Regelangebot sowie auf den Einsatz einer
qualifizierten Betreuungskraft (Betreuungsstunden). Férder-
antrége fir eine integrationskursbegleitende Kinderbeaufsich-
tigung im Rahmen des Bundesprogramms kénnen seit Oktober
2021 gestellt werden. Ab dem 01.01.2022 sind Férderungen nur
noch und ausschlieRlich durch das Bundesprogramm ,,Integra-
tionskurs mit Kind“ firr alle neuen integrationskursbegleitenden
KinderbeaufsichtigungsmaRnahmen maglich. Aktuell ist das
Bundesprogramm auf die Dauer von zwei Jahren begrenzt.
Wahrend die bisherige Maéglichkeit der BAMF-Forderung auf
Beantragung von Fordermitteln fiir Betreuungsstunden zum
31.12.2021 ausgelaufen ist (und aktuell noch bis zum 30.06.2023
bereits genehmigte Férdermittel weiterhin ausgezahlt werden),
werden die Fordermittel fir die Beratung oder Vermittlung eines
Betreuungsplatzes im Regelangebot weiterhin zur Verfiigung
gestellt. Fur die Befragung zu Kursende (POST) wird das Bun-
desprogramm entsprechend berticksichtigt. Weitere Informatio-
nen zu dem vom Bundesministerium des Innern und fiir Heimat
(BMI) und Bundesministerium fiir Familie, Senioren, Frauen und
Jugend (BMFSF)) geférderten Programms: https://integrations-
kurs-mit-kind.fruehe-chancen.de/ (10.08.2022); Informationen
zur integrationskursbegleitenden Kinderbetreuung: https://
www.bamf.de/DE/Themen/Integration/TraegerLehrFachkra-
efte/TraegerIntegrationskurse/Organisatorisches/Kinderbe-
treuung/kinderbetreuung.html (08.09.2023). Da jedoch in der
Fragestellung weder der Name des Foérderprogramms noch die
fordernde Institution genannt wurden, kann nicht eindeutig
festgestellt werden, ob die Trager diese Fordermittel beantragt
haben oder ob sie eine weitere Férderquelle (z. B. auf Lander-
oder kommunaler Ebene) genutzt haben.


https://integrationskurs-mit-kind.fruehe-chancen.de/
https://integrationskurs-mit-kind.fruehe-chancen.de/
https://www.bamf.de/DE/Themen/Integration/TraegerLehrFachkraefte/TraegerIntegrationskurse/Organisatorisches/Kinderbetreuung/kinderbetreuung.html
https://www.bamf.de/DE/Themen/Integration/TraegerLehrFachkraefte/TraegerIntegrationskurse/Organisatorisches/Kinderbetreuung/kinderbetreuung.html
https://www.bamf.de/DE/Themen/Integration/TraegerLehrFachkraefte/TraegerIntegrationskurse/Organisatorisches/Kinderbetreuung/kinderbetreuung.html
https://www.bamf.de/DE/Themen/Integration/TraegerLehrFachkraefte/TraegerIntegrationskurse/Organisatorisches/Kinderbetreuung/kinderbetreuung.html
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Abbildung 6-5: Griinde fiir fehlende oder nur an wenigen Standorten angebotene integrationskursbegleitende Betreuung

oder Beaufsichtigung von Kindern (in Prozent)

Keine Raumlichkeiten

Birokratische Hiirden zu hoch 40,7

Kein geeignetes Personal

Angebote waéren nicht kostendeckend 25,0

Genug Regelangebot/kein Bedarf 14,3

Sonstiges

0% 20%

40% 60% 80% 100%

Quelle: Evik-Befragungsdaten zu Kursbeginn (PRA-Befragung), gewichtet, eigene Darstellung

Basis: Trager (n=196), ungewichtete Fallzahl

an, dass das Regelangebot ausreichend ware und sie
keinen Bedarf hatten. Nur ein kleiner Anteil (6,9 %) der
Trager verweist auf sonstige Griinde, wobei unter an-
derem angemerkt wird, dass die Kinderbetreuung und
-beaufsichtigung keine Aufgabe der Erwachsenen-
bildung sei und die Fluktuation unter den Teil-
nehmenden zu hoch ware oder Kooperationen mit
anderen externen Partnern (z. B. Tageseltern, Kinder-
schutzbund) bestehen wiirden.

Im Durchschnitt bieten die Trager mit einer Kinder-
betreuung oder -beaufsichtigung (n=32) an den Stand-
orten der befragten Kurse nicht ganz 13 Platze an,
wovon im Mittel zehn belegt sind (n=27). 80,6 % der
Trager von Standorten mit Kinderbetreuung oder
-beaufsichtigung geben an, dass das Angebot an Plat-
zen ausreichend sei. Die restlichen Trager (n=4) mit
Kinderbetreuungs- und/oder Kinderbeaufsichtigungs-
angebot berichten, dass zwischen fiinf und 20 Platze
bei ihnen fehlen wiirden.

Die Mehrheit (88,6 %) der befragten Trager (n=208)
gibt an, dass sie keine Férdermittel fiir eine
integrationskursbegleitende Kinderbetreuung oder Be-
ratung dazu in Anspruch genommen bzw. beantragt
haben. Von denjenigen Kurstragern, die angegeben
haben, Fordermittel fir ihre Standorte in der befragten
Kommune in Anspruch genommen zu haben (n=20),
geben elf Trager an, dass sie Fordermittel fir den Ein-
satz einer qualifizierten Betreuungskraft (u. a. Erzieher
und Erzieherinnen oder Kinderpflegehilfskrifte) be-
antragt haben. Acht weitere Trager haben fiir die Be-
ratung oder Vermittlung eines Betreuungsplatzes

im Regelangebot Férdermittel beantragt bzw. be-
ansprucht. Insgesamt haben von den Kurstrégern, die

Fordermittel beansprucht haben, mehr als die Halfte
(n=11) dies fir eine der Férderoptionen getan und vier
Kurstrager fir beide. Fiinf Kurstrager haben jedoch
keine der beiden angebotenen Antwortmaéglichkeiten
angegeben und kdnnten somit zum einen Forder-
gelder auch aus Landerprogrammen oder Program-
men von Kommunen und zum anderen fiir einen an-
deren unbekannten Zweck beantragt bzw. erhalten
haben.

6.1.4 Weitere Zusatzangebote

Neben dem reinen Kursangebot stehen den Teil-
nehmenden an vielen Standorten der Kurstrager hau-
fig noch weitere Zusatzangebote zur Férderung des
Spracherwerbs sowie zur Unterstiitzung bei der Inte-
gration und Hilfe in anderen Themenbereichen zur
Verfligung. Diese Angebote waren bzw. sind zum einen
durch das BAMF gefordert, wie die Mallnahmen im
Rahmen des Projektes der Lern- und Sozialbegleitung
(die eine Soziale Begleitung, eine Lernbegleitung sowie
Teamteaching im Alphabetisierungskurs umfassen
kénnen, siehe Kapitel 5.4.1) sowie die MBE. Zum an-
deren bieten die Kurstrager selbst oder in Kooperation
mit anderen Partnern (z. B. den Sozialimtern, ande-
ren Kurstragern, Vereinen, Ehrenamtlichen oder wei-
teren lokalen und kommunalen Stellen) zusatzliche
Angebote wie eine Hausaufgabenbetreuung oder frei
nutzbare (Computer-)Raume zum Selbststudium an.
Da davon ausgegangen wird, dass die Nutzung die-
ser Schnittstellenangebote zu Sprachkursen und
IntegrationsmalRnahmen (siehe theoretisches Mo-
dell, Kapitel 1.1.2) auch positive Auswirkungen auf
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den Spracherwerb und die Integration der Kursteil-
nehmenden hat (Scheible & Rother, 2017, S. 27 f.),
wurden an die Trager auch Fragen beziiglich ihrer
Zusatzangebote gestellt.

Fast alle Trager (96,5 %, n=174) geben in der Be-
fragung an, mindestens ein Zusatzangebot zu haben.
Im Durchschnitt werden ungefdhr zwei Zusatzange-
bote (n=174) tatsachlich angeboten. Zu den hiufigs-
ten Zusatzangeboten der Trager (n=210) gehdren

eine (Sozial-)Beratung speziell fiir Migrantinnen und
Migranten in deutscher oder der Erstsprache sowie
Raume zum Selbststudium, die jede dritte Einrichtung
bereitstellt (Abbildung 6-6). Circa jeder vierte Trager
bietet kulturelle Veranstaltungen auRerhalb des Kurses
und einen frei nutzbaren Computerraum. Integrations-
begleitende Angebote, um Kontakte zu Deutschen

zu erleichtern (z. B. Migrations-/Sprachcafés), hat
ungefahr ein Flinftel der befragten Trager im An-
gebot. Eine Hausaufgabenbetreuung, ein Lerncafé

mit Betreuung oder ein Integrationslotse bzw. eine
Integrationslotsin werden von den Tragern verhaltnis-
malig selten angeboten. Jeder fiinfte Kurstrager be-
richtet von weiteren sonstigen Angeboten wie einer
zusatzlichen Unterstlitzung rund um den Integrations-
kurs (z. B. Prifungsvorbereitungen) und weiteren
Hilfsangeboten, die auRerhalb des Kurses stattfinden
(z. B. Workshops zu Alltagsthemen), sowie von
(Hilfs-)Angeboten anderer Organisationen und

Trager, die fir ihre Teilnehmenden gedffnet sind.

Seit 2005 stellt der Bund mit der Migrationsberatung
fur erwachsene Zuwanderer (MBE )1% ein weiteres
spezielles Integrationsangebot fiir erwachsene Zu-
gewanderte (iber 27 Jahre zur Verfligung, welches
bundesweit tiber 1.460 Beratungsstellen bietet.

Das Beratungsaufkommen ist in den letzten Jahren
kontinuierlich gestiegen — von 144.00 Personen im
Jahr 2011 auf je rund 500.000 Personen, die in den
letzten drei Jahren eine MBE in Anspruch genommen
haben'®. Friihere Studien zeigten jedoch, dass viele
Migrantinnen und Migranten die MBE nicht kennen
oder das Beratungsangebot unter dem Begriff bzw.
dem tbergreifenden Kirzel nicht bekannt ist (Brandt
et al,, 2015, S. 373; Briicker et al., 2022, S. 13; Schei-
ble & Bohm, 2018; Schiihrer, 2021; Tissot & Croisier,
2020). Ein Grund hierfir kdnnte sein, dass die Be-
ratungstatigkeit durch die sechs Spitzenverbande der

103 Die MBE mit ihrem speziell auf Neuzugewanderte zugeschnit-
tenen Beratungsangebot bietet Migrantinnen und Migranten
in Deutschland schnelle und unbiirokratische Hilfe bei Themen
wie dem Spracherwerb, Schule und Beruf, Wohnen, Gesundheit
sowie Ehe, Familie und Erziehung. Fiir mehr Informationen zur
MBE siehe Homepage des BAMF (https://www.bamf.de/DE/
Themen/Integration/ZugewanderteTeilnehmende/BeratungEr-
wachsene/beratung-erwachsene-node.html) und BAMF-NAvI
(https://bamf-navi.bamf.de/de/) sowie die Homepage des BMI
(https://www.bmi.bund.de/DE/themen/heimat-integration/in-
tegration/migrationsberatung/migrationsberatung-node.html).
Die Onlineberatung der MBE findet sich unter: www.mbeon.de
(08.09.2023).

104 Weitere Informationen zur Statistik, zur Beratung fir Erwach-
sene, zu Migrationsberatungsstellen und zur Online-Beratung
(mbeon) unter: https://www.bmi.bund.de/DE/themen/heimat-
integration/integration/migrationsberatung/migrationsbera-
tung-node.html (08.09.2023).

Abbildung 6-6: Zusatzangebote der Trager, die prinzipiell zur Verfiigung stehen (in Prozent)

(Sozial-)Beratung fiir Migrantinnen und Migranten in
deutscher oder Herkunftssprache

Raume zum Selbststudium

Kulturelle Veranstaltungen aufRerhalb des Kurses
Frei nutzbarer Computerraum
Integrationsbegleitende Angebote
Hausaufgabenbetreuung 13,7

Lerncafé mit Betreuung
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Quelle: Evlk-Befragungsdaten zu Kursbeginn (PRA-Befragung), gewichtet, eigene Darstellung

Basis: Trager (n=210), ungewichtete Fallzahl
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freien Wohlfahrtspflege (Arbeiterwohlfahrt, Deutscher
Caritasverband, Deutscher Paritatischer Wohlfahrts-
verband, Deutsches Rotes Kreuz, Diakonie, Zentral-
wohlfahrtsstelle der Juden in Deutschland und durch
den Bund der Vertriebenen) wahrgenommen wird und
so eher unter deren Namen statt unter ihrer korrek-
ten Bezeichnung bekannt ist (Tissot & Croisier, 2020,
S. 8). Auch im Rahmen der Evik-Befragung der Teil-
nehmenden zeigte sich, dass die MBE einem GroRteil
der Befragten (86,2 %) zumindest unter diesem Namen
nicht bekannt ist. In Bezug auf die Trager ist von Inte-
resse, ob der geringe Bekanntheitsgrad in Zusammen-
hang mit der Verfligbarkeit der MBE steht. Die Trager
wurden deshalb gebeten, prozentual anzugeben, in
wie vielen Gebauden ihrer Einrichtung(en) bzw. in un-
mittelbarer raumlicher Nahe dazu eine entsprechende
MBE vorhanden ist (Abbildung 6-7). Die befragten Tra-
ger (n=208) geben an, dass durchschnittlich knapp ein
Viertel ihrer Standorte eine MBE direkt vor Ort, die
Halfte der Standorte sie in fuRldufiger Entfernung hat
und dass nur etwas mehr als jeder vierte ihrer Stand-
orte keine oder keine fuRlaufig erreichbare Beratungs-
stelle aufweist. Somit verfiigen fast drei Viertel der
Tragerstandorte tber eine schnell erreichbare MBE.
Dies deutet — zusammen mit den Beratungszahlen -
darauf hin, dass viele Migrantinnen und Migranten die
MBE nutzen, jedoch nicht mit dem Namen vertraut
sind.

Wie in Kapitel 5.4.1 beschrieben, fordert das BAMF die
zielgerichtete Unterstlitzung von Kursteilnehmenden
zum Zeitpunkt der Befragung im Rahmen des Projek-
tes Lern- und Sozialbegleitung (LSB) drei MaRnahmen:

1. Eine Soziale Begleitung im Rahmen von offenen
Sprechstunden, die unter anderem bei Not-

fallen (z. B. Traumatisierung, Sucht, Gewalt) Hilfs-
angebote vermittelt, Abstimmungsgesprache mit
der MBE fiihrt oder an lokale Hilfs- und Beratungs-
angebote fir eine anlassbezogene Beratung (z. B.
zu den Themen Wohnen, Behérdengénge, Kinder-
betreuungsangebote) verweisen kann

2. Eine Lernbegleitung in Form von sowohl individu-
ellen als auch gruppenbezogenen Lernbegleitge-
sprachen, um Teilnehmenden mit Lernschwierig-
keiten Unterstiitzung zu bieten

3. Teamteaching im Alphabetisierungskurs, in dem
durch eine zusatzliche Lehrkraft unter anderem
das Gelernte wiederholt und vertieft, bei Lern-
schwierigkeiten unterstiitzt sowie die Aussprache
trainiert wird

Im Rahmen der Befragung wurden die Trager danach
gefragt, ob sie eine dieser MaRnahmen des Projek-
tes der LSB anbieten wiirden. Es zeigt sich, dass nur
ungefihr jeder flinfte Trager (18,8 %) eine solche an-
bietet.

6.2 Ausstattung des Kursortes
und des Kurstrigers

Bisher befasst sich nur eine kleine Anzahl an Studien
mit der Ausstattung von Bildungseinrichtungen im Be-
reich der Weiter- und/oder Erwachsenenbildung. Mit
der Evlk-Befragung zu Kursbeginn liegen nun erstmals
ndhere Informationen speziell zu Integrationskurs-
tragern und deren Ausstattung am Kursort vor.

Abbildung 6-7: Verfiigbarkeit von MBE in den Einrichtungen der Triger bzw. in fuBliufiger Nihe (in Prozent)

Keine oder keine fuRlaufig
erreichbare Beratungsstellen 27,9

FuRlaufig erreichbare
Beratungsstellen 49,1

Beratungsstellen direkt vor Ort 23,1

Quelle: Evlk-Befragungsdaten zu Kursbeginn (PRA-Befragung), gewichtet, eigene Darstellung

Basis: Trager (n=208), ungewichtete Fallzahl
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Christ et al. (2020, S. 7 ff.) fihrten 2019 eine Befragung
im Rahmen des wbmonitors'® mit 1.551 Anbietern
beruflicher und/oder allgemeiner Weiterbildung durch,
welche sich mit dem Thema Digitalisierung befasste.
Die Ergebnisse, die noch vor der COVID-19-Pande-
mie erhoben wurden, zeigen bereits die zunehmende
Digitalisierung in den vielfaltigen Weiterbildungsein-
richtungen, darunter sowohl Volkshochschulen als
auch Universitdten. Digitale Medien bzw. Formate
wurden in jeder zweiten Veranstaltung genutzt. Dies
lasst sich auf die gute Ausstattung mit PCs, Laptops,
Notebooks und Tablets der Lehrenden zuriickfiihren.
Defizite zeigten sich bei der Ausstattung der Teil-
nehmenden mit Endgeraten sowie der Verfligbarkeit
interaktiver White- bzw. Smartboards (Christ et al.,
2020, S. 16 ff.). Zu den am haufigsten genutzten digi-
talen Medien und Formaten gehdren: digitale Textma-
terialen wie pdf-Dokumente, Videos, Audios, Selbst-
lernprogramme und Social-Media-Anwendungen wie
Facebook-Gruppen, Blogs und Wikis (Christ et al.,
2020, S. 7 f.). Ein raumdeckendes Internet fir die Teil-
nehmenden war stark vom Standorttyp abhangig und
hdufiger am Hauptstandort als in angemieteten bzw.
Fremdgebauden verfiigbar (Christ et al., 2020, S. 19).

Die Auswirkungen der COVID-19-Pandemie fihr-
ten neben verstarkten DigitalisierungsmaRnahmen
bei Weiterbildungseinrichtungen auch zu Veroffent-
lichungen, die sich mit dem Einsatz von digitalen Me-
dien und den dazugehérigen Qualitatskriterien be-
schaftigten (Breitschwerdt et al., 2022; Grein, 2021;
Koppel, 2021; passage GmbH, 2019), sowie zu eini-
gen Forschungsarbeiten, in deren Rahmen auch die
~digitale” Ausstattung und die damit verbundenen
Potenziale und Hiirden thematisiert werden. So
berichten Haberzeth und Dernbach-Stolz (2022)
Uber die Herausforderungen, welche Online-Ver-
anstaltungen fiir Weiterbildungseinrichtungen und
deren Programmplanende darstellen, und verweisen
unter anderem auf die Gefahr einer ,digitalen Spal-
tung® durch die unterschiedlichen Bediirfnisse und
Lernvoraussetzung spezifischer Teilnehmendengrup-
pen (z. B. Teilnehmende in Integrationskursen).

Mit Bezug auf Alphabetisierungskurse (auch auRerhalb
des Integrationskurssystems) zeigten Studien deutlich,
dass im Unterricht nur wenige digitale Medien genutzt
werden, da diese nicht zur Verfiigung stehen oder
nicht als notwendig betrachtet werden. Hassan et al.
(2021, S. 175 f.) verwiesen in ihrer Studie zum Projekt
»Kontrastive Alphabetisierung im Situationsansatz®
(KASA) darauf, dass es nicht nur bei den Sprachkurs-

105 Fur weitere Informationen: www.wbmonitor.de.

teilnehmenden, sondern auch bei den Tragern und
Lehrenden zu Beginn der Pandemie haufig einen Man-
gel bei der notwendigen technischen Infrastruktur und
Ausstattung gab. Auch Koppel (2021, S. 54) betont in
ihrer qualitativen Studie zu Gelingensbedingungen fiir
den Einsatz digitaler Medien, dass es einen ,zuriick-
haltenden Einsatz® von digitalen Medien bei Alpha-
betisierungskursen fiir Erwachsene gab.

Ahnliche Tendenzen konnten auch Kay et al. (2021,
S. 4, 34 ff.) in ihrer Studie zum digitalen Lehren und
Lernen in Integrationskursen aufzeigen. Technische
Geréte zur Einbindung von digitalen Medien in den
Prasenzunterricht sind bei vielen Kurstragern vor-
handen, jedoch fehlt es haufig an digitalen Lern-
programmen, Konferenztools mit virtuellen Arbeits-
gruppen und interaktiven Online-Ubungen sowie einer
ausreichenden Anzahl an Leihgeraten fir die Teil-
nehmenden, um im Virtuellen Klassenzimmer unter-
richten zu kdnnen.

Zu den im Rahmen der EvIk-Studie untersuchten
unterrichtlichen Rahmenbedingungen, welche den
Kurskontext und somit auch den Kurserfolg (Sprach-
erwerb und Kursverbleib) beeinflussen, zihlt auch die
Ausstattung des Kursortes bzw. des Tragers. Zu die-
ser gehért neben der RaumgréRe (im Durchschnitt
53,2 m?) vor allem die Ausstattung der Kursrdume mit
analogen und digitalen Unterrichtsmitteln. Im Rahmen
der Trager-Befragung wurde zum einen gefragt, wel-
che Hilfsmittel und Medien neben dem Lehrwerk zur
Verfligung stehen (Kapitel 6.2.1), welche aufgrund der
COVID-19-Pandemie (ggf. unter Nutzung der Pan-
demiezulage'®®) neu angeschafft wurden bzw. deren
Bestand erh6ht wurde (Kapitel 6.2.2) und welche An-
schaffungen in diesem Bereich in den niachsten zwolf
Monaten noch geplant sind (Kapitel 6.2.3). AuRerdem
wurden Informationen zu den genutzten Lehrwerken
erhoben (Kapitel 6.2.4).

106 Die Integrationskurstrager konnten fiir die Durchfiihrung eines
Kurses in einem der fiinf Kursmodelle bis zum 19.03.2022 fiir
neu beginnende Kursabschnitte (Info-Box 1-1) eine Pandemie-
zulage in H6he von 1.500 Euro (ab 01.07.2021 in Héhe von
1.250 Euro) pro Kursabschnitt beantragen, um den entstan-
denen Mehraufwand zu kompensieren. Unter Mehraufwand
fielen dabei die Anmietung groRerer Unterrichtsrdume oder
héhere Mietkosten bei Unterricht in mehreren Kursraumen;
die Beschaffung technischer Ausstattung (Hardware/Software/
Lizenzen) zur Durchfiihrung von Kursen mit technischer Unter-
stlitzung oder der Verleih von Ausriistung an Teilnehmende;
zusatzliche personelle Aufwénde bei der Neuorganisation von
Kursen in Teilgruppen, Unterrichtszeiten, Lehrkrafteeinsatz,
Raumnutzung; die Honorierung von Mehrarbeit von Lehrkraften
sowie die zusatzliche Schulung des Personals mit Online-Me-
dien (BAMF, 2021b, 2021j).
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6.2.1 Vorhandene Ausstattung

Im Hinblick auf die Ausstattung der Trager zeigt sich
aus den Daten der Trager-Befragung, dass diese prinzi-
piell sehr vielfiltig ist und gerade grundlegende Hilfs-
mittel und Medien bei den Kurstragern haufig in allen
Raumen bzw. Standorten zur Verfiigung stehen (Ab-
bildung 6-8). Dies gilt vor allem fir Tafeln und Ge-
rate zum Abspielen von Audiodateien. Ungeféhr die
Halfte aller Trager verfiigt in allen Raumen auch tber
Gerate zum Abspielen von Videodateien, (iber Aus-
stattung fiir die Nutzung von PowerPoint-Prasen-
tationen, ein Smartboard bzw. Whiteboard, Internet-
zugang fir die Teilnehmenden oder Zugang zu einem
Lernmanagementsystem'”’. Zumindest teilweise zur
Verfligung stehen bei circa der Hilfte der Trager
Moderationskoffer, Tageslichtprojektoren, Tablets fiir
die Kursteilnehmenden und Computerraume. Un-

107 Lernmanagementsysteme sind webbasiert und unterstiitzen
den Lehr-Lernprozess im E-Learning. Sie bieten neben einer
Verwaltung der Teilnehmenden die Méglichkeit der Bereitstel-
lung von Lernmaterialien, der Organisation von Lernvorgangen
sowie der Kommunikation zwischen Lernenden und Lehrenden
(Kay et al,, 2021, S. 15); Quelle: https://www.e-teaching.org/
technik/distribution/lernmanagementsysteme; 08.09.2023.

gefahr die Halfte der Trager stellt keinen Visualizer zur
Verfligung, was daran liegen mag, dass es sich um ein
sehr spezielles Gerat handelt und die Funktion (die
Aufnahme und Wiedergabe eines von einer Lichtquelle
beleuchteten Dokumentes, z. B. eines Arbeitsblattes)
auch mithilfe eines Smartboards und der digitalen Ver-
sion des Arbeitsblattes (z. B. als pdf-Dokument oder
innerhalb eines digitalen Lehrwerks) erreicht werden
kann. Knapp die Halfte der Kurstrager bietet keine be-
gleitenden speziellen Lehrwerke oder E-Books an, ein
Drittel zumindest teilweise bzw. in begrenzter An-
zahl. Die Verfiigbarkeit von speziellen Lern-Apps oder
Ubersetzungsprogrammen im Internet oder fiir das
Smartphone ist bei den Tragern sehr unterschiedlich:
Ein Viertel stellt diese nicht zur Verfiigung, ein gutes
Drittel teilweise und ein weiteres Drittel in allen Rau-
men bzw. Standorten. Tendenziell finden sich damit
aus Tragersicht dhnliche Verhiltnisse hinsichtlich der
Ausstattung mit Hilfsmitteln und digitalen Medien wie
aus Lehrkraftsicht (Kapitel 5.4.3).

Im Vergleich zu den Ergebnissen des wbmonitors
2019 (Christ et al., 2020, S. 17 ff.) fir berufliche
Weiterbildungseinrichtungen scheint sich bei den
Integrationskurstragern im Jahr 2022 eine etwas

Abbildung 6-8: Hilfsmittel und Medien, die beim Tréager zur Verfiigung stehen (in Prozent)

Ausstattung fir das Abspielen von Audiodateien (n=207)

Tafel (n=200)

Internetzugang fiir die Teilnehmenden (freies WLAN) (n=202)
Ausstattung fiir das Abspielen von Videodateien (n=203)
Ausstattung flir PowerPoint-Préasentationen (n=204)
Smartboard/Whiteboard oder Ahnliches (n=203)

Zugang zu Lernmanagementsystemen (z. B. vhs-Lernportal) (n=198)
Zugang zu speziellen Lern-Apps/Ubersetzungsprogrammen (n=186)
Tageslichtprojektor (n=184)

Moderationskoffer (n=187)

Visualizer (Dokumentenkamera) (n=175)

Begleitende spezielle Lehrwerke/E-Books (n=176)

Computerraum (n=192)

Tablets fiir die Kursteilnehmenden (z. B. Klassensatz) (n=191)

m Steht in allen Rdumen zur Verfigung

Steht teilweise zur Verfiigung

97,2

91,1 4,94,0

“ 37,6 5,5

51,8 34,3 13,9

“ 38,5 15,9

24,1 57,9 17,9
20,6 28,7 50,8
19,7 36,0 44,4
12,7 62,4 24,9

[ 9,0 | 48,8 42,2

20% 40% 60% 80% 1009

Seht nirgendwo zur Verfligung

Quelle: Evlk-Befragungsdaten zu Kursbeginn (PRA-Befragung), gewichtet, eigene Darstellung

Basis: Trager, ungewichtete Fallzahlen in Klammern

Anmerkung: Werte unter 3% werden nicht ausgewiesen.
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andere Situation darzustellen. Wahrend 2019 nur ein
Viertel der Weiterbildungseinrichtungen lber eine
ausreichende Anzahl an White- bzw. Smartboards
berichtete, geben mehr als die Halfte der befragten
Kurstrager an, dass diese in allen Rdumen zur Ver-

figung stehen. Auch wird in der Studie von Christ et al.

(2020) die Ausstattung mit Endgeraten von rund einem
Drittel der befragten Weiterbildungseinrichtungen

als ausreichend und von einem Viertel als zu gering
einschatzt. Hierbei zeigen sich bei den Integrations-
kurstragereinrichtungen ahnliche Tendenzen, da
Tablets nur bei 9 % der Kursorte in den Kommunen,
in denen der befragte Kurs stattfand, in allen Rau-
men zur Verfiigung stehen und bei knapp der Halfte
nur teilweise. Der Unterschied kénnte zum einen in
der technischen Ausstattung durch die Art der be-
fragten Weiterbildungseinrichtungen zu erkléren sein,
da im wbmonitor auch Fachhochschulen und Univer-
sitdten befragt wurden, die haufig Giber eine bessere
Ausstattung verfligen. Zum anderen kénnte dies auch
durch den unterschiedlichen Befragungszeitraum vor
bzw. wihrend der COVID-19-Pandemie bedingt

sein.

6.2.2 Neu angeschaffte Ausstattung aufgrund
der COVID-19-Pandemie

Die COVID-19-Pandemie brachte auch fiir die
Integrationskurstrager neue Herausforderungen mit
sich, die sich zum einen in der Durchfiihrung der Kurse
in sogenannten Kursmodellen zeigte (fiir Informatio-
nen zu den Kursmodellen siehe Info-Box 1-1; fiir die
Nutzung der Kursmodelle siehe Info-Box 6-1) und
zum anderen durch die Nutzung neuer Hilfsmittel

und Medien (hierzu auch Kay et al.,, 2021). Vor diesem
Hintergrund war es von besonderem Interesse fest-
zustellen, ob der Bestand an Medien und Hilfsmitteln
gleich blieb, erhéht wurde oder sogar (ggf. unter Nut-
zung der Pandemiezulage) neue Ausstattungsgegen-
stinde und Lehr-/Lernmaterialien angeschafft wurden.

Die Abbildung 6-9 veranschaulicht die Entwicklung
des Ausstattungsbestandes bei den Kurstragern. Es
zeigt sich, dass vor allem digitale Medien und Hilfs-
mittel bei den Tragern neu angeschafft wurden, etwa
Zugang zu Lernmanagementsystemen und Tablets fiir

Abbildung 6-9: Auswirkungen der COVID-19-Pandemie auf den Bestand an Hilfsmitteln und Medien bei den Trigern

(in Prozent)
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Quelle: EvIk-Befragungsdaten zu Kursbeginn (PRA-Befragung), gewichtet, eigene Darstellung

Basis: Trager, ungewichtete Fallzahlen in Klammern

Anmerkung: Werte unter 3% werden nicht ausgewiesen.
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Info-Box 6-1: Genutzte Kursmodelle zur flexiblen Kursdurchfiihrung

Im Juli 2020 wurde aufgrund des COVID-19-Pandemiegeschehens eine Flexibilisierung der Kursdurchfiihrung
mit sogenannten Kursmodellen (siehe auch Kapitel 1.1.1) eingefiihrt. Von den befragten Tragern geben 22,3 %
an, dass in dem genannten Zeitraum (vom 1. Juli 2020 bis zum Tag der Befragung) keine Alphabetisierungs-
kurse stattfanden, im Bereich der Allgemeinen Integrationskurse geben dies nur 0,7 % der Trager an. Dies
deutet darauf hin, dass die Folgen und Einschrankungen durch die COVID-19-Pandemie vor allem die Alpha-
betisierungskurse trafen, deren Teilnehmende besondere Voraussetzungen benétigen (hierzu auch: Kay et al,,
2021).

Die restlichen Trager boten in diesem Zeitraum durchschnittlich zwei Modelle an. Im Bereich der Allgemeinen
Integrationskurse wurden im Mittel zwei Modelle und im Alphabetisierungsbereich ein Modell genutzt. Die
Tabelle 6-3 zeigt die durch die befragten Trager insgesamt angebotenen Kursmodelle sowie die Nutzung ge-
trennt fir Allgemeine Integrationskurse und Alphabetisierungskurse.

Tabelle 6-3: Durch die Trager angebotene Kursmodelle

Allgemeiner Integrationskurs Alphabetisierungskurs

o @ Anzahl P @ Anzahl

Modell 1: Prasenz in groRen Raumen 94,3 10,37 (n=191) 83,0 4,14 (n=152)
Modell 2: Virtuelles Klassenzimmer 52,9 5,34 (n=111) 11,0 1,98 (n=24)
Modell 3: Prasenz mit Livestream 6,2 1,92 (n=14) 1,2 0,70 (n=3)
Modell 4: Prasenz mit zugeschaltetem Virtuellen 6,2 3,94 (n=15) 1,4 2,14 (n=4)
Klassenzimmer

Modell 5: Prasenzunterricht mit einer Lehrkraft in 31,4 3,22 (n=68) 14,8 1,91 (n=36)
zwei Kursrdumen

Regulérer Prasenzunterricht 10,2 4,04 (n=18) 6,6 1,81 (n=14)

Quelle: Evlk-Befragungsdaten zu Kursbeginn (PRA-Befragung), gewichtet, eigene Berechnung

Basis: Trager, Angaben zum Allgemeinen Integrationskurs und zum Alphabetisierungskurs fir Kurstrager, die tiber eine Zulassung fiir diese
Kursart verfligen, ungewichtete Fallzahlen in Klammern

Anmerkung: Mehrfachantworten maglich. Trager, die in diesem Zeitraum keine Allgemeinen Integrationskurse angeboten haben, haben
jedoch Alphabetisierungskurse durchgefiihrt (und vice versa).

Bezogen auf die angebotenen Kursmodelle zeigt sich, dass fast alle Trager das Modell 1 angeboten hatten,
aber auch das Virtuelle Klassenzimmer (Modell 2) und das Modell 5 mit einer Lehrkraft in zwei Raumen kamen
zum Einsatz. In Allgemeinen Integrationskursen wurde aufgrund der besseren Voraussetzungen der Teil-
nehmenden im Vergleich zu denjenigen der Alphabetisierungskurse (hdufig nicht literalisiert und nicht tech-
nisch affin) auch verstarkt das Virtuelle Klassenzimmer angeboten. Auch Modell 5 wurde prozentual haufiger
im Bereich der Allgemeinen Integrationskurse angeboten, was jedoch auch auf die geringeren Teilnehmen-
denzahlen besonders im Alphabetisierungsbereich zuriickzufiihren sein kdnnte, da fir diese die Mindestteil-
nehmendenzahlen gesenkt wurden, sodass die Raumlichkeiten bei den Tragern kleiner ausfallen konnten und
trotzdem noch die Hygiene- und Abstandsregelungen eingehalten werden konnten.

verstarkten Digitalisierung bzw. einem verstarkten
Ausbau der digitalen Angebote der Trager. Medien

die Kursteilnehmenden. Wenn der existierende Be-
stand an Hilfsmitteln und Medien erhéht wurde, dann

ebenfalls im digitalen Bereich. Mehr als die Halfte der
Trager hat die Ausstattung fiir PowerPoint-Prasen-
tationen aufgestockt, Zugange zu Lernmanagement-
systemen erhoht und den Bestand an Tablets ver-
groRert. Die COVID-19-Pandemie fiihrte so zu einer

und Hilfsmittel, die bereits zu einem hohen Anteil bei
den Tragern vorhanden sind, wurden nicht weiter auf-
gestockt. Dies trifft vor allem auf Tafeln, Moderations-
koffer, Gerdte zum Abspielen von Audio- und Video-
dateien, aber auch Tageslichtprojektoren, Visualizer,
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Smart-/Whiteboards, freies WLAN fir die Teil- zwei Drittel der Trager planen keine weitere An-
nehmenden, spezielle Lehrwerke/E-Books und Zu- schaffung von Tafeln, Moderationskoffern, Geraten
ginge zu speziellen Lern-Apps und Ubersetzungs- zum Abspielen von Video- und Audiodateien, Tages-
programmen zu. Der Bestand bzw. die Anzahl an lichtprojektoren, Visualizern, freiem WLAN, Lern-
Computerrdaumen blieben ebenfalls relativ konstant, managementsystemen oder Computerrdaumen. Dies
da diese Anschaffungen zum einen mit einem hohen mag zum einen daran liegen, dass viele Trager diese
Kostenaufwand verbunden sind und zum anderen bereits in allen Raumen zur Verfiigung haben (z. B.
nur erfolgen kénnen, wenn die Raumlichkeiten zur Tafel, Audio- und Videogerite) oder die Art der Hilfs-
Verfligung stehen. Bei den Tablets fiir die Kursteil- mittel mittlerweile als veraltet gilt (z. B. Tageslicht-
nehmenden zeigt sich, dass je ein Drittel der Trager projektoren), und zum anderen daran, dass eventu-
Tablets neu angeschafft, den Bestand konstant ge- ell die notwendigen Raumlichkeiten nicht vorhanden
halten oder erhoht hat. sind (z. B. bei Computerrdaumen). Ein differenzierteres

Bild zeigt sich bei der Anschaffung der Ausstattung

fur PowerPoint-Prédsentationen sowie bei der An-
6.2.3 Geplante Anschaffungen schaffung von Smart- und Whiteboards. Uber 40 % der

Trager gaben an, dass flr eine Anschaffung von aus-

reichend Tablets fiir einen ganzen Kurs eine zusatz-

Eine weitere Frage bezog sich auf die geplanten liche finanzielle Férderung notwendig sei. Der gleiche
Anschaffungen der Tréger in den kommenden Anteil plant hingegen keine weiteren Anschaffungen
zwolf Monaten (Abbildung 6-10). Jeweils mehr als von Tablets.

Abbildung 6-10: Hilfsmittel oder Medien, deren Anschaffung in den nichsten 12 Monaten geplant ist (in Prozent)
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Quelle: EvIk-Befragungsdaten zu Kursbeginn (PRA-Befragung), gewichtet, eigene Darstellung
Basis: Trager, ungewichtete Fallzahlen in Klammern

Anmerkung: Werte unter 3% werden nicht ausgewiesen.
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6.2.4 Informationen zu genutzten Lehrwerken

Lehrwerke fir den Sprach- und Orientierungskurs
werden vom BAMF zugelassen, wenn der Inhalt und
der Aufbau eine Unterrichtsausgestaltung im Sinne
des ,Konzepts fiir einen bundesweiten Integrations-
kurs“ (BAMF, 2015) und der jeweiligen Kurskonzepte
fur spezielle Zielgruppen (z. B. fiir Analphabeten) er-
moglichen. Die Grundlage fiir den Unterricht bietet
daher ein kurstragendes Lehrwerk (dazu auch: Kapitel
5.4.3), wobei jedoch auch oft andere Lehrwerke oder
Materialien zusatzlich genutzt werden.

Die befragten Trager teilten auf die Frage, wer die
genutzten Lehrwerke auswihlt, welche im Sprach-
unterricht des Kurses, der an der Befragung teilnahm
(n=240), genutzt werden, mehrheitlich mit, dass sie
dies gemeinsam mit der Lehrkraft entscheiden (Ab-
bildung 6-11). Bei lediglich 14,9 % der Kurse ent-
scheidet der Trager selbst und bei 14,5 % die Lehr-
kraft alleine. Diese Angaben decken sich im Grof3en
und Ganzen mit den Antworten aus der Lehrkrafte-
Befragung zur gleichen Frage (Kapitel 5.4.3). Nur sehr
wenige Trager (1,3 %) nannten sonstige Auswahlver-
fahren wie Dozentenkonferenzen oder Auswahl durch
die ,Fachleitung®

Im Rahmen einer offenen Abfrage wurden die wich-
tigsten Auswahlkriterien der Kurstrager fir die Lehr-
werke abgefragt und thematisch zusammengefasst. Zu
den am haufigsten berticksichtigten Auswahlkriterien
fur die Lehrblcher, die in dem befragten Kurs genutzt
wurden, nennen die befragten Trager (n=178) das vor-

handene (digitale) Zusatzmaterial von Lehrbiichern,
die Passung fiir die Zielgruppe und damit verbunden
die Kursart sowie die Progression und den Aufbau

des Lehrwerks (Abbildung 6-12; Mehrfachnennungen
moglich). Mehr als ein Drittel beruft sich auch auf
eigene Erfahrungen oder die Empfehlung durch ihre
Lehrkrafte. Ungefahr je ein Viertel gab an, ebenfalls
auf die Didaktik, Methodik und Qualitat sowie auf den
Inhalt und ansprechende Themenauswahlim Lehr-
buch selbst zu achten. Jeder fiinfte Trager wahlt auch
anhand der Verfiigbarkeit und des Preises, der Aktuali-
tat und neuesten Auflage sowie nach dem Layout und
Design aus. Priifungsvorbereitung sowie verlagsspezi-
fische Grinde (z. B. die Reputation als renommierter
Verlag) werden hingegen nur selten erwdhnt. Knapp
ein Drittel der Trager nennt weitere sonstige Aspekte,
z. B. die Auswahl durch Abstimmung mit anderen
Netzwerkpartnerinnen und -partnern, den Wunsch bei
Wiederholerkursen ein anderes Lehrwerk einzusetzen,
oder auch Rickmeldungen der Teilnehmenden zu den
jeweiligen Lehrbiichern.

6.3 Angaben zum Lehrpersonal

Ergénzend zur Befragung der Lehrkrafte (Kapitel 5)
wurden auch die Trager zu ihrem Lehrpersonal befragt,
um ein umfangreicheres Bild der Personalsituation zu
erhalten und auch die Sicht der Kurstrager auf die-

ses Thema zu beriicksichtigen. Des Weiteren wurde
speziell auch nach der Personalgewinnung mit Fokus
auf Lehrkréfte fir die Allgemeinen Integrationskurse

Abbildung 6-11: Verantwortlichkeit fiir die Auswahl der verwendeten Lehrwerke im Kurs (in Prozent)

Sonstiges 1,3
Lehrkraft 14,5
Trager 14,9

Lehrkraft und Trager gemeinsam 69,4

Quelle: Evk-Befragungsdaten zu Kursbeginn (PRA-Befragung), gewichtet, eigene Darstellung

Basis: Kurse des Trégers, die an der Befragung teilgenommen haben (n=240), ungewichtete Fallzahl
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Abbildung 6-12: Auswahlkriterien der Verantwortlichen bei den Trigern fiir die genutzten Lehrwerke (in Prozent)
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Quelle: EvIk-Befragungsdaten zu Kursbeginn (PRA-Befragung), gewichtet, eigene Darstellung

Basis: Kurse des Tragers, die an der Befragung teilgenommen haben (n=178), ungewichtete Fallzahl

Anmerkung: Quantitative, kodierte Darstellung von offenen Antworten

und Alphabetisierungskurse sowie deren Bindung

an den jeweiligen Trager gefragt. Die folgenden An-
gaben beziehen sich auf alle Standorte in der Kom-
mune (kreisfreie Stadt oder Landkreis), in der sich
der befragte Kurs des Trégers befindet. Mit der vor-
liegenden Befragung der Integrationskurstrager kén-
nen zum einen genauere Angaben zum Lehrpersonal
von Integrationskursen (Kapitel 6.3.1) gemacht wer-
den und zum anderen liegen erstmals Erkenntnisse
zur Gewinnung (Kapitel 6.3.2) und Bindung von Mit-
arbeitenden (Kapitel 6.3.3) vor.

6.3.1 Personalsituation

Im Rahmen der Befragungen zum wbmonitor 2019
(Christ et al., 2020, S. 8, 58; Reichart et al., 2021, S. 75)
wurde gezeigt, dass fiir die dort befragten beruflichen
und/oder allgemeinen Weiterbildungseinrichtungen
Tatigkeiten auf Honorarbasis die dominierende Be-
schiftigungsform sind. Der Anteil des angestellten
Personals ist bei beruflichen Schulen am héchsten, die
Volkshochschulen weisen hingegen den héchsten An-
teil an Honorarkréften auf. Insgesamt zeigte sich, dass
17 % des Personals befristete Vertrage hat (Christ et
al,, 2020, S. 58 f.). Fiir den Zeitraum Juni bis August
2020 berichteten Christ et al. (2021, S. 54) im Rahmen

des wbmonitors 2020, dass die COVID-19-Pandemie
auch Auswirkungen auf die Personalsituation hatte.
Rund 40 % der Anbieter gaben an, dass im Zeitraum
vom 1. April bis 30. Juni 2020 mindestens eine an-
gestellte Person in Kurzarbeit war (Christ et al., 2021,
S. 30) und die Zahl der Honorarkrifte bei zwei Drit-
teln der Anbieter gegeniiber dem Vorjahr gesunken sei
(Christ et al., 2021, S. 8).

Die Trager, die im Rahmen der EvIk-Studie zu Kurs-
beginn befragt wurden, wurden gebeten, die An-

zahl an beschiftigten Mitarbeitenden fiir das jewei-
lige Vorjahr anzugeben. Da zwei Drittel (n=146) der
Kurse, zu denen es auch Antworten von Tragern gab,
zu Beginn der Befragung im Jahr 2021 befragt wur-
den, beziehen sich ihre Antworten auf das Jahr 2020.
Bei den Tragerantworten (n=71), die sich auf das Jahr
2021 beziehen, wurden die Kurse im ersten Halb-

jahr 2022 befragt. Die Trager hatten in beiden Jah-

ren durchschnittlich nicht ganz zwei fest angestellte
Mitarbeitende mit befristeten Arbeitsvertragen (Ab-
bildung 6-13). Allerdings zeigt sich, dass die Anzahl
der Mitarbeitenden mit unbefristeten Arbeitsvertridgen
2021 im Vergleich zu 2020 etwas hoher ist und die An-
zahl an Honorarkraften im Jahresvergleich etwas sinkt.
Trotzdem beschiftigt damit die Halfte der Kurstrager
im Durchschnitt elf (2021) bzw. 14 (2020) oder mehr
Honorarkrafte und somit deutlich mehr als fest an-
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Abbildung 6-13: Durchschnittliche Personalanzahl nach Beschiftigungsart bei den Tragern in den Jahren 2020 und 2021

(2020: n=125; 2021: n=65)
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Quelle: Evk-Befragungsdaten zu Kursbeginn (PRA-Befragung), gewichtet, eigene Darstellung

Basis: Trager, ungewichtete Fallzahlen in Klammern

gestellte Mitarbeitende. Im Jahr 2020 gaben nur fiinf
Trager an, dass sie keine Honorarkréfte beschaftigen
wirden. Im Folgejahr waren es nur noch drei Tra-

ger. Im Gegensatz dazu gab es 2020 26 Kurstréger, die
nur Honorarkrafte beschaftigten. Im Jahr 2021 sank
die Anzahl auf 17 Tréger, die ausschlieBlich Honorar-
krafte angestellt hatten. Es zeigen sich somit dhnliche,
wenn auch nicht direkt vergleichbare Tendenzen zum
wbmonitor (Christ et al., 2020, 2021; Reichart et al.,
2021).

Zusatzlich wurde erhoben, wie viele Lehrkriafte mit
Migrationshintergrund® bei den jeweiligen Tragern
beschaftigt wurden. Im Durchschnitt beschaftigten
die Trager im Jahr 2020 (n=124) als auch im Jahr

2021 (n=66) etwas mehr als sieben Lehrkrafte mit
Migrationshintergrund in der jeweiligen Kommune,

in der der Kurs befragt wurde (ohne Abbildung). Je

die Halfte der Trager beschaftigte sowohl im Jahr
2020 als auch 2021 sechs oder mehr Lehrkrafte mit
Migrationshintergrund und nur sehr wenige der Trager
beschiftigen in der jeweiligen Kommune keine Lehr-
kraft mit Migrationshintergrund (2020: 3,2 %; 2021:
5,7 %). Fur Trager, die glltige Angaben fiir die Anzahl
sowohl ihrer fest angestellten Mitarbeitenden (mit be-
fristeten und unbefristeten Arbeitsvertrigen) als auch
fiir Honorarkrafte gemacht haben, lag der Anteil an

108 Ob eine Lehrkraft tiber einen Migrationshintergrund verfiigt,
beruht auf der Einschatzung der Trager und wurde nicht - wie
im Lehrkrafte-Kapitel (Kapitel 5) - mit Informationen tber die
Staatsburgerschaft und den Geburtsort erzeugt. Daher kann es
zu inhaltlichen Abweichungen der Werte kommen.

Lehrkraften mit Migrationshintergrund im Jahr 2020
bei 41,7 % (n=68) und im Jahr 2021 bei 55,0 % (n=46).

6.3.2 Lehrkriftegewinnung

Ein weiteres wichtiges Thema fiir viele Kurstrager ist
die Gewinnung von Lehrkraften. Es zeigt sich, dass

die Trager je nach Kursart deutliche Unterschiede be-
richten, was die Schwierigkeit der Personalgewinnung
angeht (Abbildung 6-14). Fast zwei Drittel (61,4 %) der
Kurstrager findet es eher oder sehr schwierig, Perso-
nal fiir den Allgemeinen Integrationskurs zu gewinnen.
Lehrkrafte fir Alphabetisierungskurse zu finden ist fiir
die Trager hingegen noch problematischer - hier gibt
die groRe Mehrheit (84,8 %) an, dass dies eher bzw.
sehr schwierig sei.

Die Probleme der Kurstrager, geeignetes Personal fir
Allgemeine Integrationskurse und Alphabetisierungs-
kurse zu finden, sind haufig eine Kombination aus
mehreren Griinden (Abbildung 6-15). Bei den Allge-
meinen Integrationskursen werden die Héhe der Ho-
norare, die formalen Anforderungen an die Lehrkrafte
und die Attraktivitat des Standortes von den Tragern
mehrheitlich nicht als Hindernis fir die Personal-
gewinnung angesehen. Fast zwei Drittel geben je-
doch an, dass sie aufgrund der COVID-19-Pandemie
Schwierigkeiten haben, Personal fiir den Allgemeinen
Integrationskurs zu gewinnen. Als Hauptproblem
sehen die meisten Trager, dass es auf dem regionalen
Arbeitsmarkt nicht geniigend qualifizierte Fachkrafte
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Abbildung 6-14: Einschatzung der Schwierigkeit, geeignetes Personal zu finden (in Prozent)
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Quelle: EvIk-Befragungsdaten zu Kursbeginn (PRA-Befragung), gewichtet, eigene Darstellung

Basis: Trager, ungewichtete Fallzahlen in Klammern

fur den Allgemeinen Integrationskurs gibt. Als wei- liche Restriktionen in Bezug auf die Unterrichtszeiten,
tere sonstige Griinde (ohne Abbildung) nannten einige alters- und gesundheitsbedingte Griinde sowie die
der befragten Trager (n=52) unter anderem schwie- Abwerbung bzw. Abwanderung von Lehrkriften (z. B.
rige Anstellungsmaglichkeiten (z. B. keine verfiigbaren zu Schulen oder Behdorden).

unbefristeten Stellen), fehlende persénliche bzw.
zwischenmenschliche Eignung der Lehrkrafte, zeit-

Abbildung 6-15: Griinde fiir die Schwierigkeiten, geeignetes Lehrpersonal zu finden (in Prozent)
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Quelle: EvIk-Befragungsdaten zu Kursbeginn (PRA-Befragung), gewichtet, eigene Darstellung
Basis: Trager, ungewichtete Fallzahlen: Allgemeiner Integrationskurs n=101-124; Alphabetisierungskurs: n=106-135

Anmerkung: Zusammenfassung von ,trifft eher zu“ und ,trifft voll und ganz zu“
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In Bezug auf Alphabetisierungskurse zeigt sich ein
ahnliches Bild (Abbildung 6-15). Auch hier sind nicht
die Honorare und der Standort nach Angaben der
Mehrheit fiir die Schwierigkeiten bei der Gewinnung
neuer Lehrkréfte mit einer Zulassung zum Alpha-
betisierungskurs verantwortlich. Allerdings berichtet
ungefahr je die Halfte der Trager von Problemen auf-
grund der formalen Anforderungen fiir den Alpha-
betisierungsbereich, welche die Lehrkrafte nicht
erfillen wiirden, sowie von pandemiebedingten Griin-
den als Ursache. Noch stérker als bei den Allgemeinen
Integrationskursen fiihrt jedoch der Mangel an quali-
fizierten Lehrkraften auf dem regionalen Arbeitsmarkt
zu Problemen bei der Personalgewinnung fiir den
Alphabetisierungskurs. Die befragten Triger (n=53)
nannten in Bezug auf die Personalgewinnung fiir
Alphabetisierungskurse dhnliche sonstige Griinde, wie
sie fir die Personalgewinnung bei den Allgemeinen
Integrationskursen angegeben wurden. Zusatzlich
wiesen sie darauf hin, dass geeignete Lehrkréfte spe-
zielle Anforderungen aufgrund der herausfordernden
Teilnehmendenstruktur vorweisen mussten, eine hohe
Frustration durch den geringeren Lernerfolg der Al-
phabetisierungskursteilnehmenden aufkommen kann
und haufig das Gefiihl besteht, dass die Bezahlung im
Vergleich zu Lehrkraften in Allgemeinen Integrations-
kursen schlechter ware, da der Unterricht in Alpha-
betisierungskursen aufwendiger sei.

6.3.3 Lehrkraftebindung

Neben der Personalgewinnung von Kurstragern wurde
im Rahmen der EvIk-Befragung auch erstmals nach
der Bindung der Mitarbeitenden gefragt. Hierbei zeigt
sich: Wurden geeignete Lehrkrafte fir Allgemeine
Integrationskurse gefunden, ist es nach Einschatzung
einer groRen Mehrheit (87,4 %) der Trager eher bzw.
sehr einfach, diese auch zu halten (Abbildung 6-16).
Obwohl mehr als zwei Drittel (69,1 %) der Tréger an-
geben, dass es auch eher oder sehr einfach wire, das
Lehrpersonal fir Alphabetisierungskurse zu halten, ist
dieser Wert niedriger als fir Lehrkrafte aus dem Be-
reich der Allgemeinen Integrationskurse.

Um ihre Lehrkréfte fiir Allgemeine Integrationskurse
zu halten, bieten Trager verschiedene MaBnahmen zur
Bindung der Mitarbeitenden an (Abbildung 6-17). Nur
22,0 % zahlen eine tiberdurchschnittliche Vergiitung,
jedoch erkennen knapp zwei Drittel der Kurstrager den
Kostenaufwand bei Weiterbildungen an. Eine groRe
Mehrheit der Trager organisiert oder bietet Fort- und
Weiterbildungen fir ihr Lehrpersonal an. Ebenfalls
mehrheitlich wird die groBtmogliche Vereinbarkeit von
Arbeit und Familie von den Tragern unterstiitzt. Un-
gefahr die Halfte der Kurstrager versucht, die Bindung
der Mitarbeitenden durch sonstige fiir die Lehrkrafte
kostenfreie Benefits (z. B. Obst, Kaffee etc.) zu stér-
ken. Etwas mehr als zwei Drittel der Trager erkennen
den Zeitaufwand bei Weiterbildungen jedoch nicht

Abbildung 6-16: Einschitzung der Schwierigkeit, geeignetes Personal zu halten (in Prozent)
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Quelle: Evlk-Befragungsdaten zu Kursbeginn (PRA-Befragung), gewichtet, eigene Darstellung

Basis: Trager, ungewichtete Fallzahlen in Klammern
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Abbildung 6-17: MaRnahmen, geeignetes Lehrpersonal zu halten (in Prozent)
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Quelle: EvIk-Befragungsdaten zu Kursbeginn (PRA-Befragung), gewichtet, eigene Darstellung

Basis: Trager, ungewichtete Fallzahlen: Allgemeiner Integrationskurs n=175-198; Alphabetisierungskurs: n=141-162

Anmerkung: Zusammenfassung von zu ,trifft eher zu“ und , trifft voll und ganz zu“

als Arbeitszeit an und lediglich 31,4 % der Kurstrager
unterstitzen die Umwandlung freiberuflicher Tatigkeit
in eine sozialversicherungspflichtige Beschaftigung.

Weitere sonstige Mallnahmen, die von den Tragern
(n=66) genannt wurden, um die Personalbindung von
Lehrkraften in Allgemeinen Integrationskursen zu
starken, sind die Schaffung eines guten Betriebs- bzw.
Arbeitsklimas, die Verbesserung der Beschaftigungs-
situation (z. B. Entfristung von Arbeitsvertragen, ge-
sicherte Weiterbeschaftigung), die finanzielle Unter-
stiitzung (z. B. durch Vergiitung der Durchfiihrung von
Modelltests, Zahlung von Urlaubsgeld und Erstattung
von Kilometergeld) und die organisatorische Hilfe-
stellung durch den Trager (z. B. Organisation von Ver-
tretungen bei Urlaubswunsch und personalisierte
technische Ausstattung).

Um das Lehrpersonal von Alphabetisierungskursen

an sich zu binden (Abbildung 6-17), unternehmen die
Kurstrager ahnliche Anstrengungen wie beim Personal
fur Allgemeine Integrationskurse. Lediglich 23,0 % der
Trager zahlen eine tUberdurchschnittliche Vergiitung
und etwas weniger als zwei Drittel ibernehmen die

Kosten von Weiterbildungen. Eine Mehrheit der Tra-
ger Ubernimmt aber auch fir Alphabetisierungslehr-
kréfte die Organisation oder das Angebot von Fort-
und Weiterbildungen und sorgt fiir die groRtmaogliche
Vereinbarkeit von Arbeit und Familie. Nur ein Drit-
tel der Trager erkennt den Zeitaufwand bei Weiter-
bildungen als Arbeitszeit an und ebenfalls ein Drittel
unterstitzt die Umwandlung freiberuflicher in sozial-
versicherungspflichtige Tatigkeiten. Nicht ganz die
Halfte der Kurstrager versucht, die Mitarbeitenden
durch kostenfreie Benefits (wie Obst, Kaffee usw.)

an sich zu binden. Weitere sonstige MaRnahmen der
Trager (n=53) zur Bindung der Alphabetisierungslehr-
kréfte umfassen die gleichen Bereiche wie bei den
Lehrkraften fir Allgemeine Integrationskurse. Ins-
gesamt zeigt sich somit, dass Integrationskurstrager
bei ihren Anstrengungen, Mitarbeitende an sich zu
binden, keinen Unterschied zwischen Lehrkraften fur
Alphabetisierungskurse und Allgemeine Integrations-
kurse machen.
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6.4 Qualitatssicherung der
Integrationskurse durch
die Trager

Die Qualitétssicherung im Integrationssystem wird
von verschiedenen Akteuren gefordert und sowohl

vom BAMF als auch den Kurstragern selbst umgesetzt.

Bereits im Nationalen Aktionsplan Integration (NAPI)
aus dem Jahr 2007 wurde die Wichtigkeit einer Quali-
tatssicherung im Integrationskurssystem betont,
wobei hier auf ein verstarktes Controlling durch das
BAMF (u. a. in Bezug auf die Tragerzulassungen), einen
Qualitatswettbewerb unter den Integrationskurs-
anbietern, eine bessere Finanzierung zur Steigerung
der Unterrichtsqualitat sowie auf einen schnellen Zu-
gang zum passenden Integrationskurs, verpflichtende
Abschlusspriifungen und verstarkte Kinderbetreuung
hingewiesen wurde (Bundesregierung Deutsch-

land [BReg], 2007, S. 42 ff.). Auch der NAPI-Bericht
zur Phase IT widmet sich den Qualitatsstandards, die
sich auf die passgenaue Einstufung und Vermittlung
in die entsprechenden Kurse, besondere Unter-
stitzungsbedarfe der Teilnehmenden, die Verzahnung
mit kommunal verantwortlichen MaRnahmen zur
Arbeitsmarktintegration und die Qualitatsoffensive
Lehrerbildung beziehen (BReg, 2020, S. 17 ff., 57). So-
wohl die im NAPI vorgeschlagenen als auch in der
Praxis durchgefiihrten MaRnahmen, um die Quali-
tat im Integrationskurssystem zu sichern, sind somit
sehr heterogen und betreffen mehrere Bereiche und
Verantwortliche. So erfolgt zum einen eine Qualitats-
kontrolle durch das BAMF bei der Zulassung der Tra-

ger sowie eine regelmaRige Kontrolle vor Ort, zum
anderen sorgen die Kurstrager selbst fir die Qualitats-
sicherung ihrer Integrationskurse.

Im Rahmen der Evlk-Befragung wurden die Kurs-
trager gefragt, wie die Qualitétssicherung bei ihnen
zusatzlich zur Kontrolle durch das BAMF erfolgt. Ei-
nige dieser MaRnahmen sind hierbei durch das Quali-
tatsmanagement-Zertifikat, iber welches die zuge-
lassenen Trager verfligen miissen, vorgeschrieben

(z. B. jahrliche Audits, Austauschgesprache und Teil-
nehmendenbefragungen), andere sind im Konzept fir
Integrationskurse vorgesehen (z. B. die Durchfiihrung
einer A2-Priifung sowie einer DTZ-Ubung). Die be-
fragten Trager greifen dabei im Durchschnitt auf circa
vier MaRnahmen zurlick, die sie selbst und nicht das
BAMF durchfiihren (Mehrfachnennungen maglich).
Die meisten Trager nutzen hierbei regelmaRige Be-
fragungen der Teilnehmenden sowie Unterrichts-
besuche und Uberpriifungen der durchgefiihrten
Lernzielkontrollen (Abbildung 6-18). Auch die Durch-
fuhrung einer Sprachpriifung gehort fir mehr als
jeden zweiten Trager zu den QualitdtssicherungsmaR-
nahmen, wobei A2-Priifungen haufiger genutzt wer-
den als A1-Priifungen. Supervision bzw. ein Mentoring
fur die Lehrkrafte bieten hingegen nur etwas weni-
ger als die Halfte der Kurstrager an. Jeder vierte Trager
nennt weitere sonstige MaRnahmen, um die Quali-
tat seiner Integrationskurse zu sichern. Dazu gehoren
weitere Zwischen- und Vorbereitungspriifungen (teils
mit anderen Unterrichts- und Lernmaterialen als in
der Abschlusspriifung sowie Simulationen des Ab-
schlusstests) und Austauschgespriche (z. B. Dozenten-
konferenzen, Teamsitzungen und Fallbesprechungen).

Abbildung 6-18: MaRnahmen der Qualititssicherung in Integrationskursen (in Prozent)
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Quelle: Evk-Befragungsdaten zu Kursbeginn (PRA-Befragung), gewichtet, eigene Darstellung

Basis: Trager (n=206), ungewichtete Fallzahl
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6.5 Zusammenarbeit mit
externen Organisationen

Das System der Integrationskurse umfasst neben

den Kurstriagern noch eine Vielzahl an Akteuren, mit
denen die Integrationskurstrager im Austausch ste-
hen. Hierzu zdhlen sowohl die Ausldnderbehdrden,
Trager der Grundsicherung fiir Arbeitssuchende und
Trager der Grundsicherung nach dem Asylbewerber-
leistungsgesetz (im Rahmen der Verpflichtung zur
Kursteilnahme) als auch verschiedene Bereiche des
BAMF wie die Abrechnungsstelle und die Regional-
koordinatorinnen und -koordinatoren. In Bezug auf
die Durchfiihrung des DTZ und des LiD besteht zudem
eine Zusammenarbeit mit dem jeweiligen Sprach-
testanbieter. Dariiber hinaus sind die Trager in ihrer
Region vernetzt und verfiigen in der Regel Giber Ko-
operationen mit verschiedenen kommunalen An-
geboten und anderen zugelassenen Integrationskurs-
tragern. Es ist daher von Interesse, wie die Kurstrager
die Zusammenarbeit mit Externen einschatzen.

Hierzu bewerteten die Trager ihre allgemeine
Zufriedenheit mit der Zusammenarbeit mit den einzel-
nen Stellen auf einer Skala von 1 (sehr unzufrieden)
bis 4 (sehr zufrieden). Es zeigt sich, dass die Kurs-
trager mit den Regionalkoordinatorinnen und -ko-
ordinatoren des BAMF (3,47), dem BAMF allgemein
(3,16), der MBE (3,15), den Jobcentern/der Agentur

fur Arbeit (3,13) und der Abrechnungsstelle des BAMF

(3,02) am zufriedensten sind (Abbildung 6-19). Aber
auch die Zufriedenheit mit anderen kommunalen An-
geboten (2,98), den Auslinderbehérden (2,82) und der
zum Befragungszeitpunkt fiir die Sprachpriifungen zu-
standigen Einrichtung telc (2,52) ist relativ hoch. Uber
eine offene Antwortmadglichkeit nennen einige Kurs-
trager (n=19) noch weitere Partnerinnen und Partner.
Es zeigt sich, dass diese Trager mit der Abrechnungs-
stelle der LSB oder den Tragerkooperationen eher un-
zufrieden, jedoch eher oder sehr zufrieden sind beziig-
lich der Zusammenarbeit mit anderen Kurstragern,
Ehrenamtlichen, den Tragern der Grundsicherung
nach dem Asylbewerberleistungsgesetz sowie mit Ko-
operationen mit weiteren Anbietern in der Region.

6.6 Bewertungvon
moglichen zukiinftigen
Anpassungen des
Integrationskurssystems

Das BAMF steuert die Entwicklungen des
Integrationskurssystems und passt dieses regelmaRig
an neue Herausforderungen und Gegebenheiten an.
Doch immer wieder gibt es auch Kritik am Kurssystem.
Zu den Forderungen gehoren eine Verbesserung der
Kursqualitat sowie die stdrkere Beriicksichtigung

der individuellen Situation der Teilnehmenden, Nut-

Abbildung 6-19: Allgemeine Zufriedenheit in der Zusammenarbeit mit externen Organisationen (Mittelwert)
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3,16
3,15
3,13
2,82
2,52
1,00 1,50 2,00 2,50 3,00 3,50 4,00

Quelle: Evlk-Befragungsdaten zu Kursbeginn (PRA-Befragung), gewichtet, eigene Darstellung

Basis: Trager, ungewichtete Fallzahl in Klammern

Anmerkung: 1 = ,sehr unzufrieden®, 2 = ,,eher unzufrieden®, 3 = ,,eher zufrieden® bis 4 = ,;sehr zufrieden“
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Abbildung 6-20: Bewertung verschiedener AnpassungsmaBnahmen des Integrationskurssystems (in Prozent)

Vergiitungssitze und Garantien durch das BAMF (n=195)

80,6
Vereinfachung der Abrechnung von Fahrkosten (n=190) 22,9

17,6

10,0 3,9

Schnellere Auszahlungen durch das BAMF (n=189) “ 33,7 219

Weiterentwicklung des DTZ (n=185)

Ermoglichung spezialisierter Kursangebote (n=178)

Moglichkeit von Tragerseite, Kinderbetreuung zur Verfiigung
zu stellen (n=185)

Bessere padagogische Konzepte (n=181) “

0%

m Sehr sinnvoll

Eher sinnvoll

43,6 20,1 6,2
41,4 25,5 3,8
26,2 43,4 4,9
27,4 39,0 9,7
20% 40% 60% 80% 100%

Eher nicht sinnvoll Uberhaupt nicht sinnvoll

Quelle: Evlk-Befragungsdaten zu Kursbeginn (PRA-Befragung), gewichtet, eigene Darstellung

Basis: Trager, ungewichtete Fallzahlen in Klammern

Anmerkung: Werte unter 3% werden nicht ausgewiesen.

zung und Ausbau kommunaler Vernetzungs- und
Vermittlungsstrukturen, Blrokratieabbau und Ver-
schlankung der biirokratischen Strukturen, bessere
Vergiitungen und erleichterte Anwerbung von Lehr-
kréften sowie weitere Spezialisierungen des Kurs-
angebots (Deutscher Landkreistag, 2017; Ohliger &
Schweiger, 2019).

Die Kurstrager wurden aufgrund der bekannten Kri-
tik gefragt, inwieweit ausgewdhlte Anpassungen des
Integrationskurssystems aus ihrer Sicht sinnvoll wéren
(Abbildung 6-20). Fast alle der befragten Kurstrager
beflirworten eine Anpassung der Verglitungssatze und

Garantien'® durch das BAMF und iiber drei Viertel
sprechen sich fiir eine Vereinfachung der Abrechnung
von Fahrkosten aus. Ungefahr genauso viele Trager
finden schnellere Auszahlungen durch das BAMF sehr
bzw. eher sinnvoll. Mehr als jeder vierte Integrations-
kurstrager findet eine Weiterentwicklung des DTZ
oder bessere padagogische Konzepte als eher nicht
oder iberhaupt nicht sinnvoll. Ungefahr die Halfte der
befragten Trager sieht eine Erméglichung spezialisier-
ter Kursangebote oder die Mdglichkeit, von Tragerseite
Kinderbetreuung bzw. -beaufsichtigung zur Verfiigung
zu stellen, als eher nicht oder Giberhaupt nicht sinn-
voll an.

109 Das Bundesamt erstattet den Trigern die Kosten pro Teilneh-
menden fur die Durchfiihrung der Integrationskurse. Zudem
besteht bei Allgemeinen Integrationskursen eine Garantievergi-
tung, die sich aus der Anzahl der Teilnahmeberechtigten (ma-
ximal 15 Personen) ergibt, die am ersten Unterrichtstag eines
Kursabschnitts tatsachlich anwesend waren und deshalb vom
Kurstrager bei der Kostenabrechnung beriicksichtigt werden
kénnen (§ 10 Abrechnungsrichtlinien — AbrRL). Unter anderem
fur Alphabetisierungskurse gelten spezielle, h6here Garantiever-
glitungen (§ 13 Abrechnungsrichtlinien — AbrRL) fiir eine Min-
destteilnehmendenzahl ab zwélf Teilnahmeberechtigten (zehn
Teilnahmeberechtigte ab dem Aufbaukurs 3 und fiir den Orien-
tierungskurs sowie flr die Durchfiihrung der Kursabschnitte im
Wiederholerkurs) (BAMF, 2023c). Um einen schnelleren Kurs-
beginn in Regionen mit geringem Teilnehmendenpotenzial zu
ermoglichen, kann auf Antrag bei Erreichen der Mindestteilneh-
mendenzahl zu Kursbeginn unabhdngig von der weiteren Teil-
nehmendenentwicklung fir den gesamten Kurs eine garantierte
Mindestvergiitung fir die Abrechnung eines Integrationskurses
durch die Kurstrager gewihrt werden (weitere Voraussetzungen
in § 14 Absatz 4 Abrechnungsrichtlinien - AbrRL, BAMF, 2017e.)
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Im Rahmen einer offenen Antwortmoglichkeit nen-
nen einige Trager (n=51) weitere sonstige Anpassungs-
malnahmen, etwa Anpassungen bei der Kurs- und
Prifungsdurchfiihrung (wie flexibler Wechsel der
Kursteilnehmenden zwischen den Kursarten), Biiro-
kratieabbau®'? allgemein (u. a. durch Digitalisierung),
zusétzliche Budgets fiir Exkursionen oder die Ab-
schaffung der Kosteniibernahme von Teilnehmenden-
fehlzeiten durch den Trager. AuRerdem werden mit
Bezug auf Vergiitungssatze und Garantien nochmals
die Kurse speziell im landlichen Raum betont.

6.7 Zusammenfassung

Das Kapitel 6 zur Befragung der Kurstrager gibt einen
umfassenden Uberblick iiber die Integrationskurs-
trager. Die Stichprobe umfasst 211 Integrations-
kurstrager aus 217 verschiedenen Landkreisen bzw.
kreisfreien Stadten mit 251 Kursen, die an der Be-
fragung teilnahmen. GemaR dem theoretischen Mo-
dell tragt der Kurskontext unter anderem uber die
unterrichtlichen Rahmenbedingungen und Schnitt-
stellen zum Kurserfolg bei, weshalb diese im Rah-
men der Trager-Befragungen zu Kursbeginn im Fokus
standen.

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass die groRe
Mehrheit der befragten Trager nur in dem Land-

kreis bzw. der kreisfreien Stadt tatig ist, in denen auch
der Kurs befragt wurde. Mehr als die Halfte der be-
fragten Kurstrager hat bereits mit Einfiihrung der
Integrationskurse im Jahr 2005 diese zum ersten Mal
angeboten. Fiir die beiden untersuchten Kursarten
zeigt sich, dass alle der befragten Kurstrager eine Zu-
lassung fiir Allgemeine Integrationskurse haben und
viele auch fur Alphabetisierungskurse (86,9 %). Das
Angebot der Kurstréager lasst erkennen, dass die Mehr-
heit der Trager (82,9 %) keine Kinderbetreuung oder
-beaufsichtigung an den Standorten in der Kommune
des befragten Kurses anbietet. Jedoch stellen fast alle
Trager mindestens ein Zusatzangebot zur Verfligung,
wobei eine Beratung in deutscher oder der Erstsprache
der Kursteilnehmenden sowie die Bereitstellung von

110 Mit dem Tragerrundschreiben 22/2022 wurden bereits einige
MaRnahmen zum Abbau des Verwaltungsaufwands sowie zu
dessen Vereinfachung ergriffen, u. a. gibt es einen Vordruck fur
Umstufungen von Teilnehmenden (Kurswechsel), sodass um-
fangreich ausformulierte Begriindungen entfallen. Auch die
nachtragliche Dokumentation von Exkursionen entfallt und fir
die Dokumentation von virtuell durchgefiihrten Unterrichts-
stunden ist zukiinftig ein automatisch erstelltes Einwahlproto-
koll als Teilnahmenachweis ausreichend (BAMF, 2022g).

Rdumen zum Selbststudium zu den haufigsten An-
geboten gehdren. Auch die vom Bund geforderte
Migrationsberatung fiir erwachsene Zuwanderer
(MBE) ist bei drei Vierteln der Trager vor Ort bzw. in
fullaufiger Nahe zu finden. Wie die Ergebnisse der
Teilnehmendenbefragung zeigen, ist dieses Angebot
jedoch bei den Kursteilnehmenden unter dem Namen
MBE trotz einer stetig steigenden Anzahl an Personen,
die eine MBE in Anspruch genommen haben (auf rund
500.000 Personen pro Jahr in den letzten drei Jahren)
nicht bekannt.

Die Ausstattung des Kursortes und des Tragers ist
sehr vielfaltig und grundlegende Hilfsmittel und
Medien (wie Tafeln, Gerdte zum Abspielen von Audio-
dateien) stehen haufig zur Verfiigung. Die Halfte der
Trager verfuigt Giber Gerdte zum Abspielen von Video-
dateien, Ausstattung fir die Nutzung von PowerPoint-
Prasentationen, ein Smart- bzw. Whiteboard, Inter-
netzugang fir die Teilnehmenden oder auch Zugang
zu einem Lernmanagementsystem. Wahrend der
COVID-19-Pandemie wurden vor allem digitale
Medien und Hilfsmittel (ggf. unter Nutzung der
Pandemiezulage) neu angeschafft, unter anderem Zu-
gange zu Lernmanagementsystemen und Tablets fir
die Kursteilnehmenden. Waren digitale Hilfsmittel und
Medien bereits vorhanden, zeigte sich haufig eine Er-
héhung des Bestands. Jedoch gibt fast die Halfte der
Trager an, dass fir eine Anschaffung von ausreichend
Tablets fir einen ganzen Kurs eine zusatzliche finan-
zielle Férderung notwendig wére. Bei der Auswahl der
Lehrwerke spielen das vorhandene digitale Zusatz-
material neben der Passung fiir die Zielgruppe sowie
die Progression und der Aufbau des Lehrwerks eine
wichtige Rolle.

Ergdnzend zu Kapitel 5 wurden auch die Integrations-
kurstrager nach ihrem Lehrpersonal befragt. Durch-
schnittlich arbeiten bei einem befragten Trager nicht
ganz zwei fest angestellte Mitarbeitende mit be-
fristeten Vertragen. Die Zahl der unbefristeten Fest-
angestellten stieg 2021 im Vergleich zu 2020 an,
wahrend die Anzahl der Honorarkrafte 2021 im Ver-
gleich zu 2020 sank. Trotzdem beschéftigen die Tra-
ger durchschnittlich noch elf (2021) bzw. 14 (2020)
Honorarkrafte. Im Mittel weisen sieben Lehrkrdfte
eines Tragers einen Migrationshintergrund auf. Fast
zwei Drittel der Trager finden es schwierig, Lehr-
personal fir den Allgemeinen Integrationskurs zu
finden, noch schwieriger ist dies bei den Alpha-
betisierungskursen. Wurden jedoch geeignete Lehr-
kréfte gefunden, ist es nach Einschitzung einer grolien
Mehrheit der befragten Trager leicht, diese fiir die All-
gemeinen Integrationskurse zu halten. Fiir Lehrkrafte
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von Alphabetisierungskursen sehen dies nur gut zwei
Drittel der Befragten so.

Die befragten Trager nutzen im Durchschnitt vier
Malnahmen, um die Qualitit ihrer Integrationskurse
zu sichern, wobei am haufigsten regelmaRige Teilneh-
mendenbefragungen sowie Unterrichtsbesuche und
Uberpriifungen der durchgefiihrten Lernzielkontrollen
genutzt werden. Auch der Ausbau der laut Trager noch
selten vorhandenen Supervisions- und Mentoring-
Angebote fiir Lehrkréfte, vor allem wenn diese spe-
zielle Teilnehmendengruppen in ihren Kursen haben
(z. B. Personen mit Traumata), konnte diesbezlglich
hilfreich sein.

Bei der Zusammenarbeit mit verschiedenen
externen Organisationen sind die Integrationskurs-
trager mit den Regionalkoordinatoren und Regional-
koordinatorinnen des BAMF sowie dem BAMF all-
gemein und der MBE am zufriedensten. Ein GroRteil
der befragten Kurstrager beflirwortet im Rahmen einer
moglichen zukiinftigen Anpassung des Integrations-
kurssystems eine Erhéhung der Vergiitungssatze und
Garantien durch das BAMF, eine Vereinfachung der
Abrechnungen von Fahrkosten und einen Abbau des
administrativen Aufwands.



Das Projekt ,Evaluation der Integrationskurse (EvIk)“
verfolgt das Ziel, die Wirksamkeit und Nachhaltigkeit
des Integrationskursbesuchs zu evaluieren. Ein be-
sonderer Fokus liegt hierbei auf der Teilnehmenden-
gruppe der Gefliichteten. Die zentrale Datengrund-
lage des Projekts ist eine Langsschnittbefragung von
Kursteilnehmenden, Lehrkréften und Kurstrégern der
beiden bedeutsamsten Kursarten: des Allgemeinen
Integrationskurses und des Alphabetisierungskurses.
Die Ergebnisse aus der Befragung zu Kursbeginn (PRA-
Befragung) sind der Gegenstand dieses Zwischen-
berichts. Sie legen die Basis fir die Evaluation des
Integrationskurssystems und liefern umfangreiche
Erkenntnisse zu den Allgemeinen Integrationskursen
und Alphabetisierungskursen, ihren Teilnehmenden,
Lehrkraften und Kurstragern. Aussagen Uber die Wirk-
samkeit des Kursbesuchs sind jedoch aufgrund des
Befragungszeitpunktes zu Beginn der Kurse noch
nicht moglich. In Erganzung zu den Zusammen-
fassungen am Ende der Einzelkapitel (3.6, 4.7, 5.6 und
6.7) wird im Folgenden ein abschlieRendes Fazit der
Befragungen zu Kursbeginn gezogen.

Sprache ist der Schliissel zu einer erfolgreichen
Integration. Der Integrationskurs bildet zusammen
mit dem Berufssprachkurs das ,,Gesamtprogramm
Sprache” und ist damit eine der beiden zentralen
IntegrationsmaRnahmen der Bundesrepublik Deutsch-
land im Bereich der Sprachvermittlung. Das System
basiert zum einen auf der Zusammenarbeit verschie-
denster Akteure, insbesondere der Kurstréager, Lehr-
krafte und Teilnehmenden, und zum anderen auf der
Motivation aller Beteiligten unter Beriicksichtigung
der jeweiligen Rahmenbedingungen vor Ort. Dies sind
wichtige Erfolgsfaktoren, welche es zu férdern und zu
unterstitzen gilt. Wie die Ergebnisse der Befragung
zu Kursbeginn zeigen, mdchten sich viele Kursteil-

nehmende in die deutsche Gesellschaft integrieren
und verfligen iber eine hohe Lernmotivation. Dies
zeigt sich u. a. darin, dass viele Teilnehmende bereits
vor, aber auch wahrend des Integrationskursbesuches
verschiedene zusatzliche Mdglichkeiten zum Deutsch-
lernen nutzen, z. B. deutschsprachige Medien oder
Sprachlern-Apps. Zudem diirften die ausgepragten
Bleibeabsichten, ihre positiven Einstellungen zur Inte-
gration und ihre Verbundenheit mit Deutschland die
bereits hohe Lernmotivation noch weiter verstarken.

Trotz der durchschnittlich hohen Lernmotivation brin-
gen die Kursteilnehmenden unterschiedliche Lern-
voraussetzungen und Erfahrungen mit. Wie sich aus
den Ergebnissen der Befragung ableiten lasst, sind
Teilnehmende an Alphabetisierungskursen haufig
auf eine besondere Unterstiitzung beim Erlernen der
deutschen Sprache angewiesen. Sie haben in der Regel
schlechtere Lernvoraussetzungen, z. B. einen geringe-
ren Bildungsstand oder weniger Sprachlernerfahrung.
Darlber hinaus haben sie oft schlechtere Wohn-
bedingungen und weniger Gelegenheiten, aulerhalb
des Kurses Deutsch zu sprechen oder Kontakte zu
Deutschen aufzubauen. Alphabetisierungskurse weisen
zudem einen hohen Anteil an Personen mit Flucht-
hintergrund auf. Hinweise auf mehr Teilnehmende
mit Traumata bekraftigen das Gesamtbild vom Vor-
handensein von mehr Teilnehmenden mit multi-
plen Problemlagen in den Alphabetisierungskursen.
Diese Bedingungen zusammengenommen kdnnen
den Lernfortschritt im Einzelnen, aber auch den des
Gesamtkurses erheblich erschweren. In der Tat schat-
zen Teilnehmende an Alphabetisierungskursen schon
zu dem frithen Zeitpunkt kurz nach Anfang des Kur-
ses ihre Deutschkenntnisse deutlich schlechter ein

als Teilnehmende am Allgemeinen Integrations-

kurs. Zwar sieht das Kurskonzept bereits eine deutlich
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langsamere Kursprogression vor, dennoch berichtet
etwa ein Drittel der befragten Lehrkrafte in Alpha-
betisierungskursen von einem geringeren Lernfort-
schritt als vorgesehen. Daher erscheint als Zielniveau
des Alphabetisierungskurses fiir die Mehrheit der Teil-
nehmenden das konzeptuell vorgesehene Niveau A2
realistischer als das in der Integrationskursverordnung
festgelegte Niveau B1.

Um die Bedingungen fiir einen Lernfortschritt der
Teilnehmenden insbesondere in Alphabetisierungs-
kursen zu verbessern, konnten mehrere Wege hilfreich
sein. Uber ein Drittel der Lehrkrafte beurteilt die An-
zahl der Teilnehmenden in ihrem Alphabetisierungs-
kurs als zu hoch und wiinscht sich eine geringere An-
zahl. Ein erster Weg kdnnte daher eine Reduktion der
maximalen Teilnehmendenzahl im Alphabetisierungs-
kurs von aktuell 16 Personen sein, um einen besse-
ren Umgang mit multiplen Problemlagen zu gewahr-
leisten. Zusétzlich nehmen Lehrkréfte beider Kursarten
die Zusammensetzung der Kurse hinsichtlich der
Kategorien der Lernvoraussetzungen als eher hetero-
gen wahr, wiinschen sich aber eher Homogenitit. Eine
heterogene Zusammensetzung von Kursen kann eine
wertvolle Bereicherung sein, da sie die Vielfalt der Ge-
sellschaft, z. B. in Form von Mehrsprachigkeit, wider-
spiegelt, den kulturellen Austausch férdern kann und
die Nutzung der deutschen Sprache im Kurskontext
erleichtert. Aber gerade dies kann fiir Teilnehmende
und Lehrkréfte auch zur Herausforderung werden. In-
sofern kann ein zweiter Weg auf die Weiterbildung von
Lehrkraften abzielen. So kénnten Lehrkréfte nach ent-
sprechenden Schulungen den unterschiedlichen Be-
dirfnissen der Teilnehmenden in einem heterogenen
Kurssetting noch besser gerecht werden.

Angesichts des relativ hohen Anteils von Zweitschrift-
lernenden im Alphabetisierungskurs kdnnte als drit-
ter Weg eine Prazisierung der Einstufung in Alpha-
betisierungskurse bzw. Zweitschriftlernerkurse sowie
eine Differenzierung des Kursangebots fiir Teilneh-
mende mit unterschiedlichem Alphabetisierungs-
grad dazu fiihren, dass passgenauere Kurse vermittelt
und besucht werden. Dadurch kénnte auch die Lern-
progression zielgruppenorientierter unterstiitzt und
die herausfordernde Heterogenitdt in den Kursen
reduziert werden.

Kaum eine Lehrkraft sieht das Priifungsformat des
DTZ fiir den Alphabetisierungskurs als angemessen an.
Daher kdnnten als vierter Weg Uberlegungen gene-
rell zum Kurskonzept und der Frage, was ein sinnvolles
Abschlussziel eines Alphabetisierungskurses jenseits
des DTZ sein kann, angestellt werden.

Miitter mit kleinen Kindern stehen oft vor zusatz-
lichen Hiirden beim Zugang zum Integrationskurs.

Es fallt auf, dass Mitter mit Kleinkindern in Alpha-
betisierungskursen seltener vertreten sind als in
Allgemeinen Integrationskursen. Dies liegt mog-
licherweise daran, dass es fiir sie aufgrund ihres ver-
gleichsweisen niedrigeren Bildungsniveaus und der
fehlenden Alphabetisierung, aber auch der geringe-
ren Vertrautheit mit manchen Betreuungsangeboten
schwieriger ist, eine geeignete Kinderbetreuung zu
finden, um am Integrationskurs teilnehmen zu kén-
nen. Um Mittern mit Kleinkindern den Zugang zum
Integrationskurs zu erleichtern, kdnnten verstarkte
Beratungen und Vermittlungen von Betreuungspldtzen
im Regelangebot hilfreich sein. Gleiches gilt fir eine
Uibergangsweise und niederschwellige Kinderbeauf-
sichtigung parallel zum Integrationskurs als sub-
sididres Angebot zur Regelbetreuung. Zudem zeigt sich
auch, dass es fiir die befragten Trager oft schwierig

ist, geeignete Raumlichkeiten fir die Kinderbetreuung
und -beaufsichtigung zu finden, weshalb die meis-

ten Trager kein entsprechendes Angebot haben. Auch
hohe biirokratische Hiirden und die Suche nach ge-
eigneten Fachkraften werden von einigen Trigern als
Grund fiir eine fehlende Kinderbetreuung bzw. -beauf-
sichtigung angegeben. Das neue bundesweite Férder-
programm ,Integrationskurs mit Kind“ konnte hier
eine unterstitzende Funktion haben, indem es Ldn-
dern und Kommunen den Weg fir ein zukiinftiges
entsprechendes Angebot aufzeigt.

Malnahmen zur Férderung zusdtzlicher Lerngelegen-
heiten konnten in beiden Kursarten zu besseren Be-
dingungen fir einen Lernfortschritt fiihren. Viele
Trager bieten bereits Zusatzangebote an bzw. konn-
ten das Angebot an digitalen Hilfsmitteln und Unter-
richtsformaten wéahrend der Pandemie ausbauen, um
ihre Teilnehmenden beim Spracherwerb (z. B. Raume
zum Selbststudium, frei nutzbare Computerraume,
Lernmanagementsysteme und begleitende E-Books)
und bei der Integration bzw. dem Kontakt zu Deut-
schen (z. B. (Sozial-)Beratung in deutscher oder der
Erstsprache, kulturelle Veranstaltungen auerhalb
des Kurses, integrationsbegleitende Angebote) zu
unterstiitzen. Ein ,Mindeststandard, also ein grund-
legendes Ausstattungsniveau, an digitalen Geraten
und Internetzugang bei allen Tragereinrichtungen
ware wiinschenswert. Eine Ausweitung der Bewerbung
fur die Zusatzangebote durch die Trager kdnnte den
Bekanntheitsgrad unter den Teilnehmenden noch
weiter steigern, sodass diese die angebotenen Hilfe-
stellungen annehmen und nutzen. Dies trifft auch
auf die MBE zu, die bei vielen Tragern vor Ort oder

in fulaufiger Entfernung vorhanden ist, jedoch dem
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GroRteil der befragten Integrationskursteilnehmenden
zumindest unter diesem Namen nicht bekannt ist.

Obwohl sie mit unterschiedlichen Herausforderungen
konfrontiert werden, sind die Lehrkrifte der Integra-
tionskurse sehr motiviert und zufrieden mit ihrer
Berufswahl. Fiir etwa vier Fiinftel kommt ein ande-
rer Beruf als der Beruf als Integrationskurslehrkraft
nicht (mehr) infrage. Um mit den Herausforderungen
beim Unterricht in den Integrationskursen professio-
nell umzugehen und um sowohl die Teilnehmenden zu
unterstltzen als auch ihre eigene berufliche Situation
positiv zu gestalten, ist eine gute Aus- und Weiter-
bildung wichtig. Hierfiir missten Lehrkrafte weiter-
hin geférdert und unterstiitzt werden, auch um die
Attraktivitat des Berufs zu steigern und neue sowie
ehemalige Lehrkréfte zu gewinnen. Die Kurstrager bie-
ten ihren Lehrkraften aktuell viele Angebote, z. B. hin-
sichtlich der Vereinbarkeit von Beruf und Familie, und
haben daher eine hohe Lehrkraftebindung. Dennoch
berichten sie von Schwierigkeiten bei der Gewinnung
neuer Lehrkrafte, insbesondere bei der Suche nach
qualifizierten Fachkréften auf dem regionalen Arbeits-
markt. Dies gilt speziell fiir die Alphabetisierungs-
lehrkréfte, die hoheren formalen Anforderungen als
Lehrkrafte fiir Allgemeine Integrationskurse gerecht
werden miissen.

Mit Blick auf das hohe Durchschnittsalter der Inte-
grationskurslehrkréfte in beiden Kursarten ist es wich-
tig, den Beruf attraktiver zu gestalten, um das Inter-
esse auch von Absolventen anderer Studiengange, z. B.
der neuen Philologien, also der modernen Sprachen,
zu wecken. Bei vielen Lehrkrdften ist ein Interesse an
Fort- und Weiterbildungsangeboten (des BAMF und
anderer Anbieter) vorhanden, wobei sich etwa zwei
Drittel eine Kostenliibernahme wiinschen. Ein Aus-

bau und eine mogliche stérkere finanzielle Férderung
von Fort- und WeiterbildungsmaRnahmen kénnten die
Lehrkrafte im Umgang mit herausfordernden Themen
und Situationen unterstiitzen. Hierzu zahlen vor allem
- aber nicht nur - Zusatzqualifizierungen fiir den Be-
reich der digitalen Lehre, aber auch im Umgang mit
traumatisierten Teilnehmenden und fiir den Unterricht

in stark heterogenen Kursen und im Orientierungskurs.

Supervisions- und Mentoring-Angebote fir Lehrkrafte,
vor allem wenn diese spezielle Teilnehmendengrup-
pen wie Personen mit Traumata in ihren Kursen haben,
kénnten ebenso fiir bessere Arbeitsbedingungen sor-
gen. Nur mit gezielten MaBnahmen zur Sicherung und
zum Ausbau der Anzahl an verfiigbaren, gut qualifi-
zierten Integrationslehrkraften ist aufgrund der wich-
tigen Rolle der Lehrkréfte fiir den Kurserfolg der
Teilnehmenden ein funktionierendes Integrations-

kurssystem méglich, das wiederum die Grundlage

fur einen erfolgreichen Spracherwerb und die so-
ziale Teilhabe von Neuzugewanderten in Deutschland
darstellt.
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Anhang

Abbildung A-1: Raumliche Verteilung Allgemeiner Integrationskurse und Alphabetisierungskurse vor der Pandemie und
nach Beginn des Befragungszeitraums

Anzahl begonnener Kurse Anzahl begonnener Kurse
30.08.2019 - 18.02.2020 30.08.2021 - 18.02.2022
0 0
1bis5 1bis5
6 bis 20 6 bis 20
M 21 bis 50 M 21 bis 50
M 51 bis 100 M 51 bis 100
Il 101 bis 400 Il 101 bis 400

Quelle: Sonderauswertung der InGe, eigene Darstellung

Basis: Allgemeine Integrationskurse und Alphabetisierungskurse in Basismodul 1 und mindestens 20, aber hdchstens 25 Wochenstunden
Unterricht

Anmerkung: Da es sich bei den genutzten Daten um einen Sonderdatenauszug handelt, sind die dargestellten Ergebnisse nicht direkt mit den
Daten vergleichbar, die in der Integrationskursgeschaftsstatistik veroffentlicht wurden.
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