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Zusammenfassung

Zusammenfassung

Sprache ist ein Grundstein fiir gesellschaftliche Teilhabe. Diesem Anliegen dient das 2005
institutionalisierte Zuwanderungsgesetz mittels einer verpflichtenden Teilnahme neu
Zugewanderter an Integrationskursen (IK). Die Mallnahmen sind hauptsichlich auf den
Erwerb der deutschen Sprache ausgerichtet, wobei allerdings eine erhebliche Kluft zwischen
Anspruch und péddagogischer Wirklichkeit besteht. Mit der vorliegenden Studie werden
inkludierende und exkludierende Komponenten in der Praxis von IK im
Grenzdurchgangslager Friedland (GDL) herausgearbeitet. Der Untersuchungsschwerpunkt
liegt hierbei auf dem Lern- und Aneignungsprozess der Integrationskursteilnehmenden, wobei
die Besonderheiten des Lagers eine erhebliche Rolle spielen. Die Untersuchungsbefunde
basieren auf 51 offenen problemzentrierten Leitfadeninterviews mit Teilnehmenden mit
Migrationshintergrund aus den Nachfolgestaaten der Sowjetunion (UdSSR). Die Interviews

wurden in zwei IK zu drei unterschiedlichen Zeitpunkten durchgefiihrt.



1. Erwachsenenbildung in der Einwanderungsgesellschaft

1. Erwachsenenbildung in der Einwanderungsgesellschaft

Die Ideen der Aufklirung und der Miindigkeit waren und sind ein Ziel der
Erwachsenenbildung. So lautet die wieder haufig zitierte Antwort Kants (1784) auf die Frage
»Was ist Aufkldrung® (vgl. Nuissl 2005, S. 390). Die Aufgabe der Erwachsenenbildung
besteht nicht in der Belehrung von Erwachsenen, sondern in der Verbindung zwischen dem
individuellen Alltagswissen und den Lebenserfordernissen in der Gesellschaft, indem die
Teilnehmenden ihre individuellen und relevanten Handlungsmoglichkeiten erweitern (vgl.
Bleil 2006, S. 107). Elisabeth Flitner' stellt bereits im Jahr 1950 fest, dass die Aufgabe der
Erwachsenenbildung eine soziale Aufgabe sei. ,,Sozial* ist dabei aber nicht als soziale
Fiirsorge zu verstehen, sondern ,,in seiner vielfdltigen Bedeutung als die gesellschaftliche
Struktur betreffend. Das Soziale wird iiberall da gesehen, wo es darauf ankommt, das
Miteinander der Menschen zu ordnen und zu gestalten* (Flitner 1950, S. 539). Die
Erwachsenenbildung umfasst demnach soziale Aufgaben, bei der die Inklusion eine grof3e
Rolle spielt. Aus diesem Grund muss sie sich an den Bediirfnissen der Erwachsenen und den
Anforderungen der Gesellschaft gegeniiber den Erwachsenen orientieren. Dabei ist die
veranstaltete Erwachsenenbildung zwar von den politischen Diskursen beeinflusst, darf aber
ihre Leitideen und das Leitbild vom miindigen Erwachsenen nicht aufgeben; sie muss
kritikfahig den politischen Richtlinien und sich selbst gegeniiber bleiben. Integrationskurse
(IK) finden in den erwachsenpddagogischen Einrichtungen statt, werden von
Erwachsenenbildnern angeboten und Erwachsene nehmen an den IK teil, insofern ist die
Untersuchung sowie Verbesserung von IK eine Aufgabe der
Erwachsenenbildungswissenschaft. IK sollen nicht nur die Sprachkenntnisse von Menschen
mit Migrationshintergrund® verbessern, sondern auch eine Hilfe zur Inklusion sein. Die
Sprache ist dabei einer der bedeutendsten Faktoren fiir eine gelungene Inklusion. Dabei
kommen ihr mehrere Funktionen zu. Sie ist nicht nur das Medium der alltiglichen
Kommunikation, sondern auch eine Ressource, etwa bei Bildungsprozessen und auf dem
Arbeitsmarkt. Zudem wirken Sprachen oft als Symbole von Zusammengehorigkeit bzw.
Fremdheit. Die Ungleichheiten im Zugang zu Bildungsangeboten oder hinsichtlich
gesellschaftlicher Anerkennung sind durch den Grad der Beherrschung der Landessprache
bedingt (vgl. Esser 2006, S. 1). Diese Aussage zeigt, wie wichtig die individuelle sprachliche
Entwicklung fiir die darauf aufbauende Inklusion ist. Die Vermittlung der Sprache gehort

insofern zu den elementaren Aufgaben der Erwachsenenbildung.

" An dieser Stelle danke ich Herrn Prof. Dr. Rainer Brodel fiir den Hinweis auf die historische Dimension
aktueller Aufgaben der Erwachsenenbildung.

* Es ist anzumerken, dass diese Bevolkerungsgruppe sehr heterogen ist. Enorme Heterogenitit bezieht sich dabei
auf diverse Dimensionen, wie kulturelle Herkunft, Geschlecht, Alter, soziale Lage, Bildungsstand,
Zukunftsperspektiven und die daraus folgenden Bildungsbedarfe (vgl. Kil/Mania/Troster/Varga 2012).
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Zu den Vorziigen der Erwachsenenbildung gehort seit langer Zeit die Moglichkeit zur
Auseinandersetzung mit den Problemen des gesellschaftlichen Wandels. Erwachsenenbildung
muss schnell mit neuen Angeboten auf die neuen Entwicklungen in der Gesellschaft reagieren
und versucht die schwierigen Problemlagen als Bildungsfragen aufzunehmen.
Erwachsenenbildung setzt sich mit so komplexen Entwicklungen wie dem demographischen
Wandel, der Migration u. a. auseinander. Migration hat in unserem Land eine lange
Geschichte. Die politische Doktrin ,,Deutschland ist kein Einwanderungsland* wurde bis vor
kurzem kaum hinterfragt. Die Tatsache, dass Deutschland bereits im 17. Jahrhundert Zielland
fiir die Einwanderer war, wurde verdriangt. Auch die Entwicklungsnotwendigkeit eines
eigenstindigen Zuwanderungsrechts blieb lange Zeit unbeachtet. Die sich insbesondere nach
Ende des Zweiten Weltkriegs beschleunigt vollziehende Einwanderung fiihrte aber zu einer
unleugbaren Verdnderung der Bevolkerungsstruktur in Deutschland. 2010 betrug die Zahl der
Personen mit Migrationshintergrund 15,7 Mio., das entspricht einem Bevdlkerungsanteil
von19,3% (vgl. Statistisches Bundesamt 2010).

Laut OECD (2005) ist Deutschland das zweitwichtigste ,,Einwanderungsland® nach den
Vereinigten Staaten, gemessen an der Zahl der Zuwanderer. Der Anteil der im Ausland
Geborenen ist mit 13% sogar etwas hoher als in den Vereinigten Staaten. Ungeachtet dessen
sah sich Deutschland noch bis vor kurzem nicht als FEinwanderungsland. Diese
»vVerweigerung spiegelte sich in den politischen Ansdtzen, die bei der Integration von
Zuwanderern verfolgt wurden, wider (vgl. OECD 2005, S. 10). Selbst wenn die
Einwanderung nach Deutschland durch die Gesetzeslage weiter erschwert wiirde, bliebe
anzunehmen, dass erstere weiterhin bestehen bleibt. Die Einwanderung &ndert nicht ihre Zahl,
sondern nur ihre Form. Durch den Beitritt der osteuropdischen Linder’ in die EU kommen
deren Biirger in den Genuss der europdischen Grundrechte und damit auch der
Personenfreiziigigkeit, sie konnen ihren Wohnsitz sowie Arbeitsplatz innerhalb der EU ohne
Kontrollen bzw. Aufenthaltsbeschrinkungen wihlen. Aufgrund der geographischen Lage
Deutschlands mitten in Europa bleibt daher das Problem der Einwanderung erhalten. Das
Institut fiir Wirtschaftsforschung ging der Frage nach, wie viele Zuwanderer nach
vollzogenem Beitritt in den folgenden 15 Jahren in Deutschland zu erwarten sind. Danach
lassen die Modellprojektionen erwarten, dass 10 Jahre nach Gewédhrung der EU-

Zugehorigkeit und der Arbeitsnehmerfreiziigigkeit etwa 2,6 bis 3 Millionen Menschen aus

’ Mit der Erweiterung traten am 1. Mai 2004 zehn Staaten der Europdischen Union bei: Estland, Lettland,
Litauen, Polen, Tschechien, Slowenien, Slowakei, Ungarn, Malta und Zypern. Am 1. Januar 2007 wurden
Ruminien und Bulgarien in die Union aufgenommen. Durch diese Erweiterung ist die Bevdlkerung in der
Européischen Union auf fast eine halbe Milliarde Menschen angewachsen.
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den Zutrittsldndern in Deutschland leben werden. Nach 15 Jahren steigt der Bestand auf 3,2
bis 4 Millionen. Fiir die angrenzenden Lénder ist zu erwarten, dass zusétzlich auch ,,Pendler-
Migration* stattfinden wird (vgl. Institut fiir Wirtschaftsforschung 2000, S. 22).

Migration ist eines der wichtigen Themen der Erwachsenenbildung. Mit dem
Zuwanderungsgesetz im Jahr 2005 hat die Bundesregierung die Tatsache, dass Deutschland
schon seit langer Zeit ein Einwanderungsland ist, anerkannt. Der Erwachsenenbildung kommt
in diesem Kontext eine groBe Bedeutung zu. Die Erwachsenenbildung vermittelt nicht nur
sprachliche Kompetenzen zur Kommunikation in Deutsch, sondern bietet auch Informationen
zur Orientierung im neuen Land. Zu den Aufgaben der Erwachsenenbildung gehort zudem die
Aktivierung personlicher Ressourcen zur Bewiéltigung belastender Lebenssituationen. In der
Erwachsenenbildung werden Gruppenangebote zur Begegnung und zum Dialog zwischen den
Menschen organisiert. Diese Angebote sollen vor allem den Austausch zwischen den
Menschen mit und ohne Migrationshintergrund (vgl. Fischer 2001, S. 8) ermdglichen.
Angesichts der auch in Zukunft zu erwartenden Zuwanderung wird die Erwachsenenbildung
noch stirker in der Integrationsarbeit gefordert sein.

Die Entwicklung der Erwachsenenbildung ist vor allem an unterschiedliche
Erwartungshaltungen und Anforderungen an die Bildung von Erwachsenen orientiert (vgl.
Otto 2000, S. 305). Zu den Aufgaben der Erwachsenenbildung zdhlen grundlegende Bildung,
Nachholen des Versdumten, Ausgleich von Bildungsunterschieden, Weiterqualifizierung,
Moglichkeit zur Bildung in jeder Lebensphase. Die Teilhabe am gesellschaftlichen Leben ist
ein wesentliches Element einer demokratischen Gesellschaft. Teilhabe bedeutet nicht nur
politische Beteiligung, sondern Inklusion in den Arbeitsbereich, in das kulturelle Leben und
in die Gesellschaft allgemein (vgl. Kronauer 2010, Hessische Blitter fiir Volksbildung
3/2010). Die erste notwendige Voraussetzung fiir die Nutzung solcher Strukturen, wie die
Wahrnehmung der Grundrechte, Chancengleichheit oder die freie Entfaltung der
Personlichkeit, sind ausreichende Kenntnisse der Sprache des Aufnahmelandes. Die
Erwachsenenbildung ist an dieser Stelle insofern gefragt, als sie den Menschen mit
Migrationshintergrund hilft, sich diese Fahigkeit anzueignen. Die Sprach- sowie
Schriftsprachkompetenzen sind notwendig bzw. ermdglichen erst eine stirkere Teilhabe am
gesellschaftlichen Leben des Aufnahmelandes. So war und bleibt das Ziel der Bildungsarbeit,
nicht nur Menschen zum selbstverantwortlichen und selbstdndigen Leben hinsichtlich ihrer
privaten Existenz zu befdhigen, sondern auch die Teilhabe am politischen und

gesellschaftlichen Leben der Gesellschaft zu ermoglichen.
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1.1 Inkludierende Erwachsenenbildung

,»Inkludierende Weiterbildung® verpflichtet nicht nur den Lernenden, sich in das bestehende
System zu integrieren, sondern betont auch die Notwendigkeit einer Beriicksichtigung der
Bediirfnisse der Lernenden seitens der professionellen Akteure innerhalb des Bildungssystems
(Kil 2012, S. 20). Bislang ist die Teilnahme von Menschen mit Zuwanderungsgeschichte an
Weiterbildungsangeboten im Vergleich zur autochthonen Bevdlkerung deutlich niedriger (vgl.
Stang 2010, S. 320) und sinkt mit zunehmenden Alter (vgl. Friebe/Hiilsmann 2011;
Gnahs/von Rosenbladt 2011; Bilger/Hartmann 2011). Laut Trendanalyse des Deutschen
Instituts fiir Erwachsenenbildung stieg aber die Weiterbildungsbeteiligung der Menschen mit
Migrationshintergrund beachtlich an; so lag die Teilnahmequote der Deutschen mit
Migrationshintergrund im Jahr 2003 bei 29 % und im Jahr 2007 bei 34 % (vgl. DIE 2008).
Laut dem Berichtsystem Weiterbildung (2006) stieg die Weiterbildungsbeteiligung der
Ausldnder sogar von 29 % im Jahr 2003 auf 39% im Jahr 2007. Die
Weiterbildungsbeteiligung von Deutschen ohne Migrationshintergrund liegt dagegen bei 44 %
im Jahr 2007 (vgl. DIE 2008, S. 41).

Tabelle 1: Weiterbildungsbeteiligung 1997 bis 2007 nach Staatsangehorigkeit und Migrationshintergrund

60

50
\ Y
40
=&—Deutsche ohne
Migrationshintergrund
30

2
T
o ‘\‘_—_______{ Deutsche mit
§ Migrationshintergrund
== Auslander
20
10
0

1997 2000 2003 2007

(eigene Darstellung auf Basis von BMBF 2004, S. 42; BMBF 2008, S. 78)

Ein moglicher Impuls zur Erhéhung der Weiterbildungsbeteiligung von Menschen mit
Migrationshintergrund koénnen die seit 2005 eingefiihrten Integrationskurse sein. Die
angefiihrten statistischen Entwicklungstendenzen wie auch der allméhlich bewusst werdende
demographische Wandel erfordern sowohl von der institutionalisierten Erwachsenenbildung

als auch von der iibergreifenden Gesellschaftspolitik einen Perspektivenwechsel (vgl. Oztiirk
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2003). Das Postulat einer anscheinend unumginglich gewordenen paradigmatischen
Neuformulierung ldsst sich in so weit nachvollziechen, als diese mit einem
Inklusionsverstdndnis einher geht, wonach Verdnderungen und Umstellungsleistungen nicht
allein von Menschen mit Migrationshintergrund, sondern auch von der Aufnahmegesellschaft,
also von den einheimischen Individuen wie auch den gesellschaftlichen Organisationen,
vollbracht werden miissen. An dieser Stelle ist anzumerken, dass Integrationspolitik primér
die zu integrierenden Zugewanderten im Blick hat, die Inklusionspolitik und -pédagogik
vielmehr die Gesamtheit der Gesellschaft betont (Reddy 2012, S. 4). In der aktuellen
wissenschaftlichen Literatur ist der Integrationsbegriff dem Begriff der Inklusion gewichen.
»Inklusion* geht perspektivisch von den Einzelnen in ihrem Verhiltnis zur Gesellschaft aus.
Indem Wechselseitigkeit und soziale Teilhabe seine wesentlichen Bestimmungen ausmachen,
bezieht sich dieser stirker als der Begriff ,,Integration” auf demokratische Strukturen einer
Gesellschaft und Moglichkeiten selbstbestimmten Handelns. Inklusion schlie3t das Ziel der
Erweiterung von Partizipation durch Bildung mit ein (vgl. Kronauer 2010, S. 17). Die
Inklusionstheorie hat zum Ziel, die Aufmerksamkeit dafiir zu wecken, dass die sozialen und
strukturellen Gegebenheiten so zu verdndern seien, dass Inklusion institutionell tiberhaupt erst
moglich werden kann. Fiir die Erwachsenenbildung mit dem Ziel der Inklusionsférderung
sind vor allem die Erkenntnisse iiber die Problematik biographischer Uberginge in Richtung
Ausgrenzung  (Exklusion als  Ergebnis eines  Ausgrenzungsprozesses) sowie
Ausgrenzungsdynamiken von groler Bedeutung. Exklusion als Prozess zu begreifen bedeutet,
,»die gesellschaftlichen Treibkrifte der Exklusion zu identifizieren, also Institutionen, Akteure
und Mentalitdten, die ausschlieBen (Kronauer 2010, S. 18). Nach Kronauer orientiert sich
das Begriffspaar Inklusion/Exklusion an drei Modi von Teilhabe und Zugehorigkeit:

- am Biirgerstatus mit dazu gehorigen personlichen, politischen und sozialen Rechten,

- an der Einbindung in die Wechselseitigkeit der gesellschaftlichen Arbeitsteilung und

- an den Verhiltnissen in sozialen, insbesondere familidren und verwandtschaftlichen

Beziehungen (vgl. Kronauer 2010a, S. 30).

Exklusion meint nicht nur Ausgrenzung aus der, sondern auch innerhalb der Gesellschaft. So
greifen Exklusionsprozesse in die Gesellschaft ein und grenzen aus einem oder mehreren
sozialen Systemen aus, ohne dabei die Personen aus der Gesellschaft als Ganzes
auszugrenzen. Die Exklusion kann daraus folgend an den Modi charakterisiert werden:
Exklusion wird in der Soziologie, in Anlehnung an Max Webers Kategorie ,,Soziale
SchlieBung®, der ,,AusschlieBung® gleich gesetzt (vgl. Kronauer 2010a, S. 26). Dieser Prozess
sowie dessen Auswirkungen bleiben insoweit unproblematisch, als dies freiwillig geschieht,
wie z. B. beim Nichteintritt in einen Verein. Erst wenn die soziale AusschlieBung ,,als Mittel

der Eroberung und Durchsetzung von Macht* eingesetzt wird (vgl. Kronauer 2010a, S. 27), z.

12



1.1 Inkludierende Erwachsenenbildung

B. durch physische EinschlieBung im Sinne von erzwungener rdumlicher Immobilitét, treten
Probleme auf. Einige Formen der rdumlichen EinschlieBung lassen sich etwa im Ghetto und
den ,totalen Institutionen* (Goffman) finden (vgl. Kronauer 2010a, S. 28).

Die Art und Weise der Integrationskursdurchfithrung im GDL wirft die Frage auf, inwieweit
die Form der rdumlichen EinschlieBung bzw. sozialen Exklusion in dem oben angefiihrten
Sinn vorhanden ist, welche Auswirkungen sie auf den Lern- und Integrationsprozess hat und
wie sie iiberwunden werden kann. Die Debatten um Migration sprechen entweder von der
gelungenen oder der gescheiterten Integration. Kaum bzw. gar nicht wird in diesem
Zusammenhang von der AusschlieBung der Menschen mit Migrationshintergrund aus der
Gesellschaft gesprochen. Auch wenn in den o. g. Ausfiihrungen deutlich geworden ist, dass
der Inklusionsbegriff beide Parteien, Menschen mit Migrationshintergrund und
Aufnahmegesellschaft, in Anspruch nimmt, wird Integration in den politischen Debatten eher
auf Menschen mit Migrationshintergrund bezogen und als deren Bringeschuld dargestellt.
Inklusion wird in dieser Arbeit als ein Prozess verstanden, durch den ein kulturelles
Miteinander entsteht, in dem eine zugewanderte Person auf allen gesellschaftlichen Ebenen
chancengleiche Teilhabe hat ohne Aufgabe der eigenen kulturellen Identitdt. Inklusion
verlangt Verdnderungen nicht nur von den Zugewanderten, sondern auch von der
Aufnahmegesellschaft, also vom Einzelnen wie auch von den gesellschaftlichen
Organisationen. Inklusion ist ,,gesellschaftspolitische Anforderung, Verhéltnisse zu schaffen,
die es allen Menschen ermdglichen, mit guten Griinden selbstgewihlte Lebensziele zu
verfolgen* (Kronauer 2012, S. 22). Als Bild kann gelungene Inklusion mit dem Wachstum
einer Pflanze verglichen werden. Die Wurzeln (Migrationsgeschichte der Person) sind von
grofiter Bedeutung fiir das Wachstum jeder Pflanze. Aber die Umgebung, in die diese
hineinwichst (also die Aufnahmegesellschaft), ist ebenfalls enorm wichtig. So kann das
Wachstum nur dann gelingen, wenn die Wurzeln stark sind und die neue Umgebung

gute/anregende Wachstumsbedingungen bietet.

13
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1.2 Einordnung der Integrationskurse
Die integrationsbezogene bzw. inkludierende Bildungsarbeit ist sehr eng mit den
migrationspolitischen Debatten verbunden und l&sst sich in sechs Phasen einteilen:

1. Angebote in der Erwachsenenbildung als fiir den Arbeitsplatz erforderliche

Minimalqualifizierung
2. Angebote in der Erwachsenenbildung als Hilfe zur Orientierung im Alltag
3. Angebote in der Erwachsenenbildung als Angebote in der zielgruppenorientierten
»Ausldnderpadagogik*

4. Kritik an der ,,Ausldnderpddagogik® und interkulturelle Erwachsenenbildung

5. Integrationsfordernde Erwachsenenbildung

6. Inkludierende Erwachsenenbildung®
In der ersten Phase ging die ,,Ausldnderpolitik von 1955 bis 1973 davon aus, dass die
Migration von Arbeitskriften ein voriibergehender Faktor war. Darauf ausgerichtete
BildungsmaBnahmen konzentrierten sich nur ,,auf die fiir den Produktionsprozess und den
Arbeitsplatz notwendige Minimalqualifizierung® (Fischer 2001, S. 58). Es sollte nur die
Integration in die Arbeitsbereiche reibungslos verlaufen, alles andere war weder bedacht noch
erwiinscht. Zu den Bildungsangeboten zdhlten die Vermittlung elementarer Sprachkenntnisse
sowie die berufliche Vorqualifizierung. In dieser Phase wird die Abhéngigkeit der
Erwachsenenbildung von der Migrationspolitik der Bundesregierung besonders deutlich.
Nach dem Anwerbestopp von 1973, in der zweiten Phase, verstirkte sich der Nachzug von
Familienangehorigen. Darauf reagierte die Erwachsenenbildung neben dem Angebot von
Sprachkursen mit Bildungsmafnahmen zur Orientierung im Alltag, was auch Auswirkungen
auf das Konzept der Sprachkurse hatte. Eine Erhebung zum Programmangebot der
Volkshochschulen aus dem Jahr 1974 kam zu den Ergebnissen, dass neben den Sprachkursen
ein breites Feld anderer Angebote existierte, die die Beratung in lebenspraktischen Bereichen
zum Ziel hatten, wie z. B. Bewerbungstraining (vgl. von der Handt 1989, S. 27). Im
Mittelpunkt stand nicht nur die Aufgabenbewiltigung am Arbeitsplatz, sondern auch die
allgemeine Orientierung im Alltag. Die Unterrichtskonzeption im Fach ,,Deutsch als
Fremdsprache* bezog in dieser Phase die Alltagssituationen und die daraus folgenden
sprachlichen Erfordernisse ein (vgl. Fischer 2001, S. 59). Auch in dieser Phase orientieren
sich die Angebote sehr stark am politischen Diskurs. Sie sind nicht an den Bediirfnissen der
Migranten ausgerichtet, sondern versuchen nur Sprachkenntnisse fiir das tdgliche Leben zu

vermitteln. Die padagogische Arbeitsstelle des Deutschen Volkshochschul-Verbandes (DVV)

* Vgl. Meisel 1985, Bade 1994a, Fischer 2001, Oztiirk 2003, Hunn 2004, Oztiirk 2007, Nohl 2010
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1.2 Einordnung der Integrationskurse

brachte in dieser Zeit die erste Fassung des ,,Zertifikats Deutsch als Fremdsprache* heraus.
Auch Zeitschriften der Erwachsenenbildung, wie ,,Volkshochschule im Westen*“ oder
,Erwachsenenbildung®, behandeln zu dieser Zeit das Thema Bildung mit Ausldndern. 1974
wurde der Sprachverband ,,Deutsch fiir ausldndische Arbeitnehmer e. V.*“ gegriindet. Seine
Aufgaben bestanden in der Arbeitskoordination der verschiedenen Triager des
Deutschunterrichtes, der Organisation der Kursleiterqualifikation, der Erarbeitung von
Forderrichtlinien und der Weiterentwicklung von Sprachlehrmethoden. Diese Phase ist durch
staatliche Institutionalisierungsprozesse gekennzeichnet, mit deren Hilfe das Angebot Deutsch
fiir auslédndische Arbeitnehmer erweitert werden konnte. Doch fand der Ausbau der Angebote
weder bedarfsgerecht noch flichendeckend statt, denn er war vom personlichen Engagement
padagogischer Mitarbeiter abhiangig (vgl. Meisel 1985, S. 291).

In der dritten Phase, etwa seit den 80er Jahren, nahm die ,,Auslinderpiddagogik™
professionellen und institutionellen Charakter an. Es etablierte sich ein Forschungs- und
Publikationsbereich. Dariiber hinaus kam es zu einer eigenen wissenschaftlichen Ausbildung
von ,Ausldnderpidagogen” in speziellen Studiengdngen (vgl. Griese 1984, S. 5).
Ausgangspunkt der ,,Ausldnderpddagogik® war die Defizithypothese, bei der die Behauptung
vorhandener Defizite der Menschen mit Migrationshintergrund im Mittelpunkt stand. Diese
Hypothese klammerte politische und historische Verursachungen aus und konzentrierte sich
auf die Sozialisation in den Feldern Familie und Schule (vgl. Griese 1984, S. 44). Als Defizite
wurden die fehlenden sprachlichen und individuellen Kompetenzen beschrieben, z. B. wurde
die fehlende Kenntnis der Unterrichtssprache ,,Deutsch® als Defizit wahrgenommen (vgl.
Diehm/Radtke 1999, S. 129). Adressaten waren zundchst die Kinder mit
Migrationshintergrund, wobei vorrangig die Behebung der sprachlichen ,,Defizite im
Mittelpunkt  stand. Spdter wurde der Adressatenkreis auf Menschen mit
Migrationshintergrund aller Altersstufen ausgeweitet. Wie auch im politischen Diskurs wird
stindig von der Integration der ,,Auslinder in die Gesellschaft gesprochen, wobei das
damalige Verstdndnis von Integration die vdllige Anpassung an die Lebensart der
aufnehmenden Gesellschaft bedeutet. Die genannten Punkte der ,,Ausldanderpddagogik
gingen von der Annahme aus, dass der Normalfall einer Gesellschaft ihre Homogenitét sei.
Meisel (1985) kritisiert die verspétete Reaktion der Erwachsenenbildung auf die Bildung der
in Deutschland lebenden Auslidnder. Bemédngelt wird vor allem ein vernachlédssigter
Angebotsausbau im Bereich der beruflichen Bildung. Meisel fordert, die Entwicklung
interkulturellen Lernens zu einem durchgéingigen Prinzip der Weiterbildung zu machen, denn
Auslinderarbeit sei immer auch Inldnderarbeit (vgl. Meisel 1985, S. 296).

Die Kernannahmen der ,,Auslinderpddagogik® sind sehr eng mit dem damaligen

migrationspolitischen Diskurs der 1980er Jahre verbunden. Dabei wird deutlich, inwiefern die
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politischen Aussagen und die gesetzliche Lage der Menschen mit Migrationshintergrund die
migrationsbezogene Bildungsarbeit beeinflussen. Der wichtigste Kritikpunkt hebt darauf ab,
dass die Ziele der Auslidnderpddagogik mit der Ausldnderpolitik eng verkniipft sind. Die
Auslanderpadagogik beschrinkte sich in der Regel auf Helfen und Betreuen (vgl. Meisel
1984a, S. 163).

In der vierten Phase gerdt das Paradigma der ,,Auslinderpddagogik® aufgrund seiner
Defizitorientierung in die Kritik. Eine merkliche Zunahme an kritischer Literatur ist zu
konstatieren. Aus dieser konzeptionellen Kritik entwickelte sich ein neues Paradigma — die
,Interkulturelle Padagogik®™. Diese leitet einen bedeutsamen Wandel ein, indem das noch
anhaltende Postulat der ,,Auslédnderpolitik* Deutschland sei kein Einwanderungsland in Frage
gestellt wird. Fiir die interkulturelle Erwachsenenbildung riicken alle Erwachsenen mit ihren
individuellen Unterschieden, ihrem Sozialisationshintergrund und ihren Stirken in den
Vordergrund. Es kommt zu einem Perspektivenwechsel: Als Normalfall gilt Heterogenitét
und nicht mehr Homogenisierung. Im Mittelpunkt stehen weder die angeblichen Defizite der
Menschen mit Migrationshintergrund noch ihre erzwungene Anpassung an die deutsche
Gesellschaft. Die erwachsenenbildnerischen Angebote verdndern sich in dieser Zeit. In einer
im Jahr 1994 vom Landesinstitut fiir Schule und Weiterbildung Nordrhein-Westfalen
durchgefiihrten Befragung werden Volkshochschulen, Einrichtungen der Familienbildung und
Einrichtungen in anderer Triagerschaft aufgefordert, Angebote im Bereich der interkulturellen
Weiterbildung zu nennen. Ziel der Befragung war es, einen Uberblick iiber derartige
Angebote in Nordrhein-Westfalen zu erhalten. Zudem werden die Befragungsresultate mit
den Ergebnissen aus dem Jahr 1985 verglichen. Die Programmanalyse verdeutlicht, dass das
interkulturelle Lernen sich in der Weiterbildung durchgesetzt hatte. Im Vergleich mit der
Programmanalyse 1985 sind die heutigen Veranstaltungsformen der interkulturellen
Weiterbildung vielféltiger geworden (vgl. Fischer/Schneider-Wohlfart 1996). Interkulturelles
Lernen beinhaltet einen Perspektivenwechsel. Dieser soll die eigene ethnozentrische Sicht
tiberwinden und die unterschiedliche Kulturen betrachten. Die Kulturen werden miteinander
verglichen, ohne dass die eigenen Werte und Normen als {iberlegen dargestellt werden (vgl.
Fischer 1992, S. 90). Interkulturelles Lernen soll nicht nur ein Malistab fiir die Arbeit mit
Menschen mit Migrationshintergrund sein, es soll viel mehr zum Paradigma fiir
Bildungsarbeit schlechthin werden (vgl. Siebert 1992, S. 55; Arnold 1992a; Arnold 1993).
Menschen mit Migrationshintergrund als Adressaten der Weiterbildung wurden erst spit
entdeckt. Das kann vor allem an der standig verdndernden Auslidnder- bzw. Migrationspolitik
sowie an der engen Abhéngigkeit der Erwachsenenbildungsarbeit von ihren Vorgaben liegen.

Die sechste Phase zeichnet sich dadurch aus, dass die integrationsfordernden Angebote stark
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vom Staat beeinflusst und gesteuert werden. Die integrationsbezogene Bildungsarbeit ist
erstmalig seit 1955 durch das Zuwanderungsgesetz und die Integrationskursverordnung
gesetzlich geregelt. Im Gegensatz zu einer defizitorientierten Auslanderpddagogik setzt die
integrationsfordernde Erwachsenenbildung zwar auf Potenziale der Teilnehmenden (vgl.
Siefker 2004, S. 145), dennoch werden die Menschen mit Migrationshintergrund von
Weiterbildungsorganisationen unzureichend wahrgenommen (vgl. Oztiirk 2012).

Das Angebotsspektrum der interkulturellen Erwachsenenbildung hat sich jedoch, im
Vergleich zu den Anfingen, deutlich differenziert. Die Angebote der interkulturellen
Erwachsenenbildung kénnen in drei Gruppen aufgeteilt werden: allgemeine interkulturelle,

berufsbezoge sowie integrationsbezogene Weiterbildungsangebote.

a. Allgemeine interkulturelle Erwachsenenbildung

Eine erste Form interkultureller Erwachsenenbildung ist die allgemeine interkulturelle
Erwachsenenbildung. Das sind von den Weiterbildungseinrichtungen angebotene
interkulturelle Veranstaltungen, die von Teilnehmern eigenstindig ausgewéhlt und freiwillig
besucht werden. Dazu gehoren z. B. Veranstaltungen iiber die politische und soziale
Entwicklung in Europa, das gegenseitige Kennenlernen, kulturelle Bildung oder
Veranstaltungen zum Thema Fremdenfeindlichkeit. Die Teilnehmenden in diesen
Veranstaltungen sind intrinsisch motiviert, iiber den unbekannten bzw. wenig bekannten
Gegenstand mehr zu erfahren. Zielgruppe dieser Weiterbildungsangebote sind alle
Erwachsenen. Die Lehrenden planen ihre Veranstaltungen selbst und gestalten ihre Seminare

ebenfalls selbstdandig.

b. Berufsbezogene interkulturelle Erwachsenenbildung

Eine zweite Form interkultureller Erwachsenenbildung ist die berufsbezogene interkulturelle
Erwachsenenbildung sowie interkulturelle Veranstaltungen, die im Rahmen beruflicher
Weiterbildung angeboten werden. Dazu gehdren z. B. die von der Bundesagentur fiir Arbeit
(BA) in ihrem Programm zur Forderung der beruflichen Weiterbildung (FbW) durchgefiihrten
MaBnahmen bzw. Weiterbildungsveranstaltungen, in welche die Teilnehmenden von der
Agentur fiir Arbeit geschickt werden. Diese Mallnahmen dienen dazu, von Arbeitslosigkeit
bedrohte Personen nicht arbeitslos werden zu lassen bzw. Arbeitslose wieder in
Beschiftigung zu bringen. Bei dieser Gruppe der Veranstaltungen sind die Teilnehmenden

entweder indirekt zur Teilnahme verpflichtet, um in ithrem Berufsleben weiterkommen zu
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konnen, oder von der Agentur fiir Arbeit direkt zur Teilnahme verpflichtet. Zielgruppe sind
hier ebenfalls alle berufsfahigen Erwachsenen.

Menschen mit Migrationshintergrund haben selbst bei gleichem Bildungsniveau schlechtere
Chancen auf dem Arbeitsmarkt. Besonders stark ausgeprigt ist die Ungleichheit bei
Hochqualifizierten, wie aus der OECD-Studie aus dem Jahr 2009 hervorgeht. Diese
Entwicklung wird auf die schlechten Deutschkenntnisse sowie auf die Nicht-Anerkennung der
Berufsabschliisse zuriickgefiihrt. Die Untersuchung zeigt mit Blick auf die Ausbildung von
Menschen mit Migrationshintergrund ein dhnliches Bild wie die PISA-Schulstudien. Unter
den 20- bis 29-Jdhrigen ist der Anteil der Geringqualifizierten ohne Abitur oder
abgeschlossene Berufsausbildung doppelt so hoch wie in der gleichen Altersgruppe ohne
Migrationshintergrund (vgl. OECD 2009). Um diesen Benachteiligungen entgegen zu wirken,
sollten an dieser Stelle Qualifizierungsmafinahmen eingesetzt werden.

Seminare iiber Problematiken interkultureller Offnung gehdren ebenfalls zu diesem Bereich
interkultureller Erwachsenenbildung. Um eine Diskriminierung von Menschen mit
Migrationshintergrund beim Zugang zu moglichen Verwaltungsinstitutionen sowie zu
offentlichen Dienstleistungsorganisationen zu vermeiden, ist eine interkulturelle Offnung
dieser Handlungsbereiche und damit ein diskriminierungsfreier Zugang zu ermdglichen.
Anfang des letzten Jahrzehnts gewinnt der Begriff ,,Interkulturelle Offnung an Bedeutung.
Interkulturelle Offnung spiegelt sich im Arbeitsleben von Institutionen wider. Nur wenige
Organisationen unternehmen aber den Versuch, die erforderlichen Verdnderungen in ihrer
gesamten Arbeit einzubringen, also strukturelle Erneuerungen vorzunehmen. Interkulturelle
Offnung muss sich in allen Systemteilen einer Organisation, wie Leitbild, Strukturen,
Angeboten, Umgang mit Kunden, Qualifikation der Mitarbeiter und der Féhigkeit, auf die
verdnderten Bediirfnisse der Gesellschaft einzugehen, &duflern. Aber die meisten
Organisationen schicken nur einzelne Mitarbeiter zur Fortbildung im Bereich der
ninterkulturellen Kompetenz“ wund beschiftigen nur punktuell Menschen mit
Migrationshintergrund, dabei beanspruchen sie aber fiir sich in ihrer Selbstbeschreibung, die
interkulturelle Offnung zu praktizieren. Diese stellt aber einen langfristigen Prozess dar, den
alle Hierarchie-Ebenen mitzutragen haben. Die Entwicklung zu einer ,interkulturell
gedffneten” Organisation ist komplex und muss in mehreren Schritten vollzogen werden.
AulBlerdem werden Menschen mit Migrationshintergrund hédufig noch als Objekte gesehen,
auch wenn der Zugang fiir Eingewanderte zu den Bereichen wie Beratung und Soziale
Dienste nach und nach erleichtert wurde. Dennoch kommen Menschen mit

Migrationshintergrund als Arbeitskréifte in den Beratungsstellen in der Regel nicht in Frage.
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Auch die OECD Studie aus dem Jahr 2009 bestdtigt diesen Trend. Der Ansatz der
interkulturellen Offnung betont aber, dass diese von beiden Seiten und auf allen Ebenen
stattfinden soll. Die interkulturelle Offnung wird zwar von den meisten Organisationen
propagiert und sie definieren sich auch in diesem Sinne, in Wirklichkeit handelt es sich aber
nur partiell um eine interkulturelle Offnung im Sinne der Offnung ganzer Einrichtungen fiir

Menschen mit Migrationshintergrund.

c. Integrationsbezogene interkulturelle Erwachsenenbildung — Integrationskurse

Im Rahmen des Paradigmas interkultureller Erwachsenenbildung bildet sich zunehmend als
dritte Séule der Typ der IK heraus. Ein gro3er Unterschied zu den ersten beiden Sdulen liegt
darin, dass die Zielgruppe dieser Weiterbildungsveranstaltungen ausschlie8lich Menschen mit
Migrationshintergrund sind. Jene Menschen mit Migrationshintergrund, die keine bzw. wenig
Sprachkenntnisse aufweisen, sind dazu verpflichtet, am IK teilzunehmen. So wurden laut dem
Bericht zur Integrationskursstatistik vom 1.1.2009 bis zum 30.9.2009 43,4% aller
Teilnehmenden zu IK verpflichtet (vgl. BAMF 2009a, S. 2). Diese Tatsache stellt die
Integrationskurslehrenden vor eine grofe Herausforderung. Sie miissen nicht nur den
Unterricht vorbereiten und durchfiihren, sondern die Teilnehmenden auch stirker motivieren
und betreuen, als es in anderen Veranstaltungen der interkulturellen Erwachsenenbildung der
Fall ist. In welchem Ausmal} diese Tatsache sich auf die Teilnehmerfluktuation auswirkt, ist
nicht bekannt, denn:

»Hinsichtlich Verpflichteten, die zwar einen Kurs begonnen haben, diesen aber vorzeitig
abbrechen, liegen dem Bundesamt keine validen Erkenntnisse vor, da Teilnehmer einen
Kurs bei einem Trager zwar abbrechen, diesen aber z. B. bei einem anderen Tréiger
fortsetzen konnen. Das Bundesamt schitzt, dass ca. 8 Prozent der zur Teilnahme
Verpflichteten einen Kursbesuch endgiiltig abbrechen (Drucksache 17/3339, S. 6).

Es ist anzunehmen, dass diese geringe Schwundquote mit der Teilnahmeverpflichtung zu
erkldren ist. ,,Im Weiterbildungsbereich bewegt sich Drop-out durchschnittlich zwischen
einem Drittel und der Hélfte der Gesamtteilnehmerzahl“ (Brodel 1994a, S. 3). Bei
Anfangerkursen im Fremdsprachenunterricht liegt die Schwundquote auffallend hoch (vgl.
ebd.). Dagegen ist die Fluktuation in den IK aufgrund des Verpflichtungscharakters in
besonderer Weise unterdurchschnittlich.

Es scheint kaum {ibertrieben anzunehmen, dass das lebenslange Lernen auch die Biographien
von Menschen mit Migrationshintergrund bestimmt (vgl. Seitter 1999). So wird diese
heterogene Gruppe in Deutschland meist mit einer fiir sie unbekannten Sprache, einer noch
unvertrauten gesellschaftlichen Struktur und auch einer neuartigen Wissensordnung
konfrontiert (vgl. Nieke 1997). Menschen mit Migrationshintergrund miissen sich in all diesen

Feldern schnell Kompetenzen aneignen und das hinzugewonnene Orientierungswissen
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fortlaufend erweitern, um sich in die aufnehmende Gesellschaft integrieren zu konnen. Die
Aufgabe der professionellen Erwachsenenbildung ist es, diesen vielschichtigen
Integrationsprozess durch eine unterstiitzende Kompetenzentwicklung zu begleiten und ein
Stiick weit mitzugestalten. In bildungstheoretischer Perspektive ist hierbei bedeutsam — auch
in Bezug auf die erwachsenenbildnerische Praxis von staatlich veranlassten IK — , dass
Meinungen, Zustinde und Entwicklungen nicht nur kennen gelernt, sondern die zugrunde
liegenden gesellschaftlichen Probleme und Strukturen auch reflektiert und so durchsichtig
gemacht werden, dass Moglichkeiten zum Handeln erkennbar werden (vgl. Friedenthal-Haase
2001, S. 19 ff).

In der sechsten Phase, seit etwa 2010, wich der Begriff der ,,Integration” dem der ,,Inklusion*
in der Erwachsenenbildung. Inklusive Bildung bedeutet vor allem, dass ,,allen Menschen —
unabhidngig von  Geschlecht, Religion, ethnischer  Zugehorigkeit, besonderen
Lernbediirfnissen, sozialen oder Okonomischen Voraussetzungen — die gleichen
Moglichkeiten offen stehen, an qualitativ hochwertiger Bildung teilzuhaben und ihre
Potenziale zu entwickeln (Kil 2012, S. 20). Die inkludierende Erwachsenenbildung hat eine
Unterstiitzungsaufgabe nicht nur gegeniiber neuzugewanderten Personen, sondern auch
gegeniiber in Deutschland lebenden bzw. in Deutschland geborenen Menschen mit und ohne
Zuwanderungsgeschichte. Die interkulturelle Erwachsenenbildung soll aber nicht nur
langfristig Inklusion fordern, sondern auch einen Beitrag zum Abbau von Diskriminierung
leisten. Man sollte bei der Planung, Organisation und Durchfithrung auf gegenseitige
Anerkennung achten. Somit gehort die Forderung der Bereitschaft zum Vorurteilsabbau, der
gegenseitigen Anerkennung und des Voneinanderlernen zu den Aufgaben interkultureller
Erwachsenenbildung (vgl. Oztiirk 2003, S. 260). Interkulturelles Lernen l4uft nicht unbedingt
auf ,Kulturverschmelzung® hinaus, sondern bedeutet zundchst Offnung fiir Neues (vgl.
Brodel 1997). Interkulturelle Erwachsenenbildung kann der Weg zum Miteinanderleben und
zur Chancengleichheit sein, wenn sie sich nicht nur auf die Staatsangehorigkeit beschrinkt,
sondern alle Bereiche, wie Biographie, sozialer Status, Gesundheit, Bildung usw. in ihre
Ansitze und Konzepte aufnimmt. Interkulturalitit bietet der Erwachsenenbildung erheblich
mehr als nur einen inhaltlichen Aufgabenbereich zur Betreuung von Problemgruppen, die
hilfreich zu unterstiitzen oder deren ,,Integrationsstérungen* zu bearbeiten wiren.’

Wenn die ersten beiden Gruppen der interkulturellen Bildung (a. Allgemeine interkulturelle
Erwachsenenbildung und b. Berufsbezogene interkulturelle Erwachsenenbildung) als
inkludierende Weiterbildung anzusehen sind, bleibt diese Frage bei der dritten Form, namlich

dem Integrationskurs, noch zu beantworten. Trotz aller Weiterentwicklungen in den

> Dafiir steht eine Reihe von verschiedenen Arbeiten wie vgl. Arnold 1993; Brddel 1994; Derichs-Kunstmann
1993; Mader 1991; Schiffter 1997a.
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Angebotsstrukturen kann man eine niedrige Weiterbildungsbeteiligung von Menschen mit
Migrationshintergrund, betrachtet man diese als homogene Gruppe, feststellen. Die
Wahrscheinlichkeit der Beteiligung an betrieblicher Weiterbildung steigt jedoch erheblich mit
einer Arbeitsposition mit hoher Handlungsautonomie (vgl. Oztiirk 2012, S. 9). So bleibt die
Fokussierung auf Niedrigqualifizierte sowie die Wahrnehmung der Menschen mit

Migrationshintergrund als Triager von Bildungsdefiziten.
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1.3 Forschungsdesiderata zur Praxis der Integrationskurse

Die Erwachsenenbildung ist dort gefragt, wo sie nachholendes Lernen ermdglichen soll und
damit auch die Erhéhung von Teilhabechancen sowie das Verhindern von Exklusion. Um das
Lernen zu ermdglichen bzw. die Lehr-Lern-Prozesse im Zweitspracherwerb zu erleichtern,
wird eine empirisch erfasste Grundlage bendtigt, denn erst durch die Erforschung eines
Gegenstandes kann man seine Entwicklung bzw. Verbesserung vornechmen. An dieser Stelle
ist eine Anmerkung zum Forschungsstand vorauszuschicken. Generell trifft zu, dass die
erwachsenenpiddagogische Forschungslage im Bereich Weiterbildungsverhalten von
Menschen mit Migrationshintergrund als stark vernachldssigt charakterisiert werden kann
(vgl. Oztiirk 2012, S. 8). Zudem scheint — von wenigen Autoren abgesehen (vgl. Schiffter
1997) — die Theoriebildung in diesem Segment der Erwachsenenpddagogik noch wenig
ausgeprigt. Ahnlich verhilt es auch bei den sogleich anzusprechenden IK und verwandten
Weiterbildungsangeboten. Jedoch existieren fiir diese bereits einige staatlich beauftrage
Evaluationsstudien (vgl. BAMF 2006, BAMF 2007). Die Datenlage zu den IK bzw. zu den
Sprachkursen ,,Deutsch als Zweitsprache® in Deutschland ist — ebenso wie zum allgemeinen
Weiterbildungsverhalten und den  Weiterbildungsinteressen von Menschen mit
Migrationshintergrund — unzureichend. Demgegeniiber wird die berufliche Aus- und

Weiterbildung von Personen mit Migrationshintergrund durchaus statistisch erfasst.

Migrationshintergrund und Weiterbildungsbeteiligung

Das Berichtssystem Weiterbildung (BSW) stellt eine Langzeituntersuchung zur
Weiterbildungsbeteiligung der deutschen Wohnbevodlkerung im Alter von 19 bis 64 Jahren
dar. Sie wird seit 1979 im Auftrag des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung
(BMBF) im Abstand von jeweils drei Jahren von TNS Infratest Sozialforschung durchgefiihrt
(vgl. BMBF 2007). Erstmals wurden 1997 in Deutschland lebende Ausldnder in die Erhebung
zur Beteiligung an allgemeiner Weiterbildung mit einbezogen. Aber es werden nur Menschen
mit Migrationshintergrund befragt, die iiber ausreichende Deutschkenntnisse fiir ein
miindliches Interview verfligen. Zwar ist die Teilnahme der Menschen mit
Migrationshintergrund an allgemeinen Weiterbildungsveranstaltungen niedriger als bei den
Deutschen ohne Migrationshintergrund, doch wird aus den Ergebnissen des BSWs deutlich,
dass ihre Zahl steigt. Seit dem BSW 2003 wird die Bildungsbeteiligung getrennt nach
Deutschen ohne Migrationshintergrund, Deutschen mit Migrationshintergrund und in
Deutschland  lebenden  Ausldndern  dargestellt. Im  Jahr 2007 blieb die

Weiterbildungsbeteiligung der Bevolkerung mit Migrationshintergrund trotz des starken
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Anstiegs der Teilnahmequote geringer als die der Menschen ohne Migrationshintergrund (vgl.

BMBF 2008, S. 64).

Tabelle 2: Weiterbildungsbeteiligung nach Migrationshintergrund 2004 und 2007

Teilnahmequote in %

Migrationshintergrund Allgemeine Berufliche Weiterbildung
Weiterbildung Weiterbildung | insgesamt
2004 2007 | 2004 | 2007 | 2004 2007

Auslénder 21 28 13 18 29 39
Deutsche mit Migrationshintergrund 18 24 19 20 29 34
Deutsche ohne Migrationshintergrund 27 28 28 28 43 44

(Quelle: BMBF 2008, S. 78)

Andere bundesweite Datenquellen bieten nur wenige Auskiinfte zu Migrationshintergrund
und Weiterbildungsverhalten. Einzelne Angaben konnen den Volkshochschulstatistiken
entnommen werden. Danach richteten sich im Jahr 2007 bundesweit 31.733 Veranstaltungen
an die Zielgruppe Auslidnder. Zu 95,7% handelte es sich hier um die seit 2007 fiir Ausldnder
angebotenen Kurse aus dem Bereich ,,Sprachen® (vgl. DIE 2007, S. 42).

insgesamt wird deutlich, dass diesem Sektor eine steigende Bedeutung in der Weiterbildung
zukommt, da das Themengebiet ,,Sprachen* von Menschen mit Migrationshintergrund am
héufigsten nachgefragt wird. IK fiir Menschen mit Migrationshintergrund sind Aufgabe der
Erwachsenenbildung, daher trdgt die Erwachsenenbildung auch die Verantwortung fiir die

sprachliche Bildung der Menschen mit Migrationshintergrund.

Untersuchung ,,Sprach- und IK fiir Menschen mit Migrationshintergrund*

Karen Schonwiélder, Janina S6hn und Ines Michalowski (2005) fassen in ithrer Untersuchung
,»Sprach- und IK fiir Menschen mit Migrationshintergrund: Erkenntnisse iiber ihre Wirkungen
aus den Niederlanden, Schweden und Deutschland® die Studien zu den IK in diesen drei
Liandern zusammen. Sie stellen fest, dass es keine wissenschaftlichen Studien zu IK nach dem
Zuwanderungsgesetz gibt, es liegen aber einige Studien iiber die Sprachkurse® in den
davorliegenden Jahren vor. Es fand keine systematische und kontinuierliche Forschung zur
Effektivitit des Sprachkursangebots statt. Die meisten Berichte zu den Sprachforderangeboten
wurden von staatlichen Zuwendungsgebern in Auftrag gegeben bzw. von staatlichen Stellen

selbst verfasst. Zu den grofiten Studien zdhlen zwei Gutachten von Social Consult aus den

% Es wird hier zwischen den Sprachkursen vor dem Zuwanderungsgesetz und den IK nach dem
Zuwanderungsgesetz unterschieden.
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Jahren 1998 und 1999. Diese untersuchen die Kurse fiir Spataussiedler und flir auslédndische
Arbeitnehmer. Allerdings enthilt nur der zweite Bericht Aussagen zur Wirkung der Kurse

(vgl. Schonwilder u. a. 2005, S. 391f.).

Evaluierung der IK im Auftrag des Bundesministeriums des Innern

Eine Neuerung des Zuwanderungsgesetzes ist, dass eine Evaluierung der IK festgelegt wurde.
Im Konzept der IK vom Bundesamt fiir Migration und Fliichtlinge (BAMF) heifit es, die
wissenschaftliche Begleitung diene u. a. ,,der Evaluation und Bewertung der Erreichbarkeit
der Lernziele im Rahmen der vorgegebenen Stundenkontingente* (BAMF 2005, S. 26). Das
Bundesministerium des Innern hat der Firma Rambgll im Januar 2006 den Auftrag gegeben,
die Erfahrungen mit IK zu evaluieren. Zudem legte die Bundesregierung nach dem § 43 Abs.
5 des Aufenthaltsgesetzes dem Deutschen Bundestag bis zum 1. Juli 2007 einen
Erfahrungsbericht zur Durchfiihrung und Finanzierung der IK vor. Die Evaluation wurde in
Form einer IK begleitenden Untersuchung durchgefiihrt. Die Evaluierung der seit Januar 2005
eingefiihrten IK wurde nach Ablauf eines Jahres im Dezember 2006 abgeschlossen. Ziel der
Evaluation war es, die Umsetzung der IK zu analysieren. Im Mittelpunkt standen die Bereiche
,»Verfahrenseffizienz®, ,,Finanzierung® und ,,Methodik/Didaktik* (vgl. BMI 2006, S. 4ff.). Bei
der Durchfiihrung der Evaluation hat Rambgll Management eine Mischung aus quantitativen
und qualitativen Untersuchungsmethoden angewendet. Die Ergebnisse und die einzelnen
Vorschlidge aus diesem Gutachten sind in den schon erwdhnten Erfahrungsbericht der
Bundesregierung als Entscheidungshilfe fiir die Steuerung der IK eingeflossen. Das zentrale
Ergebnis der Untersuchung macht deutlich, dass IK eine qualitative Verbesserung der
deutschen Integrationspolitik darstellen. Aus dem Evaluierungsbericht geht aulerdem hervor,
dass die groBte Anzahl an allgemeinen IK zustande gekommen ist, die speziellen
Zielgruppenkurse, wie Jugend- oder Frauenkurse, sind nur in groen Stddten mit einem hohen
Migrantenanteil zu finden. AuBerdem gelingt es vielen Trdgern nicht, Sprachkurse fiir
Teilnehmende mit unterschiedlichen Lernniveaus und Bildungsbiographien auf verschiedenen
Stufen anzubieten. Vor allem die Konkurrenz der Kurstrager fithrt dazu, dass ein
ausdifferenziertes Angebot nicht praktikabel ist. In 2006 gaben 17,4% Kurstréger an, noch
keine IK durchgefiihrt zu haben. Als hdufigsten Grund (70%) nannten die Tréger, dass keine
ausreichende Teilnehmerzahl erreicht wurde (vgl. BMI 2006, S. 24).

Die Untersuchungsergebnisse zeigen, dass etwa die Hélfte der Teilnehmenden nach 600 UE
das Sprachniveau B1 erreicht. Dabei wird aber angemerkt, dass der Kurserfolg der
Teilnehmenden nicht eindeutig zu bestimmen sei, weil der Abschlusstest nicht verpflichtend

sei. Die Evaluation macht deutlich, dass 600 UE fiir etwa 40% der Teilnehmenden nicht
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ausreichend sind, um das vorgegebene Ziel, ndmlich das Sprachniveau B1, zu erlangen. Ob
die Teilnahme am Orientierungskurs erfolgreich ist oder nicht, konnte nicht ermittelt werden,
weil die Testdurchfiihrung des Orientierungskurses der jeweiligen Lehrkraft oblag.

Bei dem zweiten untersuchten Punkt , Finanzierung stellte sich vor allem heraus, dass die
derzeitige Umsetzung der Integrationsverordnung bei den Kurstrdgern einen erheblichen
Verwaltungsaufwand verursacht. Aus dem Bericht geht aulerdem hervor, dass die Honorare
der Dozenten aufgrund der Finanzierung der IK von 2,05 Euro pro Stunde und
Teilnehmenden um durchschnittlich 2 Euro gesunken sind (vgl. BMI 2006).

Auch das tatsdchliche Angebot von Jugend- und Alphabetisierungskursen wurde beméangelt.
Auf die Frage, ob sie Teilnehmende in ihren Kursen unterrichten, die nicht alphabetisiert sind,
nicht in lateinischer Schrift alphabetisiert sind oder nicht ausreichend alphabetisiert sind, um
den Kursen zu folgen, gaben 52% (von 824 befragten Kurstrigern) an, solche Teilnehmenden
in ihren IK zu unterrichten. Es wurde auch die Annahme bestétigt, dass die
Bildungsbiographie den Erfolg in IK beeinflusst.

Zusammenfassend sind als zentrale Ergebnisse dieser Untersuchung noch einmal zu nennen:

- das angestrebte Kompetenzniveau (B1) kann von durchschnittlichen Kursanfingern nur
selten in dem vorgesehenen Kursvolumen erreicht werden

- die Umsetzung der Integrationsverordnung verursacht bei den Kurstrdgern einen erheblichen
Verwaltungsaufwand

- die Gehalter der Lehrenden sind aufgrund der Finanzierung der IK von 2,05 Euro pro Stunde
und Teilnehmenden um durchschnittlich 2 Euro gesunken

- das Angebot von Jugend- und Alphabetisierungskursen kommt aufgrund kleiner
Teilnehmerzahl und/oder der Konkurrenz der Kurstrager nicht zustande

- IK sind nicht in Stufen nach Lerntempo bzw. Lernbiographie unterteilt

In den zentralen FErgebnissen sind mehrere Ankniipfungspunkte, bezogen auf die
vorangegangene Fragestellung, zu finden. Vor allem die erste Frage wird in diesem Bericht
negativ beantwortet, d. h. die 600 UE reichen fiir die meisten Teilnehmenden nicht aus, um
die Stufe B1 zu erreichen. Die Frage nach der Verpflichtung zu IK wurde in dem
Untersuchungsbericht nur auf der quantitativen Ebene angesprochen (vgl. BMI 2006). Die
Meinung der Teilnehmenden zur Verpflichtung sowie der daraus resultierende mdgliche
Unterschied beziiglich der Kursteilnahme wurden nicht als Teil der Fragestellung in den

Evaluationsbericht aufgenommen.
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Evaluierung der IK im GDL — Gutachten der Georg-August-Universitiit Gottingen

Die stattfindenden IK im GDL sind ebenfalls nicht ausreichend evaluiert. Es wurde jedoch
vom Niedersdchsischen Ministerium flir Inneres und Sport ein Gutachten der
Gesamtkonzeption der Integrationsmafinahmen im GDL der Georg-August-Universitit
Gottingen in Auftrag gegeben. Mit diesem Gutachten soll die Integrationsforderung der
Gesamtkonzeption der IntegrationsmaBBnahmen im GDL gepriift werden (vgl. Casper-Hehne
2007, S. 3). In dieser Untersuchung werden die IntegrationsmaBBnahmen und die
Integrationskure iiberwiegend positiv bewertet. Vor allem das Begleitprogramm des GDL
wird als integrationsfordernd beschrieben. Das Gutachten kommt zum Ergebnis, dass das
Angebot im Lager Friedland vielfiltig sei und eine ganzheitliche Orientierung biete. Vor
allem das Begleitprogramm stelle eine Mischung aus sprachorientierten, handwerklichen und
sportlichen Veranstaltungen dar. Die einzige Anmahnung betrifft die Wahl der Dozenten. In
der Evaluation wird ein ,,Vetorecht des GDL in der Lehrkraftauswahl gefordert, denn laut
Gutachten wiirden die Lehrende nicht immer nach Qualititskriterien, sondern aufgrund
organisatorischer Rahmenbedingungen der beteiligten Trager ausgewahlt (vgl. Casper-Hehne

2007, S. 26).

Nutzung des Integrationszentrums im GDL — Forschungsprojekt ,,Lebenslagen von
Russlanddeutschen

Im Rahmen des Forschungsprojektes ,,Lebenslagen von Russlanddeutschen — zwischen
Bleiben und Auswandern wurde an der Hochschule fiir angewandte Wissenschaft und Kunst

in Hildesheim’

eine Fragebogenerhebung im GDL zur Nutzung der Angebote des
Integrationszentrums, der Situation vor der Ausreise, der Migrationsentscheidung und deren
Vorbereitung, dem Bildungsniveau und den Deutschkenntnissen durchgefiihrt (vgl. DIGESA
2007). In dieser Arbeit ist die Frage nach der Angebotsnutzung des Integrationszentrums von
Bedeutung. So werden im Zwischenbericht zur hédufigsten Form der Freizeitgestaltung die
»Geselligkeit mit Freunden oder Verwandten* und Spazierginge aullerhalb des Lagers (mit
tiber 90% Nennungen) (vgl. DIGESA 2007, S. 10) gezdhlt. Zu weiteren wahrgenommenen
Angeboten des Begleitprogramms im GDL zdhlen der Frauengesprichskreis (40,7%), der
Besuch kultureller Angebote (37,9%, aber nur 30% mindestens Imal im Monat), Sport im

Lager (35,3%, wenn auch nur bei 22,3% mindestens 1mal in der Woche), Sport in Vereinen in

Friedland (33,1% insg., 16,2% mind. 1mal in der Woche), der Besuch von Disco und Kino

’ Die Dokumentations- und Informationsstelle zur Geschichte der Erziehung und Sozialen Arbeit /DIGESA ist
eine Einrichtung der Fakultdt fiir Soziale Arbeit und Gesundheit an der Hochschule fiir angewandte
Wissenschaft und Kunst Hildesheim/Holzminden/Go6ttingen.
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(allgem. 35,3%, im Club Kakadu 26,7%), der Besuch von Institutionen (31,2%), sowie das
,Montagstreffen” im DRK (23,6%) (vgl. DIGESA 2007, S. 11). Hier wird deutlich, dass nur
etwa ein Drittel aller Befragten Angebote wahrnehmen. Insgesamt sind 51,23% der Befragten
mit dem Programm teilweise zufrieden, und nur 27,78% sind gut und 6,18% sehr gut
zufrieden.

Diese Erhebung, die ebenfalls im Jahr 2007 stattfand, kommt also zu ganz anderen
Ergebnissen als die zuvor dargestellte Untersuchung. Vor allem im direkten Vergleich wird

dies deutlich.

»Den Teilnehmern wird ein Angebot geliefert,
mit dem sie im GDL und dariiber hinaus
Kontakte mit Einheimischen kniipfen und
unterschiedlichste Institutionen auflerhalb des
GDL kennenlernen. Sie lernen dadurch
verstirkt, sich in ihrem zukiinftigen Alltag
zurechtzufinden und auch

spater am

endgiiltigen Wohnort entsprechende
Integrationsangebote wahrzunehmen. Denn es
wird jetzt gemeinsam die erste Hemmschwelle,
derartige Angebote zu nutzen, iiberwunden.
Zurzeit sind diese Begleitmafinahmen des GDL
Friedland wohl eine einzigartige Mallnahme in
deutschen

der Spétaussiedler-

Integrationslandschaft, die viele sinnvolle
integrationsfordernde Veranstaltungen biindelt
und den Bediirfnissen unterschiedlichster
Zielgruppen (Kinder, Jugendliche, Frauen,
Minner) gerecht werden.”

2007, S. 26)

(Casper-Hehne,

»Nach dem Erwerb basaler Kenntnisse dringt es die
Spétaussiedler andrerseits auch, sich im normalen Alltag
zu erproben. Dies fillt in Friedland schwer, da die im
Integrationszentrum Lebenden viele Angelegenheiten
des alltidglichen Lebens entweder nicht regeln miissen
oder erst am endgiiltigen Wohnort regeln konnen. Die
Kontaktdichte mit Anwohnern aus dem Ort ist noch
relativ gering. Es gibt erste Anzeichen, dass einige
hilfsbereite Friedldnder bereits miide sind, sich auf
immer neue Personen einzulassen, von denen zudem im
Vornherein klar ist, dass diese nach Ablauf eines halben
Jahres wieder fortziehen werden. Dies betrifft auch
Vertreter von Institutionen und Vereinen. Zwar sind die
Kursleiterinnen  bemiiht, die Sprache mdglichst
praxisorientiert zu vermitteln und z. B. auch Dialoge fiir
verschiedene Alltagssituationen von den Teilnehmern
verfassen zu lassen. Doch bleibt es zumeist eine
Laborsituation.  Die
sprachlichem Handeln sind eingeschrankt. (DIGESA

2007, S. 13.14)

Moglichkeiten zu  realem

Nach dem Exkurs zum Forschungsstand wird deutlich, dass nur wenige Studien zu IK
insgesamt und vor allem zum GDL existieren und dass die Erhebungen im GDL
unterschiedlichste Ergebnisse préasentieren. Zudem werden IK und integrationsbegleitende
MaBnahmen nicht aus erwachsenenpiddagogischer Perspektive betrachtet. Aber genau eine
solche Sichtweise ist der Gegenstand dieser Dissertation bzw. dieser Forschung. Zwar liegen
erste Daten zu den IK vor, es fehlen aber weitergehende qualitative Erhebungen fiir eine

angemessene Interpretation. Vor diesem Hintergrund fiel die Entscheidung, qualitative

27



1.3 Forschungsdesiderata zur Praxis der Integrationskurse

Interviews mit den Teilnehmenden durchzufithren, um darauf aufbauend das aktuelle und

vom Staat geforderte Integrationskonzept weiterentwickeln zu kénnen.
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1.4 Forschungsleitende Fragestellung

Es ist davon auszugehen, dass Menschen mit Migrationshintergrund auf ihrem Weg zur
Inklusion friihzeitiger Angebote bediirfen und generell ein Bedarf an differenzierter
padagogischer Unterstiitzung besteht. Dabei sind die seit 2005 fiir Menschen mit
Migrationshintergrund staatlicherseits verpflichtend gewordenen IK von Interesse. An dieser
Stelle ist anzumerken, dass Menschen mit Migrationshintergrund eine duflert heterogene
Gruppe sind. Bei IK dagegen werden Zugewanderte als eine Zielgruppe mit dem
Schwerpunkt Sprachforderung behandelt. Dabei bezieht sich die Gruppenheterogenitét auf
diverse Dimensionen, wie kulturelle Herkunft, Geschlecht, Alter, soziookonomische Lage,
Bildungserfolge, Zukunftsperspektiven, Bildungsinteressen usw. (vgl. Varga 2008;
Kil/Mania/Troster/Varga 2011).

Das Forschungs- und Untersuchungsinteresse im Rahmen dieser Dissertation richtet sich auf
einen Sozialraum, ndmlich die Konzentration der niedersidchsischen, rheinland-pfalzischen
und bayrischen IK im GDL. Lernen im Sozialraum — in diesem Fall im GDL — hat eine
enorme Bedeutung fiir die Weiterbildung (Kil/Mania/Troster/Varga 2011). Dieses Lager ist
aulerdem die einzig verbliebene Einrichtung zur Erstaufnahme von Spétaussiedlern in
Deutschland. Unter Zugrundelegung erwachsenenpéddagogisch fundierter Evaluationskriterien
— wie etwa Teilnehmer-, Biographie-, Subjekt- oder Kompetenzorientierung — soll
exemplarisch anhand von zwei IK nach den Gegebenheiten der Unterrichtspraxis, den Lehr-
und Lernprozessen und natiirlich auch nach den Entwicklungspotenzialen von IK gefragt
werden.

Aus erwachsenenbildnerischer Sicht ist zu fragen, ob die Verlagerung der IK in das GDL auf
die Schaffung eines piddagogischen Ghettos hinausliduft und ob durch die rdumliche und
soziale Separierung der Teilnehmenden zusdtzliche Lernhemmnisse entstehen. Gegenwartig
liegen fiir Deutschland nur wenige wissenschaftliche Untersuchungen dariiber vor, ob der IK
mit seinen 660 UE als erfolgreiches Konzept einzustufen ist und welche Rolle seine
Absolvierung fiir den Integrationsprozess selbst spielt. Uber Entwicklung und
Umsetzungspraxis der IK speziell im GDL existieren ebenfalls keine ausreichenden
empirischen Untersuchungen.

Die vorangegangene Schilderung des Forschungsstandes (siehe Kap. 1.3) ist von enormer
Bedeutung, da das vorhandene Wissen iiber den Untersuchungsgegenstand hilfreich ist, um
die noch zu beantworteten Fragen in die Erhebung aufzunehmen. So soll an dieser Stelle die
forschungsleitende Fragestellung vorgestellt werden. Die Methodenauswahl wird im spiteren

Verlauf dieser Arbeit diskutiert und dort werden auch die Griinde fiir die Wahl dargestellt.
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Diese Forschungsarbeit ist hypothesengenerierend, d. h. die Hypothesen werden aus dem
empirischen Material abgeleitet. Das hei3t aber nicht, dass der Forscher sich dem
Forschungsfeld ohne Kenntnisse bzw. Annahmen nihert. Vielmehr ist es von grof3er
Bedeutung, die vorhandene erwachsenenbildnerische Literatur zu kennen, um auch daraus
eine tragende Fragestellung fiir die Forschungsarbeit zu entwickeln.

Diese Arbeit geht folgenden Fragen nach:

- Inwieweit ist das GDL als ein spezifischer Lernort zu verstehen? Welche inkludierenden
Faktoren beinhaltet das Begleitprogramm des GDL?

- Was geschieht vor Ort in den IK im GDL tatsdchlich?

Diese wichtigen Fragen heben aus erwachsenenpiddagogischer Perspektive auf die Didaktik
der IK ab. Ausgehend davon, dass pddagogisches Denken und Handeln grundsétzlich auf die
Starkung von Handlungsfdhigkeit lernender Subjekte abzielt, ist zu fragen, wie sich dieses
Ziel einer ,,Orientierung an der Handlungsfahigkeit der Subjekte (Hof 1999, S. 194) in den
didaktischen Prozessen der IK im GDL umsetzen ldsst. Zudem wird die Praxis der IK im
GDL unter Berlicksichtigung der konstruktivistischen Lehr-/Lerntheorie ndher betrachtet.
Danach ist Lehre vor allem eine Unterstiitzung der Selbstorganisation des Lernens, der
,Emergenz der Kognition® (vgl. Siebert 1998, S. 68). Siebert betont, dass die Aufstellung
allgemeingiiltiger Regeln fiir erfolgreiche Lehre kaum mdglich sei. Trotzdem orientiert sich
die konstruktivistische Didaktik an folgenden Thesen: Neues Wissen sollte anschlussfihig,
situiert, positiv emotional verankert, korrigierbar sein und perturbieren (vgl. Siebert 1998, S.
68). Anschlussfdhig muss das Wissen sein, weil selbstreferentiell und strukturdeterminiert
gelernt wird, d. h. es wird nur das gelernt, wofiir kognitive Strukturen vorhanden sind. Situiert
ist das Wissen, wenn es in unterschiedlichen Kontexten und auf unterschiedliche
Verwendungssituationen iibertragen werden kann. Wissen sollte zum Lernen durch
emotionale Verankerung ermutigen. Es ist wichtig, dass bewusst gemacht wird und bewusst
bleibt, dass jedes Wissen vorldufig, relativ, situationsabgingig und somit konstruierbar ist.
Zum Schluss soll die Frage beantwortet werden, welche inkludierenden und exkludierenden
Komponenten die Verlagerung, Konzentration und Separierung der einzelnen
Migrantengruppen, in diesem Fall Zugewanderte mit dem Status ,,Spataussiedler und

jidische Kontingentfliichtlinge, mit sich bringen.
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Zu den Feldern der Erwachsenenbildung gehort auch die Vermittlung der Landessprache.
Aber der Spracherwerb ist nicht allein von der Weiterbildungseinrichtung abhéngig. Er
korreliert stark mit der Abreise- und Aufnahmesituation jedes Einzelnen und ist durch
politische, rechtliche und soziale Rahmenbedingungen bestimmt. Vor allem die Erfahrungen
in der Aufnahmegesellschaft wirken sich auf die Lernmotivation und die Qualitdt der
Sprachkontakte aus. Migration geht sehr oft mit der Erfahrung der Sprachlosigkeit einher und
bedeutet fiir Menschen mit Migrationshintergrund den Verlust von sprachlicher
Selbstandigkeit.

Menschen benutzen in ihrem Leben viele Ausprigungen einer oder mehrerer Sprachen. So
wird in der Familie oder unter Freunden eine andere Sprachausprdagung als in einer staatlichen
Institution gesprochen. Ein Jugendlicher spricht eine andere Sprachauspriagung als der dltere
Erwachsene. Ein Akademiker verwendet eine andere Auspragung als ein Arbeiter usw. Die
Sprache in Norddeutschland unterscheidet sich von der in Stiddeutschland. Die Bedeutung der
Sprache bei der Inklusion wird auch in der OECD-Studie von 2005 diskutiert. Vor allem fiir
die berufliche Inklusion ist die Sprache von sehr groBer Bedeutung. In der Studie wird die
Frage nach der Effizienz der Finanzierung von IK gestellt, denn die Pro-Kopf-Pauschale gibt
den Anbietern nur wenig Anreize, bei den Teilnehmenden ein hohes Sprachniveau zu
erreichen. Die OECD-Studie stellt fest, dass die Kurse nur auf den Erwerb der alltiglichen
Sprachkompetenz zielen und damit dem Arbeitsmarkt nicht gerecht werden kdénnen (vgl.
OECD 2005, S. 50). Hier muss herausgestellt werden, dass es im weiteren Verlauf dieser
Arbeit um die Bedeutung der deutschen Sprache fiir den Integrationsprozess in Deutschland
geht. Es muss beriicksichtigt werden, dass Menschen mit Migrationshintergrund nicht
»Sprachlose® sind. Sie beherrschen schon eine und oft mehrere Sprachen. Dabei ist es
wichtig, zwischen dem Fremd- und dem Zweitspracherwerb zu unterscheiden. Die
Fremdsprache hat ihre Giiltigkeit fiir bestimmte Situationen in begrenzten Zeitrdumen. Anders
ist es bei der Zweitsprache: Sie bestimmt den Alltag in einem neuen Lebensumfeld und
erfasst alle Bereiche der alltiglichen Sprachverwendung. Die Zweitsprache erlangt einen
unbegrenzten Geltungsbereich und tritt mit gleicher Bedeutung neben der Muttersprache auf,
ihr kommt eine existenzielle Bedeutung zu: Die Beherrschung der Zweitsprache entscheidet
tiber Lebenschancen.

Der Erwerb einer Zweitsprache hdngt von vielen Faktoren ab, wie z. B. den individuellen und
familidren Lebensbedingungen, Migrationsumstidnden und Bedingungen im Aufnahmeland.

Eine erhebliche Bedeutung fiir den Zweitspracherwerb haben das Einreisealter und die
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Aufenthaltsdauer im Einwanderungsland. Der Zweitspracherwerb wird auch durch einen
hoheren Bildungsstand sowie eine grofle linguistische Néhe zwischen der Familiensprache
und der Zweitsprache begiinstigt. Starke sozio-kulturelle Distanzen zwischen der
Einwanderergruppe und der Mehrheitsgesellschaft (,,Fremdenfeindlichkeit™) wirken sich
dagegen hemmend auf den Spracherwerb aus. Zudem wird dieser durch stdrkere ethnische
Konzentration im Wohnumfeld behindert (vgl. Esser 2006, S. ii). Die aufgezeigten Faktoren

werden in der folgenden Abbildung zusammengefasst.
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Abbildung 1: Bedingungen fiir den Zweitspracherwerb

(Eigene Darstellung in Anlehnung an Esser 2006)

Die hohe Bedeutung der Sprachkompetenz fiir die Inklusion von Zugewanderten resultiert aus
den vielfdltigen Funktionen der menschlichen Sprache. Insofern erfdhrt ein erfolgreicher
Zweitspracherwerb flir Menschen mit Migrationshintergrund eine zentrale Bedingung fiir die

weitere Inklusion.
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2.1 Sprachforderung bis zum Jahr 2005

Die Sprachforderung der Menschen mit Migrationshintergrund erfolgte vor dem
Zuwanderungsgesetz entsprechend dem rechtlichen Status der Migrantengruppen in zwei
verschiedenen Sprachfordersystemen. Die ausldndischen Arbeitnehmer und EU-Biirger hatten
die Moglichkeit, an einem Sprachkurs teilzunehmen, der vom Bund {ber das
Bundesministerium fiir Arbeit und Sozialordnung (BMA) gefordert wurde. Das BMA forderte
den Sprachverband Deutsch fiir ausldndische Arbeitnehmer e.V. (Sprachverband DfaA) und
lieB iber verschiedenen Trdger Sprachkurse umsetzen. Fiir die Spitaussiedler,
Kontingentfliichtlinge und Asylberechtigten stand ein differenzierteres und vielféltigeres
Sprachforderangebot zur Verfligung. Die Bundesanstalt fiir Arbeit forderte einen
sechsmonatigen Vollzeitsprachkurs fiir erwachsene Spédtaussiedler, Asylberechtigte und
Kontingentfliichtlinge. Diese Kurse wurden bundesweit von verschiedenen Tragern
durchgefiihrt. Akademisch ausgebildete Spétaussiedler und Kontingentfliichtlinge wurden im
Rahmen des Akademikerprogramms iiber das Bundesministerium fiir Bildung, Forschung und
Technologie (BMBF) gefordert. Dieses Programm wurde iliber die Otto-Benecke-Stiftung
umgesetzt. Fir jugendliche Spétaussiedler, Asylberechtigte und Kontingentfliichtlinge
bestanden zwei Fordermoglichkeiten: erstens iiber den Garantiefonds Schul- und
Berufsbereich und zweitens iiber den Garantiefonds Hochschulbereich. Beide Angebote
wurden vom Bundesministerium fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugendliche (BMFSFJ)
gefordert (vgl. Dormann 2000, S. 66). Das folgende Schaubild soll einen groben Uberblick
iiber die Komplexitdt der Sprachforderung fiir Menschen mit Migrationshintergrund bis zum

Zuwanderungsgesetz geben:
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BMFSFJ

Auslandische .. .
Arbeitnehmer, EU- gpeﬁ)ausmﬁtQI?r, SpelEnesely
Angehérige sylberecntigte, Kontingentfliichtlinge,
Kontingentfliichtlinge Asylberechtigte u. 28 J.

‘ Bundeslander/
Bewilligungsstellen
GF-H-Kurse GF-SB-Kurse

Abbildung  2:  Zielgruppenspezifische  Sprachférderung  von  Menschen — mit

Spataussiedler,
Kontingentfliichtlinge,
zwischen 30-50 J.

Sprachverband DfaA

Sprachkurse DfaA SGBIll-Kurse

Akademikerprogramm

Migrationshintergrund

(Quelle: Dormann 2000, S. 67)

Die obige Abbildung verdeutlicht zwei Tatsachen: einerseits existierte vor dem
Zuwanderungsgesetz eine hohe Komplexitit der Sprachforderung. So waren auch
unterschiedliche Behorden fiir die Sprachforderung einzelner Migrantengruppen
verantwortlich. Andererseits hatten nur Spitaussiedler, Asylberechtigte und jiidische

Kontingentfliichtlinge Anspruch auf einen Sprachkurs.
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2.2 Integrationskurse als eine Moglichkeit zum Zweitspracherwerb

Das ,,Gesetz zur Steuerung und Begrenzung der Zuwanderung und zur Regelung des
Aufenthaltes und der Integration von Unionsbiirgern und Ausldndern® trat am 1. Januar 2005
in Kraft. Hier wird 50 Jahre nach dem ersten Anwerbeabkommen in der migrationspolitischen
Debatte ein Schwerpunkt auf Integration gelegt. Einer der wesentlichen Punkte des
Zuwanderungsgesetzes ist ein einheitliches, bundesgesetzlich geregeltes Grundangebot zur
Integrationsforderung, das allen Neuzuwanderern, die sich regelmiBig und dauerhaft in
Deutschland aufhalten, gemacht wird. Die sprachliche Integration ist ein wichtiger Bereich
heutigen Integrationsverstindnisses, wobei IK fiir den Erwerb bzw. die Verbesserung der
Sprachkenntnisse stehen.

Schon seit Beginn der 1970er Jahre gab es in Deutschland Sprachkursangebote fiir Menschen
mit Migrationshintergrund. Dabei handelte es sich aber noch nicht um Bausteine einer
Kohédrenz beanspruchenden integrationspolitischen Initiative. Die damaligen Sprachkurse
waren auf unterschiedlichste Triger verstreut und richteten sich jeweils an unterschiedliche
Migrantengruppen. Seit 2005 hingegen wird mit dem neuen Zuwanderungsgesetz explizit ein
Schwerpunkt auf Integration gelegt. Insbesondere Neuzuwanderer haben einen Anspruch auf
Teilnahme an IK. IK sind das Kernstiick der Bundesmaflnahmen. Ein IK umfasst 645 (bis
zum Jahr 2007 630; ab Mirz 2012 660) Unterrichtsstunden (UE) und besteht aus einem
Sprachkurs (600 UE) und einem Orientierungskurs (60 UE) zur Vermittlung von Wissen iiber
Rechtordnung, Geschichte und Kultur in Deutschland. Die Integrationskursverordnung regelt
die Durchfiihrung der IK und soll ihre bundeseinheitliche Realisierung gewéhrleisten (vgl.
BMI 2005, S. 35).

Mit dem Zuwanderungsgesetz sind Rechtsanspruch, Verbindlichkeit und Konzept der
Erwachsenenbildung fiir Menschen mit Migrationshintergrund geregelt. Dies stellt eine
Verdnderung gegeniiber der bisherigen Situation dar. Die verdnderten Perspektiven bedeuten
auch einen Wechsel in der Bildungsarbeit. Die Weiterbildungsangebote sollen nicht nur
sprachlicher Natur sein, sondern auch zur sozialen und politischen Partizipation beitragen.

Fiir die Durchfiihrung der IK ist das BAMF als zentrale Behorde verantwortlich, was die
formale und inhaltliche Konzeption der Kurse, die Zulassung der Kurstrager, die Verwaltung
und Vergabe der Mittel beinhaltet. Das BAMF (2005) nennt als Ziel der IK die
Eingliederungsforderung im Sinne gesellschaftlicher Teilhabe. Ausreichende Kenntnisse der
deutschen Sprache sowie die Kenntnisse liber das Leben in Deutschland sind dabei der

Schliissel zur Inklusion.
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Nach der Integrationskursverordnung zum Zuwanderungsgesetz erhalten Spitaussiedler,
ebenso wie Ausldnder mit dauerhaftem Aufenthaltsrecht, seit 2005 einen Basis- und
Autbausprachkurs von jeweils 300 UE und einen 45-stiindigen Orientierungskurs (ab dem
1.3.2012 60 UE) zur Vermittlung von Kenntnissen der Rechtsordnung, der Kultur und der
Geschichte in Deutschland. Fiir die Genehmigung der IK ist das BAMF als zentrale Behorde
verantwortlich, auch was die Priifung der Kurskonzeption, Zulassung der Kurstridger sowie
die Verwaltung und Vergabe der Mittel umfasst. In der Regel wird ein IK als halb- oder
ganztigiger Unterricht mit 25 Wochenstunden durchgefiihrt. Es besteht jedoch auch die
Moglichkeit eines Kursbesuchs in Form von Teilzeitunterricht mit mindestens 5
Wochenstunden. Die Sprachkurse umfassen verschiedene Themenbereiche aus der
alltdglichen Lebensfihrung und dem Alltagshandeln wie Einkaufen, offentliche
Verkehrsmittel, Kontakte mit Behdrden, Wohnungssuche oder Freizeitgestaltung. Gelehrt
wird unter anderem das Schreiben von Briefen und E-Mails in deutscher Sprache oder wie
man sich um eine Arbeitsstelle bewirbt (vgl. BAMF 2008g, S. 15 {f.).

Die IK stoBen schon vor ihrer Einfiihrung von zahlreichen Seiten der Offentlichkeit, wie
Migrantenorganisationen, sozialen Diensten u. a., auf Kritik. Vor allem das Ziel, nach 600 UE
das Sprachniveau Bl zu erreichen, wird als unrealistisch eingeschitzt. Die verpflichtende
Teilnahme am IK wird ebenfalls stark kritisiert. ,,Wo Zwang ausgeiibt wird, regt sich
Widerstand, und zwar bei allen Menschen (Tiirkische Gemeinde in Deutschland 2001). Pro
Asyl betont die Gefahr einer ,,Verstaatlichung® der Integrationspolitik (vgl. Pro Asyl 2002).
Besonders in Frage gestellt wird die Unterscheidung zwischen Spéataussiedlern und anderen
Migrantengruppen bei Kinderbetreuung, einer sozialpidagogischen Betreuung sowie beim
Kostenbeitrag (vgl. Hentges 2008, S. 28 ff.). Durch die Evaluation und kritische Bewertung
der IK in zahlreichen Berichten verstéirkte sich die Diskussion iiber den Reformbedarf der IK
(vgl. Wegner 2007, S. 69 ff.). Empfehlungen zur Verbesserung und Weiterentwicklung der
IK, die Vorschlige der Arbeitsgruppe ,Integrationskurse verbessern im Rahmen des
Nationalen Integrationsplans vom 12.07.2007 sowie die Anderungen des Aufenthaltsgesetzes
vom 28.08.2007 ergaben die Grundlage fiir die neue Integrationskursverordnung vom
5.12.2007. Diese Verordnung diente als Grundlage fiir die Uberarbeitung des ,,Konzeptes fiir
einen bundesweiten Integrationskurs (vgl. BAMF 2008g, S. 7f.). So wird die Qualifizierung
der Dozenten zur Qualitdtsverbesserung der Lehre durch das BAMF seit Juli 2007
bezuschusst (vgl. Hentges 2008, S. 37). Die Integrationskursverordnung aus dem Jahr 2007
beinhaltet MaBBnahmen wie verbesserte Fahrtkostenerstattungsregel (vgl. Bundesregierung
2007a, §4), Erweiterung der Stundenzahl des Orientierungskurses von 30 auf 45 UE (vgl. ebd.
§12), flexibles Stundenkontingent bis 900 UE fiir spezielle Zielgruppen (Jugendliche,
Analphabeten (vgl. ebd. § 13) u.a..
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Integrationskursverordnung

Die Integrationskursverordnung wurde auf Grundlage des § 43 Abs. 4 des
Aufenthaltsgesetzes (AufenthG) und des § 9 Abs. 1 Satz 5 des Bundesvertriebenengesetzes
(BVFGQG) erlassen.

»Die Integrationskursverordnung gliedert sich in die Abschnitte Zielbestimmungen,
Teilnahmeberechtigung und Teilnahmeverfahren, Inhalt des Integrationskurses
(einschlieBlich Abschlusstest) und Zulassung der Trager. Der Regelungsgegenstand der
Verordnung reicht damit von aufenthaltsrechtlichen Beziigen, soweit es um die
Ausgestaltung des Anspruchs auf Teilnahme bzw. um die Verpflichtung zur Teilnahme
geht, iiber methodische Fragen der Durchfilhrung der Kurse bis zu den
vergaberechtlichen Fragen der Zulassung von Kurstragern. Adressaten der Regelungen
sind die teilnahmeberechtigten Zuwanderer, die mit der Feststellung der
Teilnahmeberechtigung befassten Behorden sowie die Kurstriger™ (BMI 2007, S. 10 f.).

In der Integrationskursverordnung (IntV) werden die Grundstruktur, Dauer, Lerninhalte und
das Verfahren zur Durchfilhrung der IK geregelt sowie die Zielgruppe und die
Teilnahmeberechtigung bestimmt. Die Integrationskurskonzeption richtet sich an nicht mehr
schulpflichtige Zuwanderer.

Die Kursteilnehmer sind verpflichtet, sich mit einem Euro pro Unterrichtsstunde an den
Kosten der IK zu beteiligen, die iibrigen Kosten werden von der Bundesrepublik Deutschland
getragen. Empfianger von Leistungen nach dem 2. und 12. Sozialgesetzbuch kénnen auf
Antrag von den Kosten befreit werden. Spitaussiedler sowie ihre ausldndischen
Familienangehorigen miissen keinen Kostenbeitrag leisten.

Das BAMEF ist als zentrale Behorde (inklusive der in AuBlenstellen des Bundesamtes tétigen
Regionalkoordinatoren)  fiir die  Durchfiihrung der IK  verantwortlich. Laut
Integrationskursverordnung haben IK das Ziel einer erfolgreichen Vermittlung:

1. von ausreichenden Kenntnissen® der deutschen Sprache nach § 43 Abs. 3 des
Aufenthaltsgesetzes und § 9 Abs. 1 Satz 1 des Bundesvertriebenengesetzes und 2. von
Alltagswissen sowie von Kenntnissen der Rechtsordnung, der Kultur und der Geschichte
Deutschlands, insbesondere auch der Werte des demokratischen Staatswesens der
Bundesrepublik  Deutschland und der Prinzipien der Rechtsstaatlichkeit,
Gleichberechtigung, Toleranz und Religionsfreiheit™ (IntV §3).

Am Ende der IK soll sich der Kursteilnehmer ausdriicken und verstdndigen, sich in der
Gesellschaft zurechtfinden sowie sich ohne fremde Hilfe informieren und weiter orientieren
konnen. Zum Ziel der IK zdhlt ebenso die Forderung der Integration von Menschen mit
Migrationshintergrund im Sinne gesellschaftlicher Teilhabe und Chancengleichheit. Im

Anschluss an den IK, also im Orientierungskurs, soll der positive Umgang mit der neuen

% Uber ausreichende Kenntnisse der deutschen Sprache nach Absatz 1 Nr. 1 verfiigt, wer sich im tiglichen
Leben in seiner Umgebung selbstindig sprachlich zurechtfinden und entsprechend seinem Alter und
Bildungsstand ein Gesprdach fiihren und sich schriftlich ausdriicken kann (Niveau Bl des Gemeinsamen
Europiischen Referenzrahmens fiir Sprachen).” (IntV §3)
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Lebenswelt gefordert werden (vgl. BMI 2005). Diese Auseinandersetzung soll in lediglich 45
UE erfolgen (vgl. BAMF 2009a, S. 11).

Zielgruppe
Zielgruppe der IK sind primdr neu zugewanderte Personen mit dauerhafter
Aufenthaltsperspektive (vgl. BMI 2006, S. 81ff.). Die Teilnahme an IK wurde auf mehrere
Migrantengruppen erweitert. Teilnehmende am Sprachkurs sind Menschen mit
Migrationshintergrund ohne ausreichende Sprachkenntnisse. Am Orientierungskurs kénnen
Personen teilnehmen, die den Sprachkurs durchlaufen haben oder Menschen mit
Migrationshintergrund mit ausreichenden Sprachkenntnissen. Die Teilnehmenden sind sehr
heterogen und unterscheiden sich nach ihren Vorkenntnissen der deutschen Sprache sowie
ihren individuellen Lernvoraussetzungen. Es wird nach folgenden Vorkenntnissen in der
deutschen Sprache unterschieden:
e Menschen mit Migrationshintergrund, die liber keine Deutschkenntnisse verfiigen
e Menschen mit Migrationshintergrund, die iiber  unterschiedlich  gute
Deutschkenntnisse verfligen
e Menschen mit Migrationshintergrund, die bereits iiber Deutschkenntnisse auf einem
Niveau verfligen, das durch eine Teilnahme am IK nicht weiter gefordert werden kann

(B1-Niveau und hoher).

Auflerdem wird im Konzept fiir einen bundesweiten Integrationskurs nach den individuellen
Lernvoraussetzungen unterschieden. Diese Lernvoraussetzungen werden durch Faktoren
bestimmt wie bisher erreichtes Bildungsniveau und vorausgegangene Bildungserfahrungen,
Motivation, Alter, Herkunftsland, Grad der Beherrschung der Muttersprache, Lerntraditionen,
Kenntnisse und Féhigkeiten in der Erstsprache und anderen Fremdsprachen, soziokultureller
Hintergrund, Geschlecht, Migrationserfahrungen, Lebensverhiltnisse, Zugang zu
Schriftkultur oder schriftkulturellen Ressourcen sowie die Rolle, die die Teilnehmenden in
der aufnehmenden Gesellschaft einnehmen u.a. (vgl. BAMF 2008g, S. 9ff.) Gerade die
Lernvoraussetzungen und somit die biographischen Lernerfahrungen spielen eine enorme
Rolle im Lernprozess der Teilnehmenden. Aus konstruktivistischer Sicht geht es in der
Erwachsenenbildung um die Kommunikation von Deutungssystemen (vgl. Tietgens 1992,
S.10). Im Konstruktivismus wird vor allem die ,,Biografizitit“ der Weiterbildung in den
Vordergrund gestellt (vgl. Siebert 2009, S. 39). Lernen erfolgt durch ,,Perturbation®, d. h.
durch Konfrontation mit Neuem und Fremdem, dabei werden die bisherigen mentalen
Modelle irritiert. Diese Definition des Lernens beinhaltet auch eine eigene Sichtweise auf

Lernwiderstidnde. Diese konnen aus der subjektiven Sicht der Teilnehmenden gut begriindet
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sein und sind dementsprechend nicht notwendigerweise negativ. So kann Lehre eine
Lernverweigerung hervorrufen, wenn sie nicht anschlussfahig, nicht anwendbar ist oder
unzureichend methodisch dargestellt wird (vgl. Gnahs 2006, S. 55 ff.). Diese Sichtweise l4sst
Lernwiderstdnde in einem neuen Licht erscheinen, indem sie diese nicht mehr als l4stig und
hinderlich ansieht. Lernwiderstinde ,,zeigen auf, wo ein lernendes Individuum bei der
Konfrontation mit neuen Informationen zunédchst auf der Verteidigung der bestehenden
Strukturen ,beharrt“ (vgl. Arnold 2007, S. 76). So weisen viele Teilnehmenden
Lernschwierigkeiten auf, was die momentane Auswahl und Bearbeitung von Themen betrifft.

Menschen mit Migrationshintergrund kénnen zur Teilnahme am IK verpflichtet werden, wenn
sie als ,,besonders integrationsbediirftig” definiert wurden. Dabei muss angemerkt werden,
dass die Teilnahmeverpflichtung Risiken in sich birgt, denn Lernen wird durch Motivation
geleitet und unterstiitzt. Nach dem konstruktivistischen Motivationskonzept sind Erwachsene
zur  Weiterbildung motiviert, wenn sie ,sich selbst fiir lernfdhig halten,
Lernherausforderungen der Umwelt wahrnehmen und Lernangebote fiir attraktiv halten*
(Siebert 2006, S. 85). Weitere Faktoren sind entscheidend, ob das ,,autopoietische System*
den Lerngegenstand als Lerninhalt wahrnimmt. Das sind vor allem ,,Anschlussfahigkeit* und
,Viabilitit“. Der Lerngegenstand muss an das vorhandene Wissen anschlussfihig sein.
Lernen ist biographieabhédngig und konstruktiv kognitive Lernprozesse sind hdufig emotional
eingebettet. (vgl. Siebert 2005, S. 35f). Gefiihle spielen eine grofle Rolle beim Lernprozess.
Die emotionale Befindlichkeit trdgt zu einer Verbesserung der Erinnerungsleistung bei und
fordert den Lernzuwachs (vgl. Weiner 1994; Scheunpflug 2000; Arnold 2007, S. 80). Das
System der IK unterscheidet zwischen Teilnahmeberechtigten und Teilnahmeverpflichteten,
die jeweils aus verschiedenen Adressatengruppen kommen. Die einzelnen Adressatengruppen
haben unterschiedliche Rechte und Verpflichtungen hinsichtlich der IK.

Es werden vier verschiedene Teilnehmergruppen in der gesetzlichen Regelung unterschieden:

1. Auslinder mit Teilnahmeberechtigung’

® Neuzuwander/innen gem. § 44 Abs. 1 AufenthG Teilnahmeberechtigt sind Neuzuwander/innen, die dauerhaft
in Deutschland bleiben werden und die seit dem 1. Januar 2005 einen Aufenthaltstitel gem. § 44 Abs. 1
AufenthG zu Erwerbszwecken gem. §§ 18, 21 AufenthG, zum Zweck des Familiennachzugs gem. §§ 28, 29, 30,
32, 36 AufenthG oder aus humanitdren Griinden gem. § 25 Abs. 1, 2 AufenthG erhalten haben oder die eine
Niederlassungserlaubnis nach § 23 Abs. 2 AufenthG besitzen. Dauerhaft ist ihr Aufenthalt dann, wenn sie eine
Aufenthaltserlaubnis von mehr als einem Jahr haben oder seit iiber 18 Monaten eine Aufenthaltserlaubnis
besitzen, die nicht von voriibergehender Natur ist (§ 44 Abs. 1 AufenthG § 4 Abs. 1 Nr.1 IntV). Ausgenommen
von dem Anspruch sind jedoch Kinder, Jugendliche und junge Erwachsene, die eine schulische Ausbildung
aufnehmen oder fortsetzen. Auch Ausldnder/innen, bei denen ,,erkennbar geringer Integrationsbedarf besteht,
haben grundsétzlich keinen Teilnahmeanspruch. Ein geringer Integrationsbedarf wird in der Regel angenommen,
wenn die betreffende Person einen Hochschul- oder Fachhochschulabschluss besitzt oder eine qualifizierte
Erwerbstitigkeit ausiibt, und wenn dies die Annahme rechtfertigt, dass sich der/die Auslédnder/in ohne staatliche
Hilfe in das wirtschaftliche, gesellschaftliche und kulturelle Leben der Bundesrepublik Deutschland integrieren
wird (§ 4 Abs. 2 IntV). Einen Anspruch hat auch nicht, wer iiber ausreichende Kenntnisse der deutschen Sprache
verfiigt. Im letzten Fall bleibt die Berechtigung zur Teilnahme am Orientierungskurs bestehen (§ 44 Abs. 3
AufenthG, § 4 Abs. 2 IntV). SchlieBlich erlischt der Anspruch, wenn der Aufenthaltstitel vor mehr als zwei
Jahren erteilt worden ist (§ 44 Abs. 2 AufenthG).
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2. Auslinder mit Teilnahmepflicht. Diese Gruppe wird untergliedert in'*:

a. Neuzuwanderer ohne geniigende Sprachkenntnisse (§ 44a Abs. 1 Nr.1 AufenthG),
Auslénder/innen, die Sozialleistungen beziehen (§ 44a Abs. 1 Nr. 2a AufenthG), sowie
integrationsbediirftige ,,Altzuwander/innen”'' (§ 44 a Abs. 1 Nr.2 b AufenthG).

b. Neuzuwanderer ohne geniigende Sprachkenntnisse (§ 44a Abs. 1 Nr. 1 AufenthG).
Diese priift die Ausldnderbehorde bereits bei der Ausstellung des Aufenthaltstitels.
Die Auslidnderbehorden priifen im Rahmen der Berechtigung/Verpflichtung, ob sich
der/die Neuzuwander/in ,,ohne Hilfe Dritter* verstdndlich machen kann (gem. § 4 Abs.
1 S.4 IntV).

c. Auslinder, die Sozialleistungen beziehen (§ 44a Abs. 1 Nr.2 a AufenthG) kdnnen im
Rahmen verfiigbarer und zumutbarer Plitze zur Kursteilnahme verpflichtet werden,
wenn sie Sozialleistungen beziehen und wenn ihre Teilnahme durch die
Sozialbehdrden angeregt worden ist (§ 44 a Abs. 1 Nr. 2a AufenthG). Die
,»Altzuwanderer konnen durch die ARGE zu einem Integrationskurs verpflichtet
werden. Bei einem Verstol gegen die Teilnahmepflicht bestehen unterschiedliche
Sanktionsmoglichkeiten. ,,Im Rahmen der Anregungen konnen sie [die ARGEN] nach
Hinweis der ABH die Leistungen bis zu zehn Prozent kiirzen, im Rahmen der
Eingliederungsvereinbarung ist sogar eine 100%ige Kiirzung moglich® (BMI 2006, S.
6411.).

3. Spitaussiedler und deren Ehegatten oder Abkémmlinge'?. Diese lassen sich ebenfalls in
zwei Gruppen unterteilen:

a. Spataussiedler, die nach dem 1. Januar 2005 nach Deutschland eingereist sind und
direkt mit der Aushdndigung des Registrierscheins eine Teilnahmeberechtigung
erhalten haben, und

b. Spétaussiedler, die bereits vor dem 01. Januar 2005 nach Deutschland eingereist sind
und keinen SGB III Kurs absolviert haben.

4. Auslinder, die nach verfiigbaren freien Kursplitzen nach Ermessen zugelassen werden .

198 44a AufenthG

"' Integrationsbediirftige Altzuwander/innen gem. § 44 a Abs. 1 Nr.2 b AufenthG: Die Auslinderbehorde kann
Altzuwander/innen, die als ,,besonders integrationsbediirftig™ gelten, im Rahmen ihres Ermessens zur Teilnahme
an einem Integrationskurs verpflichten (§ 44a Abs. 1 Nr. 2b AufenthG). Von einer besonderen
Integrationsbediirftigkeit ist auszugehen, wenn ein besonderes 6ffentliches Interesse besteht, z. B. bei sozialen
Problemlagen im unmittelbaren Lebens- und Arbeitsumfeld aufgrund von Integrationsdefiziten, die auf fehlende
Sprachkenntnisse zuriickzufiihren sind. Als gesetzliches Regelbeispiel werden Ausldnder/innen genannt, die ein
in Deutschland lebendes minderjdhriges Kind grof8ziehen, sich jedoch nicht auf einfache Art in deutscher
Sprache miindlich verstindigen kdnnen (§ 4 Abs.4 IntV).

"2 Spitaussiedler/innen gem. § 9 BVG iVm. § 4 Abs. 1 Nr. 2 IntV Spitaussiedler/innen sowie deren Ehegatten
oder Abkommlinge, welche die Voraussetzungen des § 7 Abs. 2 BVG erfiillen, haben nach § 9 Abs. 1 BVG
einen kostenlosen Teilnahmeanspruch.
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Einen Anspruch auf Teilnahme an einem staatlich geforderten Integrationskurs haben im
Grundsatz Spitaussiedler und seit dem 1.1.2005 zugewanderte Auslédnder, die dauerhaft in
Deutschland leben und noch keine ausreichenden Sprachkenntnisse haben. Unter bestimmten
Umstidnden sind Ausldnder zur Teilnahme an einem IK verpflichtet, so z.B. ein neu
zugewanderter Ausldnder oder ein Ausldnder, der bereits in Deutschland lebt, aber noch nicht
iiber einfache Sprachkenntnisse verfiigt. Unionsbiirger konnen zu einem geforderten
Integrationskurs zugelassen werden, wenn Kursplitze verfligbar sind.

Die Neuzuwanderer, die einfache Deutschkenntnisse besitzen, haben einen
Teilnahmeanspruch, aber keine Teilnahmepflicht. Diese Teilung der Menschen mit
Migrationshintergrund in solche, die an MaBnahmen teilzunehmen miissen, und solche, die
diirfen, ist kritisch zu betrachten. EU-Biirger konnen aus rechtlichen Griinden solchen
verpflichtenden Regelungen nicht unterworfen werden. Weitere Ausnahmen (z.B. die
Behandlung Hochqualifizierter) lassen den Eindruck entstehen, gewisse Migrantengruppen
wiirden von vorneherein als problematisch betrachtet und diskriminiert.

Am 1.3.2012 ist die ,,Zweite Verordnung zur Anderung der Integrationskursverordnung*
(IntV) in Kraft getreten. Damit erfolgte die Anpassung der IntV an die gesetzlichen
Anderungen im Aufenthaltsrecht sowie die Umsetzung der Forderungen des Dialogforums 7
,»Sprache — Integrationskurse im Rahmen des Nationalen Aktionsplans Integration. Zu den
wichtigsten Novellierungen gehdéren u.a. die FErhohung der Stundenzahl der
Orientierungskurse von 45 auf 60 UE, die Neugestaltung des Kurstragerzulassungsverfahrens,
die Erhohung der Priifungssicherheit, erhohte Anforderungen bei der Abnahme des
Einstufungstests, der Anspruch auf Kurswiederholung fiir Teilnahmeverpflichtete sowie die
Zusammenfithrung von Orientierungskurs- und Einbiirgerungstest, die Erhohung des
Kostenbeitrags der Integrationskursteilnehmenden von 1 auf 1,20 € und die Einfiihrung der
Online-Kurse (vgl. BMI 2012). Dieser MaBBnahmenkatalog wird jedoch vom Paritétischen
Gesamtverband dahingehend kritisiert, dass die pddagogischen Aspekte zu wenig Beachtung
erfahren hitten. Zudem seien eine unzureichende Finanzierung und eine mangelhafte
Planungssicherheit flir die Kurstrdger und die Lehrkréfte nicht angegangen worden (vgl. Der
Parititische Gesamtverband 2012).

" Auf Antrag zugelassene Altzuwander/innen gem. § 44 Abs. 4 AufenthG Berechtigt sind weiterhin Auslinder
und Unionsbiirger, die zwar grundsitzlich keinen Teilnahmeanspruch besitzen, die das BAMF aber auf Antrag
im Rahmen verfligbarer Kursplitze zur Teilnahme zugelassen hat (§ 44 Abs. 4 AufenthG iVm. § 4 Abs. 1 Nr.3
IntV).
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Rahmencurriculum der IK

Das Rahmencurriculum der IK gibt ,,die maximal mogliche Lernziele und -inhalte fiir die
Integrationskurse® vor und dient als ,,Grundlage zur Erstellung von Kursmodellen und
Stoffverteilungsplédnen (Gothe Institut 2007, S. 2). Zudem existieren Konzepte fiir alle Arten
von IK, wie allgemeine Integrationskurse, Alphabetisierungskurse, Integrationskurse fiir
Eltern, Intensivkurs und Integrationskurse fiir Jugendliche. Im Konzept fiir einen
bundesweiten Integrationskurs des Bundesamtes fiir Migration und Fliichtlinge wird betont,
dass die Konzeption der IK an den Lernvoraussetzungen nicht mehr schulpflichtiger
Menschen mit Migrationshintergrund ausgerichtet ist. Aus diesem Grund ist die Konzeption
den Methoden der Erwachsenenbildung verpflichtet (vgl. BAMF 2008g, S. 7). Nach der
Wahrnehmungs-, Erkenntnis- und Lerntheorie des Konstruktivismus erfolgt Lernen im Modus
einer biographisch verankerten Konstruktion der Wirklichkeit und nicht lediglich als
einfacher Erwerb von Fertigkeiten und Kenntnissen (vgl. Siebert 2007, S. 13). Arnold/Pétzold
(2001) beschreiben Lernvorginge als Zusammenspiel zwischen den Konstruktionen des
Individuums und seiner Umwelt. Erwachsenenbildner miissen sich daher bewusst sein, dass
Teilnehmende nicht das lernen, was gelehrt wird, dass aber das Lernen trotzdem nicht
wirkungslos, iiberfliissig oder nebensdchlich wird. Aus Lern- und Erkenntnistheorien lassen
sich keine Lehrtheorien ableiten, aber Lehrende sollen lern- und erkenntnistheoretisch
aufgeklért sein (vgl. Siebert 2007, S. 18). Horst Siebert bezeichnet das Erwachsenenlernen als
Deutungsarbeit. Es geschieht eine systematische und eigentitige Verkniipfung von alten,
eingelebten und neuen ,,brauchbaren Deutungen (vgl. Arnold/Siebert 2003, S. 90). Lehre und
Lernen sind gekoppelte, aber selbstdandige, selbstreferentielle Prozesse. Der Lehrende ist dabei
fiir die Bedingungen fiir die Selbstorganisation des Lernenden verantwortlich, somit
ermOglicht er die selbsttitige und selbstindige WissenserschlieBung (vgl. Arnold 1993, S. 53).
Diese konstruktivistischen Annahmen sind von enormer Bedeutung fiir die Lehr- und
Lernpraxis. Die Konstruktion der Wirklichkeit ist biographisch determiniert, deshalb betont
der Konstruktivismus die Zeitdimension. Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft sind
wechselseitig bedingt, Vergangenheit und Zukunft sind ,,allgegenwirtig®. Die Vergangenheit
priagt das gegenwirtige Weltgefiihl und wird von der gegenwértigen Situation interpretiert.
Jeder Lerner kommt mit biographischen Vorerfahrungen in ein Seminar. Fiir die
Bildungsarbeit bedeutet dies, dass Erwachsene lernfdhig sind und nachhaltig nur das lernen,
was sie lernen wollen bzw. was sie fiir relevant ansehen (vgl. Siebert 2006, S. 871.).

Die Lehrenden machen Deutungsangebote und die Teilnehmenden nehmen die Informationen

auf, wenn diese fiir sie bedeutungsvoll scheinen, die Bedeutung ist dabei individuell und
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hingt von lebensgeschichtlichen Erfahrungen des Einzelnen ab. Damit die Lehrenden
relevante Deutungen anbieten konnen, miissen sie ihre Teilnehmenden und deren Erfahrungen
kennen. Da es aber selten moglich ist, diese in einem Lehrprozess zu erfragen, wird an dieser
Stelle Forschung bendtigt, mit deren Hilfe Erfahrungen bestimmter Zielgruppen erforscht und
an die Dozenten weitergereicht werden konnen. So werden auch in dieser Arbeit die
Erfahrungen der Teilnehmenden in und mit IK erfragt und unter erwachsenenpéddagogischer
Sichtweise diskutiert.

Vom Goethe-Institut wurde im Auftrag des Bundesministeriums des Innern ein
Rahmencurriculum fiir den IK und die skalierte Sprachpriifung (A2 bis B1) entwickelt. Das
Rahmencurriculum dient den Weiterbildungseinrichtungen und Lehrenden zur Orientierung
und zur Entwicklung von Lehr- und Lernmaterialien sowie von Priifungen (vgl. BAMF
2008g, S. 5f.). Es definiert einen Rahmen fiir Ziele und Inhalte der IK und listet maximal
mogliche Lernziele auf. Daher ist es kein Lehrplan, die angestrebten Lernziele miissen sich
vielmehr an den Bediirfnissen der Teilnehmenden orientieren. Das Rahmencurriculum macht
keine Aussagen zum methodischen Vorgehen in den IK. Die methodischen und didaktischen
Rahmenbedingungen sind in der ,,Konzeption fiir die Zusatzqualifizierung von Lehrkréften im
Bereich Deutsch als Zweitsprache* festgehalten worden. Diese Konzeption wurde ebenfalls
vom Goethe-Institut im Auftrag des Bundesamtes fiir Migration und Fliichtlinge erarbeitet.
Da diese Forschungsarbeit IK aus der erwachsenenpiddagogischen Perspektive untersucht,
sind diese Rahmenbedingungen von groBer Bedeutung fiir diese Arbeit und werden aus

diesem Grund im néchsten Kapitel explizit diskutiert.

Umfang der IK

Ein IK umfasst 660 UE und besteht aus zwei Komponenten, aus einem Sprachkurs mit 600
UE und einem Orientierungskurs mit 60 UE. Der Sprachkurs wird unterteilt in einen
Basissprachkurs mit 300 Unterrichtseinheiten und einen Aufbausprachkurs mit ebenfalls 300
Unterrichtseinheiten. Basis- und Aufbausprachkurs bestehen jeweils aus drei Kursabschnitten
mit 100 UE (vgl. BAMF 2008g, S. 8). Teilnehmende, die am Sprachkurs mit der
anschliefenden Priifung teilgenommen und das Sprachniveau B1 nicht erreicht haben, konnen
auf Antrag zusitzlich 300 UE besuchen.
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Tabelle 3: Umfang und Ziele des IK

Integrationskurs (630 UE; ab dem 1.3.2012: 660 UE)
Basissprachkurs Aufbausprachkurs Orientierungskurs
100 100 100 UE 100 100 100 UE e Rechtsordnung
UE | UE UE | UE * Kultur
‘ ‘ Ll ‘Geschichte
Ziel: A2 Ziel: B1 Ziel: Test zum
(GER) (GER) Orientierungskurs
Priifung:
Zertifikat
Deutsch (ZD)
300 UE 300 UE 30 UE (ab dem
1.3.2012 60UE)

(Quelle: BAMF 2005, Umschlagseite innen)

Nach dem ersten Kursabschnitt fiir Lernende ohne oder mit sehr geringen Vorkenntnissen
folgen zwei weitere gleich lange Kursabschnitte, die schrittweise zum Niveau A2 des
Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmens (GER) fithren. Im Basissprachkurs werden
solche Themen, wie Umgang mit den Amtern und Behérden, Beruf, Weiterbildung,
Dienstleistungen und viele andere, auf den Sprachniveaus Al und A2 behandelt. Im
Aufbaukurs werden die Themen des Basissprachkurses erweitert und vertieft. Der
Autbausprachkurs umfasst ebenfalls 300 UE, setzt sich aus drei Kursabschnitten a 100 UE
zusammen und soll Teilnehmende schrittweise zum Niveau Bl des Gemeinsamen
Europédischen Referenzrahmens (GER) fiihren. Teilnehmende am Aufbausprachkurs miissen
iiber das Sprachniveau A2 verfiigen. Uber das Themenspektrum des Basissprachkurses hinaus
werden auch Themen wie moderne Informationstechniken, Gesellschaft, Staat, Kulturen u. a.
behandelt.

Dreigliedriges Kurssystem

Die unterschiedlichen Lernvoraussetzungen der Teilnehmenden erfordern ein differenziertes
Kurssystem. Dieses Konzept sieht Kurse fiir schnelles, durchschnittliches und ein langsames
Lerntempo vor. Das nach Lernprogressionen differenzierte System soll eine Lernumgebung
fordern, die auf die individuellen Lernbediirfnisse der Teilnehmenden zugeschnitten ist. Diese
Struktur soll einen Kurswechsel zwischen Lerngeschwindigkeiten ermoglichen bzw.

erleichtern (vgl. BMI 2007, S. 27).
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Tabelle 4: Dreigliedriges Kurssystem
Kurstyp A: Schnelles Lerntempo

Basissprachkurs Aufbausprachkurs
100 UE | 100 UE | 100 UE 100 UE | 100 UE
Ziel: Niveau A2 Ziel: Niveau B1 nach 500
nach 250 UE UE

(Quelle: BAMF 2005, Umschlagseite innen)
Kurstyp B: Durchschnittliches Lerntempo

Basissprachkurs Aufbausprachkurs
100 UE | 100 UE | 100 UE 100 UE | 100 UE | 100 UE
Ziel: Niveau A2 Ziel: Niveau
nach 300 UE B1 nach 600
UE

(Quelle: BAMF 2005, Umschlagseite innen)

Kurstyp C: Langsames Lerntempo

Basissprachkurs Aufbausprachkurs
100 100 100 UE 100 100 100 UE Moglichkeit  der
UE UE UE UE kostenpflichtigen
Fortsetzung
Ziel: Ziel: Niveau B1
Niveau Niveau A2
Al nach und  hoher
300 UE nach 600
UE

(Quelle: BAMF 2005, Umschlagseite innen)

Modulares Kurssystem nach Sprachstand

Die Einstufung der Teilnehmenden in den Kurs bzw. Kursabschnitt erfolgt durch das
standardisierte Einstufungsverfahren ,Einstufungssystem fiir die Integrationskurse in
Deutschland, das vom Goethe-Institut entwickelt wurde. Dieses Verfahren soll dazu dienen,
die Vorkenntnisse der Teilnehmenden mdglichst gut zu ermitteln, um damit eine Zuteilung zu
den richtigen Kursabschnitten zu ermdglichen (vgl. BAMF 2008g, S. 11). Das

Einstufungsverfahren besteht aus drei Bausteinen: Die miindliche und schriftliche
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Sprachkompetenzen werden ermittelt sowie ein Alphabetisierungsbedarf festgestellt (vgl. ebd.
S. 12).

Die Durchfiihrung dieses Einstufungsverfahrens ist in mehrere Einzelschritte unterteilt. Der
erste Baustein, das Interview, dient zur Erfassung von Daten und Lernvoraussetzungen von
Teilnehmenden. Die miindlichen Bausteine umfassen die Niveaustufen Al bis Bl und
bestehen aus drei Aufgaben. Der schriftliche Baustein umfasst die Niveaustufen A1l bis B1. Es
handelt sich um zehn kontextualisierte Aufgaben zu Wortschatz, Grammatik und
Leseverstehen mit insgesamt 65 Items. Die Kurszuordnung und die damit einhergehende
Lernberatung sind die letzten Bausteine vor dem Kurseintritt. Die Teilnehmenden werden
nach dem Einstufungstest abhidngig von ihren Sprachkenntnissen zu einem bestimmten
Kursabschnitt bzw. einer bestimmten Kursform zugeordnet.

Im Anschluss an den Sprachkurs findet der Orientierungskurs statt, in dem die Kenntnisse der
Rechtsordnung, der Kultur und der Geschichte Deutschlands in 45 UE (ab dem 1.3.2012 60
UE) vermittelt werden sollen (vgl. BAMF 2008g, S. 24 ff.). Zu den Zielen des
Orientierungskurses zdhlen das Verstindnis fiir das deutsche Staatswesen, die Entwicklung
einer positiven Bewertung des deutschen Staates, die Vermittlung von Kenntnissen der
Rechte und Pflichten als Einwohner und Staatsbiirger, der Erwerb der interkulturellen
Kompetenz u. a. (vgl. BAMF 2008g, S. 24-25).

Wenn ein besonderes methodisch-didaktisches Vorgehen und/oder ein erhohter
Betreuungsaufwand erforderlich ist, konnen IK fiir spezielle Zielgruppen eingerichtet werden
(Jugendintegrationskurse, Eltern- und Frauenintegrationskurse, Alphabetisierungskurse,
Forderkurse). Fiir schnell lernende Zuwanderer konnen IK auch als Intensivkurse angeboten
werden. Am Ende der IK steht ein Abschlusstest. Er besteht aus zwei Komponenten: Einer
skalierten Sprachpriifung ,,Deutsch-Test fiir Zuwanderer* auf den Niveaustufen A2 bis B1 des
GER sowie einem bundeseinheitlichen Test zum Orientierungskurs mit den Teilgebieten
,Politik in der Demokratie®, ,,Geschichte und Verantwortung“ sowie ,,Mensch und
Gesellschaft.” Die Sprachpriifung soll die Erfolgsquote der Kurse erh6hen. Der vom Goethe-
Institut entwickelte ,,Deutsch-Test fiir Zuwanderer (DTZ) orientiert sich am konkreten
Sprachbedarf der Menschen mit Migrationshintergrund. In einem zweistufigen Verfahren
sollen die Kursteilnehmer an ein Sprachniveau (B1) herangefiihrt werden, auf dem sie das
Wichtigste verstehen, wenn in einfacher Sprache gesprochen wird. Um die Teilnehmenden
gezielt auf die abschlieBende Sprachpriifung vorzubereiten, wird gegen Ende des

Aufbausprachkurses ein Ubungstest durchgefiihrt.
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2.3 Methodisch-didaktische Rahmenbedingungen

Die methodischen und didaktischen Rahmenbedingungen der IK sind in der ,,Konzeption fiir
die Zusatzqualifizierung von Lehrkriaften im Bereich Deutsch als Zweitsprache* festgehalten
worden. Seit dem 1. Januar 2010 diirfen nur noch Personen in IK unterrichten, die eine
Zulassung des Bundesamtes nach §15 Absatzl/ Absatz 2 IntV besitzen. Die
Integrationskursverordnung definiert diese Zulassungsvoraussetzungen wie folgt:

»Lehrkrifte, die im Integrationskurs Deutsch als Zweitsprache unterrichten, miissen ein
erfolgreich abgeschlossenes Studium Deutsch als Fremdsprache oder Deutsch als
Zweitsprache vorweisen. Soweit diese fachlichen Qualifikationen nicht vorliegen, ist eine
Zulassung zur Lehrtitigkeit nur moglich, wenn die Lehrkraft an einer vom Bundesamt
vorgegebenen Zusatzqualifizierung teilgenommen hat* (§ 15 Absatz 1/Absatz 2 IntV).

Die Zusatzqualifizierung flir Lehrende ohne DaZ/DaF-Studium wurde vom Goethe-Institut
entwickelt und hat bestehende wissenschaftliche und fachlich-praktische Erkenntnisse der
Qualifizierung von Lehrenden zur Grundlage (vgl. BAMF 2007¢, S. VI). Die Anforderungen
an die Dozenten der IK sind enorm grof. So definiert das BAMF im Konzept fiir
Zusatzqualifikation von Integrationskurslehrenden die Anforderungen an die Dozenten als
Kompetenz, adressatengerechten und effizienten Unterricht erteilen zu konnen (vgl. BAMF
2007¢, S. 2). Die Zusatzqualifizierung (verkiirzt 60-70 Unterrichtseinheiten; unverkiirzt 120-
140 Unterrichtseinheiten'®) erfordert neben der Prisenzzeit die Eigentitigkeit im Umfang von
ebenfalls 140 Unterrichtseinheiten (unverkiirzt). Die Zeit, die fiir die Erarbeitung des
Portfolios'” bendtigt wird, muss extra eingerechnet werden.
In der Konzeption zur Zusatzqualifizierung wird mit der Leit-, Grob- und Feinzielebene
gearbeitet. Leitziele sind die Grundausrichtung der Konzeption, ldngerfristig angelegt und
bilden die Voraussetzung fiir die Ableitung weiterer Zielebenen. Grobziele konkretisieren die
Leitziele, sind mittelfristig angelegt und teilweise oder vollstindig operationalisiert. Sie
verbinden die Leitziele mit den Feinzielen. Feinziele bzw. Handlungsziele beschreiben
eindeutig den spezifischen Zustand. Sie sind realistisch, konkret, zeitlich festgelegt und
iiberpriifbar (vgl. BAMF 2007c, S. 8f.). Alle Ziele entwickeln sich aus den Anforderungen an
die Lehrenden im DaZ-Unterricht. Die Dozenten miissen folgende Aufgaben bewiltigen
konnen:

- Bediirfnisse, Ziele, Beweggriinde und Lernvoraussetzungen der Zugewanderten fiir

den Kurs ermitteln,

- adressatenspezifischen DaZ-Unterricht innerhalb eines Standardangebots im Bereich

A1l - B1 planen, vorbereiten, durchfiihren und auswerten,

' Dazu siche Zulassungskriterien fiir die Zusatzqualifikation des Bundesamtes fiir Migration und Fliichtlinge.
> Das Portfolio ist neben der Teilnahme an den Prisenzphasen Grundlage der Zertifizierung der
Zusatzqualifizierung. Nidheres regelt der Portfolioleitfaden.” (BAMF 2007c, S. 68)
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- Kursteilnehmer testen und einstufen,

- Kursteilnehmer beziiglich ihres Spracherwerbs beraten,

- das Migrationsumfeld und die Migrationssituation in den DaZ-Unterricht einbeziehen,

- Teilnehmende tiber 6ffentliche Beratungsangebote informieren,

- mit Kollegen zusammenarbeiten,

- die eigene Institution nach aullen vertreten,

- die eigene Personlichkeit und Professionalitit weiter entwickeln (vgl. BAMF 2007, S.
14ft).

Das Ziel der QualifizierungsmalBBnahme ist die Steigerung der methodischen Kompetenz der
Lehrenden. Die Zusatzqualifizierung ist in mehrere Bausteine unterteilt, wie z. B. Migration
und Menschen mit Migrationshintergrund, Merkmale des DaZ-Unterrichts, Selbsterfahrung
der Seminarteilnehmer durch Fremdsprachenanfangerunterricht, Heterogenitdt und
Binnendifferenzierung, Interkulturelles Lernen, Testen und Priifen.

Jedem Themenbereich werden bestimmte Kompetenzen zugeordnet, die die Teilnehmenden
am Ende der Zusatzqualifizierung erworben haben miissen. So miissen die Dozenten
Migrantengruppen unterscheiden, Migrationsgriinde einschitzen, Voraussetzungen fiir die
Teilnahme am IK feststellen und zielgruppenspezifische Bediirfnisse im Unterricht
beriicksichtigen konnen (vgl. BAMF 2007¢c, S. 34). Auller Unterrichtstitigkeiten miissen die
Lehrenden der IK eigene Kurse evaluieren sowie die Teilnehmenden beraten konnen. Sie
miissen zielgruppengerechten DaZ-Unterricht planen, vorbereiten, erteilen und auswerten.
AuBerdem miissen sie die Beraterrolle iibernehmen, indem sie die Lerner beziiglich des
Spracherwerbs und der offentlichen Beratungsangebote informieren (vgl. BAMF 2007c, S.
61). Der Zweitspracherwerb, wie auch das Lernen insgesamt, wird durch viele Faktoren
bestimmt. Erwachsenenlernen ist Aneignung von neuem Wissen durch die Uberpriifung
vorhandener Deutungen auf ihre Giiltigkeit. Arnold/Siebert benennen folgende
Besonderheiten des Erwachsenenlernens aus konstruktivistischer Sicht:

- In Lernprozessen ist die Wirklichkeit zugénglich, die in einem Individuum etwas bewirkt.

- Lerner erfinden sich selbst und die Welt um sie.

- Es ist Intersubjektivitit, d. h. Verstdndigung mit anderen, mdglich, aber nicht eine
Objektivitdt der Erkenntnis.

- Lernen bedeutet Eigenes zu gestalten und nicht Vorgegebenes abzubilden.

- Die Welt des Einzelnen ist durch Wechselwirkung und Zirkularitit bestimmt (vgl.
Arnold/Siebert 2003, S. 89).

Erwachsene lernen nur das, was ,,anschlussfiahig® ist, also das, was sie zur Bewiltigung des
Lebens bendtigen (vgl. Siebert 1999, S. 16ff). Lehren ist nicht gleichzusetzen mit Lernen.

Lehre schafft Impulse und kann Lernen ermoglichen.
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Aus konstruktivistischer Sichtweise wird zwischen Informationen und Wissen unterschieden.
Informationen werden von einem ,,Sender ausgestrahlt. Wissen ist dagegen das, was der
Empfinger aufnimmt. Die Verarbeitung der Informationen zu Wissen erfolgt nur dann, wenn
diese vom Subjekt als relevant, viabel, neu und anschlussfiahig wahrgenommen werden (vgl.
Arnold/Siebert 2003, S. 113).

Die konstruktivistische Sichtweise distanziert sich von einem Lernbegriff, der davon ausgeht,
dass Lernende den durch geeignete Methode dargebotenen Lernstoff in sich aufnehmen und
zum bisherigen Wissen hinzufligen. Ein solcher Lernbegriff gibt dem Lerner selten
Gelegenheit, sich aktiv mit dem Wissen auseinanderzusetzen. Die konstruktivistische
Definition des Lernens betont hingegen, dass die neuen Informationen nur dann
aufgenommen und somit zum Wissen werden konnen, wenn diese aktiv verarbeitet sind und
an die vorhandenen kognitiven Strukturen ankniipfen. Dadurch ist Lernen von individuellen
Wahrnehmungen des Lerners abhingig (vgl. Arnold 2007, S. 61). Ein Vorgang, bei dem eine
dauerhafte Verhaltensdnderung eintritt, wird als Lernen bezeichnet. Dieser Vorgang ist durch
Ubung und Erfahrung, d. h. durch die aktive Bearbeitung eines Inhalts durch den Lerner
erkliarbar (vgl. Arnold 2007, S. 62). Lernvorgdnge werden in einem engen Zusammenhang
mit Gedéchtnisprozessen betrachtet. Das Gedéchtnis ist, wie neuere Erkenntnisse belegen,
nicht statisch, sondern aktiv und assoziativ (vgl. Arnold 2007, S. 62). Lernen ist Aneignung
von Fihigkeiten und Fertigkeiten, das absichtsvoll (intentionales Lernen), beildufig
(funktionales Lernen), im institutionalisierten Kontext (formelles Lernen) und in der
Lebenspraxis (informelles Lernen) stattfindet (vgl. Dohmen 2001; Arnold 2007).
Erwachsenenlernen ist ein Deutungslernen, denn Erwachsene leben und lernen im ,,Modus
der Deutung. Die Deutungsmuster entwickeln sich dabei auf der Basis biographischer
Erfahrungen (vgl. Arnold/Siebert 2003; Schiifller 2000; Arnold 2007). Informationen werden
zu Wissen verarbeitet, wenn diese dem Lerner hilfreich und niitzlich erscheinen. Siebert
benennt drei Detektoren fiir die Informationsauswahl, den ,,Wiedererkennungsdetektor, den
,Neuigkeitsdetektor und den ,,Relevanzdetektor (vgl. Siebert 1999). Diese Detektoren sind
handlungsrelevant, durch sie werden Erfahrungen nutzbar, Innovation ermoglicht und
Wichtiges von Unwichtigem unterschieden (vgl. Siebert 1999, S. 125).

Das BAMF (2008g) unterscheidet zwischen den externen und internen Faktoren, die fiir die
Lernprozesse relevant sind. Zu den externen Faktoren gehoren vor allem kommunikative
Bediirfnisse, Einstellung und Zugang zur Zielsprache, kommunikative Moglichkeiten im
Wohnumfeld wu. a. Als interne Faktoren konnen Spracherwerbserfahrungen,
Sprachlernstrategien, Sprachstand in der Familiensprache u.a. bezeichnet werden. Diese

Faktoren miissen bei der Methodenauswahl bedacht werden. Die Lehrmethoden sollen die

Lernbedingungen von Erwachsenen sowie die Grundlagen des Zweitspracherwerbs
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beriicksichtigen. Die Methodenauswahl ist durch die Voraussetzungen der Teilnehmenden
bestimmt und richtet sich nach den Lernzielen und den Lerninhalten (vgl. BAMF 2008g, S.
18£f.).

Ahnlich wie in den Alphabetisierungskursen geht es in den IK nicht alleine um den Erwerb
schriftsprachlicher bzw. sprachlicher Kompetenzen, sondern um ,die biographische
Anschlussfihigkeit des angeeigneten Wissens. Insofern wird im Zusammenhang mit dem
schriftsprachlichen Kompetenzerwerb ein ,,biographisches Lernen* unabdingbar® (Brodel
2012, S. 66). So ist an dieser Stelle fiir eine didaktisch explizite ,,Biografiearbeit* in den IK zu
pladieren, denn ,,biografisches Wissen als eigenstindige Erkenntnisquelle oder als Vorstufe
von Biografiearbeit gibt dem didaktischen Handeln von Kursleitenden [...] einen Aufschluss
dariiber, welche Lebenserfahrungen und Lernvergangenheiten die potentiellen Teilnehmer

mitbringen* (ebd.).
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Fiir diese Forschungsarbeit ist es relevant zu wissen, welche Anbieter in der Weiterbildung
existieren, um im weiteren Verlauf die Einrichtung ,,Grenzdurchgangslager Friedland* in die
Landschaft der Weiterbildungseinrichtungen einzuordnen. Die Weiterbildungsanbieter
verfligen iiber unterschiedliche Kapazititen und es wird in diesem Zusammenhang von
Tragern, Einrichtungen oder Institutionen gesprochen. Festzulegen, was ein
Weiterbildungsanbieter ist, erweist sich als problematisch. Es gibt Anbieter, die
Weiterbildung entweder als Kernfunktion oder als Nebenfunktion praktizieren. AuBerdem
wandelt sich das Profil der klassischen Weiterbildungsorganisationen durch neue
Angebotsformen und Lerndienstleistungen (vgl. Dietrich/Widany 2007, S. 54). Als
Weiterbildungseinrichtung oder Weiterbildungsinstitution werden hiufig die Organisationen
bezeichnet, die Weiterbildung als ihre Hauptaufgabe begreifen. Der Anbieterbegriff ist eher
als Oberbegriff zu verstehen, der auch Organisationen einschlie3t, die die Weiterbildung als
Nebenaufgabe betrachten. Dieser Begriff wird oft als Hinweis auf Profitorientierung benutzt.
Bei den Begriffen wie Einrichtung, Institution und Anbieter liegt keine allgemeinverbindliche
trennscharfe Differenzierung vor — hdufig werden sie synonym verwendet (vgl. Nuissl 1999,
Faulstich 2001, Nuissl 2001, Gnahs 2001, Tippelt 2004, Faulstich/Zeuner 2006a,
Dietrich/Widany 2007). Davon wird der Trigerbegriff unterschieden. Die Triager gelten als
Rechts- und Unterhaltstriger von Weiterbildungseinrichtungen (vgl. Rohlmann 2001, S. 272;
Dietrich/Widany 2007, S. 5). Die Weiterbildung in Deutschland ist durch Tragervielfalt
gekennzeichnet. Das Weiterbildungssystem, das seit 1970 als eigenstdndiger Bildungsbereich
agiert, kann héufig keine Tragersystematik vorweisen. Gesellschaftliche Organisationen, wie
Kirchen, Parteien, Gewerkschaften u. a., engagieren sich schon seit langer Zeit im
Weiterbildungsbereich. In den letzten Jahrzehnten kamen verstérkt private Triger hinzu (vgl.
Dietrich/Widany 2007, S. 9).

Anbieter der Erwachsenenbildung sind in unterschiedlicher Weise von rechtlichen
Rahmenbedingungen abhéngig. Fiir die offentliche, allgemeine Erwachsenenbildung sind
vorrangig die Weiterbildungsgesetze der einzelnen Bundesldnder maBgeblich. Diese sichern —
unter Nachweisen — eine bestimmte finanzielle Férderung zu garantieren jedoch gleichzeitig
Organisations-, Programmgestaltungs- und Mitarbeiterauswahl-Selbstindigkeit. Zum
rechtlichen Rahmen gehoren aber auch die bundesweiten Gesetze, wie z. B. das SGB I1I/ SGB
IV, das die Leistungen fiir Arbeitssuchende regelt.
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Integrationskurstriger

Seit der Existenz des Zuwanderungsgesetzes ist unter bestimmten Voraussetzungen das
BAMF ebenfalls fiir die aufgabenbezogene Finanzierung und Zulassung der Triager der
Erwachsenenbildung verantwortlich. Die Voraussetzungen fiir eine Zulassung als
Integrationskurstréger sind in der Integrationsverordnung festgehalten.
Zulassungsvoraussetzungen sind Zuverldssigkeit, Leistungsfihigkeit und ein Verfahren zur
Qualititssicherung des Kursangebots, gemall § 18 Abs. 1 Integrationskursverordnung (IntV).
Fiir die Zulassung und Durchfiihrung spezieller IK bzw. Intensivkurse muss ein zusétzlicher
Antrag gestellt werden (vgl. BAMF 2009d).

Das BAMF ist dafiir zustindig, auf der Grundlage des Triagerzulassungsverfahrens die
Zulassung als Integrationskurstriger zu vergeben. Dabei wird zwischen einem
Erstzulassungsantrag und einem Folgezulassungsverfahren unterschieden. Durch das
Zulassungsverfahren werden Kriterien aus dem Bereich des Qualititsmanagements gepriift.
Dafiir wurde ein Katalog von Kriterien und Anforderungen erstellt, die sich am LQW
Leitfaden der Firma Art-Set orientieren.

Der Katalog der Qualitétskriterien und Anforderungen im Tragerzulassungsverfahren ist in
sieben Qualitdtsbereiche unterteilt, wobei Qualititsbereich 1 (Grundsétzliche Anforderungen)
Ausschlusskriterien enthélt. Qualitdtsbereich 1 beinhaltet vier Priifpunkte, namlich
Anwendung eines Qualititsmanagementsystems, kontinuierliche Weiterentwicklung der
Qualititsziele, Verfiigung iiber ein Leitbild bzw. iiber eine Definition gelungenen Lernens und
Umsetzung der DatenschutzmaBnahmen (vgl. BAMF 2009f). Die geforderten Kriterien gelten
als erfiillt, wenn ein anerkanntes Qualititsmanagementzertifikat vorgelegt wird. Zu den
anerkannten Qualitdtsmanagementzertifikaten gehoren: Lernerorientierte Qualitétstestierung
in der Weiterbildung (LQW) der Firma ,,ArtSet”, Qualititszertifizierung nach ISO 9000 ff.,
Anerkennungs- und Zulassungsverordnung — Weiterbildung (AZWV) der Bundesanstalt fiir
Arbeit, Bildungs-Qualitits-Management (BQM) u. a. (vgl. BAMF 2009¢).

Wenn Tréiger linger als zwolf Monate keinen Integrationskurs durchgefiihrt haben, erlischt
deren Zulassung. Voraussetzung fiir eine Neuzulassung ist eine mindestens zweijdhrige
Tétigkeit im Bereich der Sprachvermittlung in der Erwachsenenbildung. Antridge auf
Zulassung als Integrationskurstrdger werden in den dafiir zustdndigen Regionalstellen des
Bundesamtes bearbeitet. Die Einrichtungen miissen auch Angaben zu den Inhalten der Kurse,
den Lehrwerken, Raumlichkeiten und Lehrenden machen. Zurzeit konnen ca. 1300 Kurtrdger
eine Zulassung vorweisen. Auch die Zulassung der Dozenten erfolgt zentral durch das BAMF

in Niirnberg. Die Dozenten miissen ihre Studienabschliisse, Zusatzqualifikationen und
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Erfahrungen im Unterrichten des Faches Deutsch mit Ausldndern und Spitaussiedlern
nachweisen. Lehrende, die ein Studium ,Deutsch als Fremdsprache/Deutsch als
Zweitsprache* in Deutschland abgeschlossen haben, erhalten sofort eine Zulassung. Lehrende
ohne ein solches Studium, aber mit erfiillten Zulassungskriterien, miissen nach §15 Abs. 2

IntV an einer Zusatzqualifizierung teilnehmen.

IK im GDL

Die Unterbringung, Versorgung, Betreuung und Weiterleitung der Spitaussiedler erfolgt
durch das GDL. Es trigt den Namenszusatz ,Niedersidchsisches Zentrum fiir Integration®.
Spétaussiedler, die Niedersachsen, Bayern und Rheinland-Pfalz zugewiesen werden, konnen
an IK im GDL teilnehmen. IK werden von zertifizierten Triagern der Erwachsenenbildung
durchgefiihrt. Seit Januar 2005 wurden die siebentigigen Willkommenskurse fiir
Neuzuwanderer in Friedland durchgefiihrt. Sie beinhalteten ein einwdchiges ,,Sprachatelier'®
mit 24 UE sowie sechs Informationsveranstaltungen und wurden vormittags und nachmittags
angeboten. Die Evaluation der Willkommenskurse sollte zur Informationssammlung {iber die
Moglichkeit der Einfiihrung der IK im GDL beitragen. Das Ziel des Sprachateliers, zum
Weiterlernen zu animieren, wurde demnach erreicht. Es wurde beméngelt, dass die
Teilnehmenden in den Kursen nicht nach Sprachniveaus aufgeteilt waren. AuBer dem
unterschiedlichen Sprachniveau wies die Lerngruppe auch eine sehr hohe Altersheterogenitit
auf, von elf bis iiber sechzig (vgl. Casper-Hehne 2005, S. 43).

Bei der Frage, ob die Sprachkurse in Friedland verldngert werden sollten, gaben 46,4% der
Personen in der ersten Phase an, dass sie keine Verlangerung wiinschten. In der zweiten Phase
der Untersuchung war also mehr als die Halfte der Befragten gegen eine Verldngerung der
Sprachkurse in Friedland (vgl. Casper-Hehne 2005, S. 741f.).

Zur Einschitzung der Untersuchung sollte aullerdem beriicksichtigt werden, dass bei der
Befragung auf Anonymitit verzichtet wurde. Das konnte der Grund dafiir sein, dass die
Bewertung der Teilnehmenden positiv ausgefallen ist (vgl. Casper-Hehne 2005, S. 101). Auch

bei Fragen zur Veranstaltungskritik gaben viele Teilnehmenden iiberhaupt keine Antworten.

'® Das Konzept des Sprachateliers: ,,Die methodische Zielsetzung des Sprachateliers (Konzept) zielt darauf ab,
den Teilnehmern eine Sprachhilfe zu geben, bei denen Neugier wichst, die fiir sie noch weitgehend unbekannte
Sprache zu entdecken und den Spracherwerb aktiv in das Lernen in spéteren Integrationskursen zu iiberfiihren.
Dabei beinhaltet das selbst erklirte Ziel, mehr zu leisten als das Vermitteln grammatischer Strukturen und das
Erlernen des Wortschatzes. Das Sprachatelier soll den natiirlichen Wunsch nach Kommunikation wecken, soll
eine Briicke bauen zwischen den Ankdmmlingen und der einheimischen Bevélkerung. Inhaltlich zielt das
Sprachatelier darauf ab, die Teilnehmerin/ den Teilnehmer sprachlich fiir Erstkontaktsituationen handlungsfahig
zu machen. Das Sprachatelier ersetzt dadurch in keiner Weise den darauf folgenden Integrationskurs, sondern
dient als die erste Anndherung an die deutsche Sprache und fiihrt die Beteiligten an die Teilnahme an einem
solchen Integrationskurs behutsam heran“ (Casper-Hehne 2005, S. 10).
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»Wenn Kkritisiert wird, geschieht dies indirekt und vorsichtig und nicht, ohne auf positive
Seiten des Kritisierten zu verweisen® (ebd.).

Uber die angefiihrten kritikbediirftigen Erhebungsumstinde und Datenverfilschungen setzt
sich der niederséchsische Innenminister hinweg und richtet den IK im GDL ein. In ihrer
Kabinettssitzung vom 19. Dezember 2006 hat die Niedersédchsische Landesregierung einmiitig
den Plinen des Niedersidchsischen Ministers fiir Inneres und Sport Uwe Schiinemann
zugestimmt, das GDL in Friedland zum Niedersdchsischen Zentrum fiir Integration
auszubauen. IK fiir die in Niedersachsen neuangekommenen Spétaussiedler und jiidischen
Kontingentfliichtlinge werden seit dem September 2006 im GDL angeboten. Die
Niedersachsen zugewiesenen Spétaussiedler und deren Familienangehdrige sollen im
unmittelbaren Anschluss an das Erstaufnahmeverfahren an IK in Friedland teilnehmen. So
miissen diese Migrantengruppen sechs Monate im Lager bleiben. Der niederséchsische
Innenminister unterstreicht, dass keine Mehrkosten fir die Kurse entstehen. Die
Kursteilnehmer sind dabei in Zweier-Zimmern untergebracht, haben Gemeinschaftskiichen
und ein Fernsehzimmer. Insgesamt bestehen damit recht ungiinstige Bedingungen fiir eine
sechsmonatige Unterbringung und vor allem fiir die Lernsituation.

Nach Niedersachen haben Bayern und Rheinland-Pfalz beschlossen, ihre Spataussiedler
ebenfalls den IK im GDL absolvieren zu lassen. Zwischen dem Land Niedersachsen
(vertreten durch das Niedersdchsische Ministerium fiir Inneres und Sport) und dem Freistaat
Bayern (vertreten durch das Bayerische Staatsministerium fiir Arbeit und Sozialordnung,
Familie und Frauen) sowie dem Ministerium des Inneren und fiir Sport des Landes Rheinland-
Pfalz, wurden entsprechende Verwaltungsvereinbarungen getroffen.

Im Mirz 2009 nahm Deutschland irakische Fliichtlinge auf, die ebenfalls in das GDL
aufgenommen wurden. Es wurde den Bundesldndern angeboten, die irakischen Fliichtlinge
nach der zweiwochigen Erstaufnahme im niederséchsischen Durchgangslager Friedland an
einem dreimonatigen IK im niedersidchsischen Zentrum fiir Integration teilnehmen zu lassen.
Bayern hat diesen Vorschlag abgelehnt, mit der Begriindung:

»Nach vorldufigem Verhandlungsergebnis wird dem Angebot Niedersachsens, die
Fliichtlinge an einem dreimonatigen Integrationskurs in Friedland teilnehmen zu lassen,
wegen moglicher Kapazititsengpdsse und unterschiedlicher Auffassungen zur
Kostentragung nicht ndher getreten.* (Bayrischer Landtag 2009, S. 3)

Das Bundesland Rheinland-Pfalz hat ebenfalls abgesagt, mit der Begriindung die
integrationsfordernden Maflnahmen miissen moglichst schnell eingesetzt werden.

,Da der Aufenthalt im Grunde auf Dauer angelegt sei, sei es besonders sinnvoll, dass
integrationsfordernde Mafnahmen friithzeitig ansetzen. Aus diesem Grunde strebe die
Landesregierung eine moglichst kurze Aufenthaltsdauer der Rheinland-Pfalz
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zugewiesenen Fliichtlinge im GDL Friedland an (voraussichtlich 14 Tage) und plane eine
anschliefende dezentrale Unterbringung in den Kommunen.“ (MASGFF 2008, S. 1f.)

Dabei kommt die Frage auf, ob die Unterbringung im GDL vom Bundesland Rheinland-Pfalz
nicht als integrationsfordernd gesehen wird und warum dann Zugewanderte mit dem Status
»opataussiedler und jiidische Kontingentfliichtlinge im GDL gelassen werden. Die
Bundesldnder Niedersachsen, Sachsen und Mecklenburg-Vorpommern haben dagegen
vereinbart, dass die irakischen Fliichtlinge im GDL und eventuell in der GroBunterkunft
Bramsche bei Osnabriick einen IK absolvieren sollen, bevor sie auf ihre kiinftigen Wohnsitze
verteilt werden.

Laut Begleitprogramm wird im Rahmen der IK des GDLs Friedland ein ganzheitlicher Ansatz
verfolgt. In der Zeit von 8.00 bis 12.00 Uhr finden IK statt. Nachmittags wird der
Spracherwerb der Teilnehmenden von einer umfangreichen Palette von Aktivititen unterstiitzt
(vgl. www.mi.niedersachsen.de, Stand 25.11.2010). Es ist anzunehmen, dass solche
Fordermalnahmen sich auf das Spracherlernen positiv auswirken. Auch in dem Gutachten,
das von der Universitit Gottingen im Auftrag vom Niedersidchsischen Ministerium fiir Inneres
und Sport erstellt worden ist, wird das Begleitprogramm besonders gut bewertet (vgl. Casper-
Hehne 2007, S. 27). Diese Aussagen lassen sich mithilfe der durchgefiihrten Untersuchung
hinterfragen, vor allem stellt sich die Frage, welche Aktivititen aus
erwachsenenpiddagogischer Perspektive als lernfordernd einzuschitzen sind, wie diese von
den Teilnehmern angenommen werden und sich auf das Spracherlernen und die Inklusion
auswirken. Der Schwerpunkt wird dabei auf die Beobachtung des Lehr- und Lerngeschehens
sowohl in IK als auch in den begleitenden Mafinahmen des GDLs Friedland gelegt.

IK im GDL werden von der Bildungsgenossenschaft Siidniedersachsen e.G. (BIGS)
durchgefiihrt. Die Bildungsgenossenschaft fiihrt seit September 2006 im Namen von acht
Kurstragern Integrationssprachkurse durch. Zu den beteiligten Kurstragern gehoren die
Bildungsvereinigung Arbeit und Leben Siid gGmbH, die Léndliche Erwachsenenbildung in
Niedersachsen e.V., die Volkshochschule Géttingen e.V., die Zukunfts-Werkstatt e.V., die
Prager-Schule Gottingen gGmbH, die Evangelische Erwachsenenbildung Siidniedersachsen,
die Kreisvolkshochschule Géttingen e.V. und der Internationale Bund e.V.. Seit September
2006 sind 115 IK begonnen worden, in denen 1450 Teilnehmende den Kurs abgeschlossen
haben (vgl. BIGS 2011).

Im GDL werden zwei Integrationskursarten angeboten, der allgemeine Integrationskurs (bis
zum Niveau B1 im Umfang von 660 UE) und der Alphabetisierungskurs (Alpha-Kurse) (bis
zum Niveau A 2 im Umfang von 600 UE). Die Restunterrichtstunden im Umfang von 360 UE
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sollen von den Teilnehmern der Alphabetisierungskurse im jeweiligen Bundesland
wahrgenommen werden.

Nach dem Internetauftritt der BIGS gehdren zu den Aufgaben der BIGS Mitarbeiter die
padagogische Betreuung und Organisation der IK, d. h. Einstufungstest,
Teilnehmerdifferenzierung, Beratung und Evaluierung. AufBlerdem sind sie fiir die
Organisation und Durchfiihrung der Lehrerfortbildung und Lehrerkonferenzen, Organisation
von Freizeitangeboten fiir die Teilnehmenden (Club fiir Erwachsene, thematische Abende),
Verwaltungsangelegenheiten, Beschaffung von Unterrichtsmaterialien, Lehrwerken etc. und

Priifungsangelegenheiten (Anmeldung, Organisation, Aufsicht) zusténdig.

56



3. Forschungsdesign

3. Forschungsdesign

Ein Grund fiir die bisherige Unerforschtheit dieses erwachsenenbildnerischen Praxisfeldes
beruht zu einem nicht geringem Malle auf dem Fehlen einer passenden fremdsprachlichen
Kompetenz bei potenziellen Forschern, um offene Interviews mit den Teilnehmenden aus
nichtdeutschen Sprachkulturen durchfiihren zu konnen. Bei dieser Forschungsliicke wird
angesetzt, wobei insbesondere die Gruppe der Spétaussiedler und ihrer Nachkommen kurz
nach erfolgter Einreise nach Deutschland interessiert. Dieser Personenkreis besitzt meist die
russische Sprachkompetenz — ihre Heimatsprache. Da die Forscherin sowohl die deutsche als
auch die russische Sprache beherrscht und auch den gleichen kulturellen Hintergrund besitzt,
verfligt sie liber einen privilegierten Zugang zu dieser Gruppe. Dadurch wird die Erzielung
authentischer Untersuchungsergebnisse im Rahmen einer qualitativ-empirischen Fallstudie
moglich. Bei den offenen, aber leitfaden-orientierten Interviews ist eine Anlehnung an die
Methode des ,,problemzentrierten Interviews* (Witzel 1989) vorgesehen.

Der Untersuchungsgegenstand sind zwei IK. Aus diesen werden jeweils zwischen 10 bis 15
Personen fiir die Untersuchungszwecke ausgewdéhlt und zu unterschiedlichen Zeitpunkten
wihrend des Kursgeschehens befragt (t1, t2, t3). Fiir die Auswahl der Interviewten spielen
Kriterien wie Mitteilungsbereitschaft und erwartbare narrative Qualitit des Interviews eine
entscheidende Rolle. Ausgehend von der Einschitzung, dass die angestrebten Ziele der 1K
sich in der Praxis meist nur unzureichend erreichen lassen, besteht ein wichtiges
Erkenntnisinteresse in  der  Identifizierung von  Entwicklungspotenzialen und
Verbesserungsmoglichkeiten. In den Interviews werden Fragen nach den biographischen
Verlaufen und vorgédngigen Lernerfahrungen sowie dem Lernprozess in und auf3erhalb von IK
gestellt. Die Datenauswertung und Theoriegenerierung erfolgte auf Basis der Grounded
Theory. Als theoretischer Rahmen fiir die Auswertung wurde die konstruktivistische

Lerntheorie nach Arnold/Siebert ausgewéhlt.
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3.1 Forschungsverfahren

Es gibt eine grole Zahl von Forschungsmethoden, die zur Evaluation eines Gegenstandes
verwendet werden konnen. Die Datenerhebung kann in mehreren Varianten erfolgen. Bei der
Auswahl der geeigneten Forschungsmethoden stellte sich, wie auch bei anderen
Forschungsvorhaben, die Frage, ob nach qualitativen oder quantitativen Verfahren
vorgegangen werden sollte. Die Untersuchung soll die Weltsicht der Lernenden ausgehend
von ihren Erfahrungen und Konstruktionen berticksichtigen. Bei qualitativen Methoden geht
es um das Beschreiben, Interpretieren und Verstehen von Zusammenhéngen, die Aufstellung
von Klassifikationen oder Typologien und die Generierung von Hypothesen. Vor allem sind
diese geeignet, wenn man eine ausfiihrliche Beschreibung individueller Eindriicke bendtigt,
also z. B. zur Sammlung von detaillierten Verbesserungsvorschlégen oder zur Erkundung von
Ursachen.

Die Befragung der Teilnehmenden der IK erfolgte qualitativ, da die qualitative Methode die
Moglichkeit erdffnet, die Lebenswelt der Teilnehmenden ,,von innen* zu beschreiben. Um die
Lernprozesse verstehen zu konnen, ist es wichtig diese aus der Perspektive der handelnden
Menschen zu beschreiben. Die qualitative Methode tridgt zu einem besseren Verstindnis
sozialer Wirklichkeit bei und macht auf die Deutungsmuster und Strukturmerkmale
aufmerksam (vgl. Flick 2000, S. 14), die sonst oft verschlossen bleiben. Durch qualitative
Forschung lassen sich die Phinomene aufdecken, die dem Forscher im Laufe der
Untersuchung nicht bekannt waren oder nicht in Betracht gezogen wurden. Fiir die
Weiterentwicklung der IK ist es aus erwachsenenpddagogischer Perspektive wichtig und
notwendig, durch eine offene Herangehensweise die ,,Innenperspektive* (vgl. Witzel 1982, S.
15) in den Vordergrund zu riicken. Das Untersuchungsdesign verfolgt das Ziel der Schaffung
einer umfassenden Grundlage fiir die zuvor gestellte Forschungsfrage.

Fiir ein qualitatives Interview sprach auflerdem die Tatsache, dass die Menschen mit
Migrationshintergrund sich aufgrund der Lagersituation nicht trauten, Kritik zu &uBern.
Zudem ermoglicht das qualitative Interview, auf die Teilnehmenden einzugehen und ein
vertrauensvolles Interviewklima zu schaffen.

Bei der Durchfiihrung der Interviews wurde der Schwerpunkt auf die Erfahrung mit IK im
GDL und die Bildungsbiographie gelegt. Die qualitative Auswertung bietet dabei die
Moglichkeit, unterschiedliche Sichtweisen bzw. neue Thesen {iber die Lernprozesse aus dem

erhobenen Material zu entwickeln.
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Abbildung 3: Strategien qualitativer Forschung
(Eigene Darstellung)

Problemzentriertes Interview als Untersuchungsmethode

Da es verschiedene Varianten des Leitfadeninterviews gibt, wird die Variante ausgewéhlt, bei
der der Leitfaden weit gefasste Themenkomplexe als Gesprichsanregungen benennt, aber
nichts festlegt (vgl. Friebertshduser 2003, S. 375f.). Da aber ein streng leitfadenorientiertes
Interview ebenso wie ein extrem offenes Interview fiir das Forschungsvorhaben ungeeignet
sind, wird eine Interviewform angewendet, die
e cinerseits eine lockere Bindung an einen Leitfaden ermdglicht, um beim Interview im
eigentlichen Thema zu bleiben und
e andererseits den Interviewten die Moglichkeit anbietet, sich frei zu duBlern und somit
zu einem freien Erzdhlen anregt.
Beide Punkte vereint als Erhebungsmethode das problemzentrierte Interview nach Witzel
(vgl. 1982, 1985, 2000). Witzel (2000) legt dem problemzentrierten Interview drei Kriterien
zu Grunde: Problemzentriertheit, Gegenstandsorientierung und Prozessorientierung. So wird

das problemzentrierte Interview zur ,,Erforschung gesellschaftlich relevanter Probleme, nach
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Orientierung an den Problemen aus der Sicht der Befragten und nach Zentrierung der
Gesprichsfiihrung auf diese Problembereiche® (Witzel 1982, S.116) genutzt'’. AuBerdem
steht beim problemzentrierten Interview ein moglichst unvoreingenommenes Erfassen
subjektiver Wahrnehmungen der Teilnehmenden im Vordergrund (vgl. Witzel 1985, S. 232).
Der Grundgedanke der ,,Problemzentrierung™ ist, dass diese sich sowohl auf die
vorgegebenen Themenkomplexe als auch auf die subjektiven und biographischen Deutungen
der Befragten bezieht. Gegenstandorientierung betont die Flexibilitdt der Methode. Bei der
Prozessorientierung geht es um die flexible Analyse des Untersuchungsfeldes sowie eine
schrittweise Gewinnung von Daten (vgl. Witzel 1985, S. 223).

Vor der Leitfadenbildung erfolgt die Problemanalyse. Es werden Aspekte erarbeitet, die dann
in den Leitfaden eingearbeitet werden. Dem Leitfadeninterview liegt ein Leitfaden zugrunde,
nach dem die Befragung in einer nicht festgelegten Reihenfolge erfolgen soll. Am Anfang
werden einige Bereiche bzw. Elemente der Befragung festgelegt, die im Gesprich erfragt
werden sollen. Ein Leitfadeninterview stellt sicher, dass wesentliche Aspekte angesprochen
werden und ermoglicht eine Vergleichbarkeit mit anderen Interviews, denen der gleiche
Leitfaden zugrunde liegt. Die Fragen wurden umgangssprachlich formuliert, um bei den
Teilnehmerinterviews die Verstidndlichkeit zu sichern (vgl. Witzel 2000a). Das
problemzentrierte Leitfadeninterview nach Witzel, eine Methode, die interkulturell reflektiert,
angewendet und erprobt ist, scheint im Rahmen dieser Untersuchung aus bereits formulierten
Griinden ein geeignetes Instrument fiir die Befragung der Lernenden zu sein, dies
insbesondere deshalb, da so den Befragten die Moglichkeit gegeben wird, eigene
Themenbereiche anzusprechen und zugleich anhand des entwickelten Leitfadens eine
Vergleichbarkeit der Interviewinhalte zu gewéhrleisten. Hierzu wurde der Interviewleitfaden
auf der Basis des Forschungsstands und im Hinblick auf die zu erfragenden Themenfelder
entwickelt. Ein wichtiger Aspekt bei der Interviewfiihrung ist die Sprachauswahl, die der
Befragungsperson iiberlassen wird, so dass die Natiirlichkeit der Interviewsituation gesichert
ist. Die Kursteilnehmer haben die russische Sprache fiir die Interviewfiihrung ausgewahlt. Nur
eine Person hat beim letzten Interview am Anfang auf die deutsche Sprache zuriickgegriffen,
nach ein paar Sitzen ging aber das Interview in russischer Sprache weiter. Der
Interviewleitfaden beinhaltet zahlreiche Erzahlimpulse, die zu Narrationen iiber biographische
Zusammenhdnge anregen sollen. Auch wenn der Leitfaden des problemzentrierten Interviews
die Themenfelder stirker vorgibt, ermdglicht das Verfahren doch die Erfassung von

Erzéhlungen zu biographischen Zusammenhéangen.

" An dieser Stelle wird auf A. Witzel (1982, 1985 und 2000) zum weiteren Studium problemzentrierter
Interviews verwiesen.
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Der Aufbau des Leitfadens wurde thematisch sehr breit gehalten. Zundchst wurden die
Lernerfahrungen in der Schule, Informationen zur Einreise und zur Entscheidung, im GDL zu
bleiben, erfragt. Alle weiteren Fragen richteten sich auf die Erfahrung mit IK im GDL. Nach
den ersten Interviews wurde eine rollende Verbesserung der Fragen vorgenommen.

Die Konstruktion des Erhebungsinstrumentes ,,Interview* wurde geméfl den Erfordernissen
der forschungsleitenden Fragen gestaltet. Es besteht infolgedessen aus mehreren
aufeinanderfolgenden inhaltlich-thematisch und methodisch unterschiedlichen
Teilbereichen/Fragenkomplexen:

Fragenkomplex 1: Lernbiographische Vorerfahrungen

Fragenkomplex 2: Zweitspracherwerb im Erwachsenenalter

Fragenkomplex 3: Lernerfahrungen im Integrationskurs

Fragenkomplex 4: Lebenssituation im GDL und ihre Auswirkungen auf das Lernen

Fragenkomplex 5: Zukunftsplidne

lernbiografi-
sche Vorer-
fahrungen

Zweitsprach-

Zukunfts- erwerb im
perspektive Erwachsenen-
alter

Lernverhalten der
Lernenden

Lebens-
situation im

Lernerfahrung _
im Intgerations- GDL Friedland
kurs und ihre

Auswirkungen
auf das Lernen

Abbildung 4: Bedingungsgefiige: Lern- und Bildungsprozess im GDL
(Eigene Darstellung)
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Der Leitfaden legt somit fiinf Bereiche fest, die fiir den thematischen Zusammenhang der
vorliegenden Arbeit von Bedeutung sind.

Nach Bortz/Doéring gehoren Objektivitit, Reliabilitdt und Validitdt'™® zu den zentralen
Giitekriterien der Sozialforschung (vgl. Bortz/Doring 2002, S. 98ff.). Die klassischen
Giitekriterien der quantitativen Forschung konnen jedoch auf die qualitative Forschung nur
sehr eingeschrénkt {ibertragen werden (vgl. Mayring 1995, S. 115). Da die Entscheidung fiir
die qualitative Methode gefallen ist, ist bewusst in Kauf genommen worden, dass Objektivitat
nicht im hdéchsten Mafle erreicht werden kann, so wird durch die Analysemethoden und die
nachvollziehbare Darstellungsform des Forschungsprozesses und der Ergebnisse eine
hochstmoglichste Anndherung an dieses Giitekriterium erlangt. Objektivitit wurde durch
transparente Beschreibung des methodischen Vorgehens sowie durch Auswertungs- und
Interpretationsobjektivitéit gesichert. AuBerdem wurde die Reliabilitit und Validitdt durch die
Verwendung von MAXQDA- und f4-Software sicher gestellt, denn QDA-Programme
versprechen einen erheblichen Zugewinn an Reliabilitdt und Validitét (vgl. Kuckartz 2007, S.
19). Durch die Transkription mit der Software f4 und Nutzung von MAXQDA lisst sich ein
einfacher Zugang zum Originalmaterial erreichen, indem die Audiodaten in f4 mit einer
Zeitmarke' versehen werden und nach dem Import der Transkription in MAXQDA durch
einen Klick auf eine Zeitmarke die entsprechende Audiostelle abgespielt werden kann.
Validitit ist das wichtigste Kriterium im quantitativen wie im qualitativen Ansatz. Software
zur qualitativen Datenanalyse dient als Hilfe zur Herstellung der Machbarkeit in der
qualitativen Forschung, indem sie Funktionen fiir die Organisation und Analyse der Daten
bereitstellt und die Arbeit mit diesen erleichtert. Die Aufgabe des Forschers ist dabei, die
Programmfunktionen reflektiert, kreativ und flexibel einzusetzen (vgl. Molzberger/
Rautenstrauch 2005, S.8). Striibing weist im Hinblick auf die Grounded Theory darauthin,
dass die methodischen Verfahrensregeln den Prozess strukturieren, ohne aber Qualititsfragen
zu ersetzen (vgl. Striibing 2004, S. 319).

Infolgedessen wurden im Laufe des Forschungsprozesses sowohl der Interviewleitfaden als
auch die Kategorien der Auswertung erweitert bzw. modifiziert. Die ausgewdhlte

Erhebungsmethode ermdglicht nicht nur die Einbeziehung theoretischer Kriterien sondern

'8 Die Objektivitit eines Tests gibt an, in welchem AusmaB die Testergebnisse vom Testanwender unabhingig
sind. Die Validitit eines Tests gibt an, wie gut der Test in der Lage ist, genau das zu messen, was er zu messen
vorgibt. Die Reliabilitdt eines Tests kennzeichnet den Grad der Genauigkeit, mit dem das gepriifte Merkmal
gemessen wird“ (Bortz/Doring 2002, S. 194).

" Zeitmarken sind eine wichtige Orientierung in einem Transkript und ermoglichen den schnellen Riickbezug
zur Originalquelle. Sie werden per Taste F8 eingefligt. Sie sind sowohl in 4 als auch allen anderen Programmen
(wie Word, MAXQDAZ2007 u.a.) spiter anklickbar und bewirken dort das Abspielen der relevanten Audiospur.
Wahlweise kdnnen diese Zeitmarken automatisch bei jedem Absatzwechsel eingefiigt werden.
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3.1 Forschungsverfahren

auch die Offenheit fiir die Deutungen der Befragten. So fordert Witzel (1982), sich als
Forscher Hintergrundwissen in Form von empirischen Studien, Theorien bzw.
Nachforschungen im Untersuchungsfeld anzueignen, zu systematisieren und offen zu legen.
Bei der Interviewdurchfiihrung wird darauf geachtet, dass der Befragte ohne vorgegebene
Antwortalternativen frei zu Wort kommen kann und damit seine Deutungen und
Zusammenhinge selbst entwickelt (vgl. Mayring 2002, S. 67). Die Grounded Theory hebt
darauf ab, dass stindiges Nachfragen und Vergleichen hilft, neue Zusammenhinge zu
entdecken. Dabei bietet diese Art forschungsstrategischer Verfahren neben den Techniken
zum Kodieren auch andere Verfahren an, wie etwa die Flip-Flop-Technik? und das ,,Rote
Flagge schwenken“’' (vgl. Strauss 1996, S. 64 ff.), die die theoretische Sensibilitit und
Kreativitidt im Forschungsprozess erhohen konnen. Es soll ein stindiger Wechsel zwischen
den Phasen des Forschungsprozesses erfolgen, um eine gegenstandbegriindete Theorie zu

generieren (vgl. Mey/Mruck, 2007 S. 12 ff.).

* Die gefundenen Konzepte werden ,auf den Kopf* (Strauss & Corbin 1996, S. 64) gestellt und im weiteren
Verlauf wird nach kontrastierenden Kontexten gesucht.
! In der Textstelle wird nach Signalen fiir Fragwiirdiges und Ungewdhnliches gesucht.
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3.2 Anndherung an das Untersuchungsfeld und Datengewinnung

Die Interviews wurden in zwei IK im GDL mit der Erlaubnis des Leiters des GDL und der
Leiterin der IK im GDL zu drei unterschiedlichen Zeitpunkten durchgefiihrt

- tl: am Anfang der IK bzw. kurz nach der Ankunft im GDL,

- t2: in der Mitte der IK bzw. nach dem dreimonatigen Aufenthalt in Deutschland und

- t3: am Ende der IK bzw. nach einem sechsmonatigen Aufenthalt in Deutschland.
Bei der Untersuchung wurden problemzentrierte Interviews mit den Teilnehmern
durchgefiihrt. Daher ist es von grofler Bedeutung, dass die Lehrenden und Teilnehmenden mit
der Hospitation der IK einverstanden sind. So wurde zunichst das Einverstindnis der
Lehrenden durch die Leiterin der IK eingeholt. Danach wurde das Einverstidndnis der ganzen
Gruppe des IK von den Lehrenden und der Forscherin eingeholt. Beide IK sind allgemeine
Vollzeit-IK, d. h. jeder Integrationskurs besteht aus einem Sprachkurs und einem
Orientierungskurs. Insgesamt dauert er 645 UE und es wird von 8.00 bis 12.15 von Montag
bis Freitag unterrichtet. Die Untersuchung fing kurz nach Beginn der IK an, beim ersten

Integrationskurs drei Wochen und beim zweiten Kurs zwei Wochen nach Unterrichtsbeginn.

Beschreibung der Untersuchungsgruppe

Die Auswahl der Interviewten beruht auf dem Prinzip der Freiwilligkeit und der zeitlichen
Verfiigbarkeit. Fiir die Untersuchung werden zwei Kurse ausgewdhlt. IK unterscheiden sich
nach den Lehrenden und nach der Zahl der Teilnehmenden im Kurs. Am ersten Kurs nehmen
zum ersten Zeitpunkt der Untersuchung 14 Personen teil, wobei 11 Personen sich bereit
erklért haben ein Interview zu geben. Am zweiten Integrationskurs nehmen zum Zeitpunkt der
Erstuntersuchung 19 Personen teil, wovon sich 13 Personen bereit erklart haben, ein Interview
zu geben. Die Verteilung der Ménner und Frauen ist in beiden Untersuchungsgruppen
ausgeglichen. In der ersten Gruppe besitzen fast alle eine beendete oder angefangene
Hochschulausbildung und kommen aus einer groflen Stadt. Bei den Befragten der zweiten
Gruppe ist dies nicht mehr so eindeutig. Das Bildungsniveau sowie die Herkunft aus der
GroBstadt sind sehr unterschiedlich. Das Durchschnittsalter der Teilnehmenden betrédgt in der
ersten Gruppe 33 Jahre und bei der zweiten Untersuchungsgruppe 40 Jahre, wobei der grofite
Altersunterschied in der ersten Gruppe bei 39 Jahren und in der zweiten Gruppe bei 44 Jahren
liegt. Im Folgenden werden die Merkmale der Untersuchungsgruppen tabellarisch

zusammengefasst.
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3.2 Anndherung an das Untersuchungsfeld und Datengewinnung

Tabelle 5: Sozialstatistische Datenlage der Untersuchungsgruppe 1

Geschlecht | Alter | Ausbildung zuletzt Herkunftsort
ausgeiibter
Beruf
1 | weiblich 40 Fachhochschule Selbstindige Grof3stadt
Hochschulabschluss im Erwerb
2 | weiblich 43 Hochschulabschluss Selbstindige Grof3stadt
3 | médnnlich |45 Hochschulabschluss (2) Selbstiandiger | GrofBstadt
4 | mannlich |21 Abitur, Grundstudium Hochschule | Student GrofBstadt
5 | weiblich 26 Hochschulabschluss Pharmazeut Grofstadt
6 | mannlich | 56 Fachhochschule Rentner GroBstadt
7 | weiblich 26 Hochschulabschluss Anwiltin Grofistadt
8 | ménnlich | 17 Realschule Schiiler Grof3stadt
9 | minnlich |20 Grundstudium Hochschule Student GroBstadt
10 | weiblich 35 Hochschulabschluss Selbstdndige Metropole
11 | minnlich | 33 Fachhochschulabschluss Verkéufer Metropole
Tabelle 6: Sozialstatistische Datenlage der Untersuchungsgruppe 2
Geschlecht | Alter | Ausbildung zuletzt Herkunftsort
ausgeiibter
Beruf
1 | weiblich 25 Realschule Verkauferin Grofstadt
2 | minnlich |29 Hochschulabschluss Programmierer | Grofstadt
3 | médnnlich |21 Realschule Aushilfe Grofstadt
4 | weiblich 65 7 Schuljahre Rentnerin Mittlere
(Buchhalterin) | Stadt
5 | méannlich |49 Ausbildung Schlosser Mittlere
Stadt
6 | weiblich 52 Ausbildung Krankenschwe | Grof3stadt
ster
7 | weiblich 23 Fachhochschule Managerin GroBstadt
8 | weiblich 53 Realschule Hausfrau Grof3stadt
9 | weiblich 51 Fachhochschule Bibliothekarin | Grofstadt
10 | médnnlich | 29 Ausbildung Schweier GroBstadt
11 | médnnlich | 57 Hochschulausbildung Lehrer, GroBstadt
Hochschullehr
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er

12 | ménnlich | 32 Hochschulausbildung Lehrer, Metropole
Justizvollzugs-
beamter

13 | weiblich 28 Hochschulausbildung Professorin Metropole

Datenerhebung

Die Interviews werden im Zimmer der Forscherin, das sich in einem Haus auf dem Gelidnde
des GDLs Friedland befindet, durchgefiihrt. In den Pausen, sowie nach dem Kurs wird der
Kontakt zu den Teilnehmern aufrechterhalten, da die Forscherin fiir die Dauer der
Untersuchung ebenfalls im Lager lebt. Die Interviewtermine werden in der ersten Phase erst
nach ein paar Tagen vereinbart, um den Teilnehmern Zeit zu geben, sich an die Forscherin zu
gewoOhnen und entsprechend freier in der Interviewsituation sein zu konnen. Vor der
Durchfiihrung der Interviews erkldrt die Forscherin noch einmal, worum es in der
Untersuchung geht. Allen Interviewten wird Anonymitét ausdriicklich zugesichert. Zunéchst
wird die Erlaubnis zur Aufnahme der Interviews mittels eines Aufnahmegerits erfragt. Vor
dem Interview wird sich auf die Interviewsprache verstindigt, dabei wird der Ubergang von
einer Sprache in die andere als Moglichkeit offen gelassen. Die Befragten entscheiden sich fiir
die russische Sprache als Interviewsprache, wobei wihrend des Interviews vereinzelt deutsche
Ausdriicke vorkommen konnen. Erst in der dritten Phase wéhlt eine Person als
Interviewsprache Deutsch. Dieser Versuch wird jedoch nach einigen Minuten abgebrochen,
da der Wortschatz fiir eine weitere Unterhaltung nicht ausreicht. Zum ersten
Interviewzeitpunkt beantworten viele Teilnehmenden die gestellten Fragen iiberwiegend
knapp. Beim zweiten und vor allem dritten Interview hingegen wird meist nur eine
Ausgangsfrage gestellt und die Befragten antworten daraufhin frei und deutlich ausfiihrlicher
als wahrend des ersten Interviews. Durch die geschaffene Vertrauenssituation duBern die
Befragten zu allen drei Zeitpunkten ihre Meinung frei und iiben offen Kritik an den
erfahrenen Missstdnden. Aufgrund einer hohen narrativen Qualitit der gefiihrten Interviews
eignen sich 51 von 58 Interviews zur Interpretation und flieBen somit in die Auswertung ein.

Alle von mir gefiihrten Interviews lassen sich in einer Tabelle folgendermallen darstellen:
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Tabelle 7: Erhebungszeitpunkt und Kurszuordnung der realisierten Interviews

Integrationskurs 1 Integrationskurs 2

Zeitpunkt [ 11 Interviews, 13 Interviews,

Interviewdauer 0,5 bis 1 h, | Interviewdauer ca. 1 h,

Unterrichtsbeobachtung Unterrichtsbeobachtung
1 Woche 1 Woche
Zeitpunkt II 9 Interviews, 8 Interviews,

Interviewdauer 1 bis 2 h, | Interviewdauer 1,5 bis 2 h,

Unterrichtsbeobachtung Unterrichtsbeobachtung
1 Woche 1 Woche
Zeitpunkt II1 10 Interviews, 7 Interviews,

Interviewdauer ca. 2 h, | Interviewdauer ca. 2,5 h,

Unterrichtsbeobachtung Unterrichtsbeobachtung
1 Woche 1 Woche
Insgesamt 30 Interviews 28 Interviews
davon in die | 25 Interviews 26 Interviews
Auswertung
aufgenommen

Ubersetzung der Interviews

Die Tonbandaufzeichnungen aller durchgefiihrten Interviews wurden vollstidndig transkribiert.
Aufgenommen wurden auch unvollstindige Satze, Fiillworter u. 4. in das Transkript
aufgenommen, denn der gesamte Gesprachsinhalt ist von Bedeutung und inhaltlichem
Interesse fiir die Untersuchung. Namen oder Orte wurden durch ,,Name A* bzw. ,,Ort A*
ersetzt, um die mogliche Gefdhrdung der Anonymitét auszuschlieBen. Es wurde mit Hilfe der
Software  f4**  transkribiert, die an der Universitit Marburg (Fachbereiche
Erziehungswissenschaften und Informatik) programmiert wurde und die Transkription von

digitalem Audiomaterial vereinfacht. Vor einer Auswertung der Interviews werden die

2 f4 unterstiitzt bei der Transkription von Audiodaten wie Interviews oder Diktaten und ist die digitale
Umsetzung der bekannten Kassetten-Transkriptionsgerdte. Zentrale Funktionen sind die variable
Abspielgeschwindigkeit, das Riickspulintervall und die Steuerung per Taste F4 aus jedem beliebigen Programm
heraus (z.B. Word). Man kann per Regler die Abspielgeschwindigkeit verdndern. Bei der Transkription bietet
sich eine Verlangsamung an, beim Korrekturlesen dagegen eine Beschleunigung. f4 liest mp3, ogg, wma, wav,
aif, avi und mpg Dateien. Die entsprechende Audiodatei 6ffnet sich beim erneuten Offnen von Transkripten
automatisch.
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Interviews in die deutsche Sprache iibersetzt. Die Syntax ist in beiden Sprachen verschieden,
so dass eine Ubernahme der Wortstellung aus dem Russischen ins Deutsche nicht
vorgenommen werden kann. Aus diesem Grund werden die Interviews zwar moglichst
wortlich iibersetzt, die Wortstellung ldsst sich aber nicht beibehalten. Entscheidend im
Hinblick auf die Ubersetzung ist eine korrekte Wiedergabe der Inhalte. Dabei ist es wichtig zu
beachten, dass wihrend der Ubersetzung keine themenrelevanten Informationen verloren
gehen. Eine weitere Anforderung bei der Ubersetzung bezieht sich darauf, an den Inhalt des
Interviews moglichst distanziert heranzugehen. Hier ist es wichtig, mit den eigenen
personlichen Erfahrungen im Hinblick auf die Themen, die im Interview angesprochen
werden, vorsichtig umzugehen. Da jede Ubersetzung eine Art der Interpretation darstellt,
wurden die Interviews in einem Interpretationsteam im Rahmen von Forschungskolloquien
unter Leitung von Prof. Dr. Rainer Brddel an der Universitdt Miinster iibersetzt, um eine
Ubersetzung in deutscher Sprache auf mdglichst unverfilschter Textbasis zu erhalten. Auch
bestimmte Redewendungen werden wéhrend der Kolloquien mit Kommilitonen, die die
russische und deutsche Sprache souveridn beherrschen, besprochen und in mdglichst genaue

deutsche Redewendungen transformiert.
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3.3 Auswertungsstrategie

Die Grounded Theory ist eine Methode zur Auswertung vor allem qualitativer Daten. Das
Ziel ist, eine empirisch fundierte Theorie zu entwickeln. Die Prozesse der Datenerhebung und
-auswertung sind in besonderer Weise miteinander verbunden (vgl. Truschkat 2007, S. 1). Mit
Hilfe der Grounded Theory werden Theorien generiert, die auf Interaktion, Verhaltensmuster
und Erfahrungen von Menschen abzielen. Dabei ist die Grounded Theory keine spezifische
Technik, sondern vielmehr ein Stil (vgl. Strauss 2007, S. 30), von dem Strauss, dass er sehr
variabel sei. Der Forschende miisse entscheiden, ob bei bestimmten Fragestellungen ein
abgekiirztes Verfahren eingesetzt wird. Die Methodologie muss an die Fragestellung
angepasst werden (vgl. Strauss 2007, S. 2). Strauss unterteilt die Forschungsarbeit in acht
Schritte. Beim ersten Schritt werden generative Fragen gestellt, diese ergeben sich aus dem
Datenmaterial und dessen Reflexion in Verbindung mit dem Kontextwissen des Forschers.
Zweitens werden interessante, eventuell auch vorldufige Zusammenhidnge innerhalb der
entwickelten Konzepte hergestellt. Beim dritten Schritt wird die Theorie nicht nur entdeckt,
sondern mit Hilfe der nachfolgenden Untersuchungsphasen anhand neuer Daten und neuem
Kodieren verifiziert. Viertens muss das Kodieren mit der Erhebung neuer Daten eng
verbunden sein. Fiinftens werden die aus den Daten gewonnen Dimensionen,
Unterscheidungen, Kategorien, Zusammenhdnge usw. in die entstehende Theorie integriert.
Die Integration beginnt mit der Verkniipfung der einzelnen Kategorien und wird mit dem
Fortgang der Forschungsarbeit zunehmend sicherer und ,,kompakter* (vgl. Strauss 2007, S.
45). Sechstens werden die theoretischen Gedanken in Theorie-Memos zusammengefasst.
Siebtens handelt es sich um ein Verfahren, das sich im gesamten Verlauf der

Forschungsarbeit wiederholt.
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Die Hauptmerkmale dieser Triade verdichtet Strauss in folgender Abbildung.

Forschungsphasen

Datenerhebung Kodieren Memo schreiben

» »
> >
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Abbildung 5: Kodierparadigma

(Quelle: Strauss 1998, S. 46)

Kodes und Memos konnen sodann die Suche nach neuen Daten einleiten bzw. direkt
zusitzliches Kodieren oder Memoschreiben zur Folge haben (vgl. Strauss 2007, S. 46).
Kodieren kann in jeder Forschungsphase weiteres Kodieren hervorrufen, ebenso wie
geschriebene Memos weitere Memos nach sich ziehen kdnnen. Achtens ist bei der Verfassung
des Forschungsberichts darauf hinzuwirken, dass die gesammelten Daten ausreichend in die
entwickelte Theorie integriert sind. Hierbei kann es notwendig werden, dass der Forscher
zuriick zu seinem Datenmaterial geht, neue Daten erhebt und priifend einzelne Memos und
Kodes entwickelt (vgl. Strauss 2007, S. 47). Im Verfahren der Grounded Theory spielen
neben der Datenerhebung Memos und Kodes eine bedeutende Rolle. Bei einem
Kodiervorgang werden Fragen generiert und Daten aufgebrochen, wobei der Forscher von der
Beschreibung schrittweise zur Interpretation gelangt. Mit diesem Verfahren kann eine
Schliisselkategorie entdeckt und somit die Interpretation der ganzen Analyse eingeleitet
werden. Es werden Zusammenhénge zwischen der Gesamtheit an Kodes und der Entwicklung
jedes einzelnen Kodes hergestellt (vgl. Strauss 2007, S. 91). Der Kodierprozess im Einzelnen
wird im Auswertungskapitel ndher erlautert. An dieser Stelle soll das Verfassen von Memos
betrachtet werden. Die Grounded Theory fordert die Forscher auf, vom ersten Tag des
Forschungsprojektes an Memos zu schreiben, die dabei sehr eng an Datenerhebung und
Kodierverfahren angelehnt sein miissen. Am Anfang beschreiben Memos die
verfahrensméifigen Themen, wo und welche Daten erhoben werden. In spéteren
Forschungsphasen werden Memos iiber bzw. zum Kodieren verfasst. Memos umfassen
Aufzeichnungen von Einsichten, Ideen, Hypothesen sowie weiterfilhrende Gedanken (vgl.
Strauss 2007, S. 152).
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Die Dateninterpretation orientiert sich in der skizzierten Weise am Auswertungskonzept der
Grounded Theory. Die Auswertung ist unmittelbar verkniipft mit der Fragestellung und dem
Untersuchungsdesign. In der vorliegenden Arbeit geht es um den Verlauf der individuellen
Lern- und Bildungsprozesse unter den gegebenen Rahmen- und Kontextbedingungen der IK
im GDL. Dabei ist es wichtig darauf zu achten, dass hinsichtlich der Datenauswertung
theoretische Sensibilitit beim Forscher vorhanden ist. Theoretische Sensibilitdt setzt sich nach
Strauss und Corbin aus Literaturkenntnissen, beruflichen und personlichen Erfahrungen und
aus den Erkenntnissen zusammen, die im Rahmen des laufenden Forschungsprojekts
gewonnen werden (vgl. Strauss/Corbin 1996, S.25ff). Die Auswertung dient dazu, aus den
vorhandenen Daten, der erhobenen Empirie, Thesen liber die Lern- und Bildungsprozesse
anhand der Begriindungsmuster der Integrationskursteilnehmer zu entwickeln. Die so
generierten Thesen werden in einem weiteren Schritt in einem kritisch-zirkuldren Verfahren
am vorhandenen Material auf ihre Aussagekraft gepriift. Die Strategie der Grounded Theory
erlaubt dabei, die Auswertung als offenen und zirkuldren Prozess anzulegen, neue Annahmen
zu generieren und diese am Material zu korrigieren. Die Aussagen der befragten Personen, die
ihre Alltagssprache reprisentieren, sind interpretationsbediirftig (vgl. Windolf 1979, S. 61).
Strauss betont drei zentrale Arbeitsschritte der Grounded Theory: Erstens die Aufgabe des
Kodierens, welche bereits theoretischer Natur ist und einen Erklarungswert fiir die
untersuchten Phdnomene besitzt; zweitens der Arbeitsschritt des theoretischen Samplings,
wobei Strauss unterstreicht, dass diese Auswertungstatigkeit schon nach dem ersten Interview
erfolgen soll, und drittens sind es die Vergleiche, die der Forschende zwischen den erkannten
Phidnomenen und Konzepten zieht und aus denen spéter wiederum die theoretischen Konzepte
erwachsen (vgl. Strauss 2007).

Die Grounded Theory basiert auf einem Konzept-Indikator-Modell, welches empirische
Indikatoren nach Konzepten zu kodieren hilft. Empirische Indikatoren sind dabei in
Dokumenten beschriebene Verhaltensweisen oder Ereignisse. Der Forscher vergleicht
einzelne Indikatoren /Verhaltensweisen/Ereignisse miteinander und kodiert diese dann. Der
Forscher setzt sich dabei sowohl mit Ahnlichkeiten als auch mit Unterschieden innerhalb der
gewonnenen Indikatoren auseinander. So wird der kleinste gemeinsame Nenner gebildet, der
dann wieder zu einer kodierten Kategorie fithrt (vgl. Strauss 2007, S. 54). Das
Kodierverfahren im Rahmen der Grounded Theory basiert auf folgendem Kodierparadigma:
Die Daten werden nach Relevanz fiir die Phidnomene kodiert und zwar nach den
Bedingungen, der Interaktion zwischen den Akteuren, den Strategien und Taktiken, den
Konsequenzen (vgl. Strauss 2007, S. 57).

Fir die Grounded Theory ist konstitutiv, dass zwischen zwei Typen von Kategorien
unterschieden wird — dem soziologischen Konstrukt und dem natiirlichen Kode. Wéhrend die

soziologischen Konstrukte auf dem Fachwissen des Forschers und seiner Kenntnis des zu
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untersuchenden Forschungsfeldes basieren, entstammt der natiirliche Kode ,,der Terminologie
des Forschungsfeldes® (Strauss 2007, S. 64). Natiirliche Kodes haben zwei Eigenschaften. Sie
sind analytisch brauchbar, denn sie werden durch die gegebene Kategorie bei spezifizierter
Bedeutung zu anderen Kategorien in Beziehung gesetzt und konnen in die Formulierung der
Theorie libertragen werden. Zu einer methodologischen Leitlinie der Grounded Theory gehort
das kontinuierliche Vergleichen. Die weitere Kodierarbeit dient der Verdichtung von
theoretisch relevanten Konzepten, indem Forschende eine Schliisselkategorie herausarbeiten
(vgl. Mey/Mruck 2007, S. 25). Die Vergleichbarkeit der Félle wird durch das
Leitfadeninterview gesichert. Der Leitfaden sichert die Fokussierung auf die Themen, die fiir

die Untersuchung von Interesse sind und auf die sich die Fragen beziehen.

Systematische Codierung mit MAXQDA

Die systematische Codierung von Textpassagen stellt einen zentralen Arbeitsschritt dar. Um
eine groBere Objektivitit der Forschungsergebnisse zu sichern, fand die Codierung der
Interviews in mehreren Teams statt, im Diplomanden- und Doktorandenkolloquium von Prof.
Dr. Brodel sowie in einem Stipendiatenkolloqium des Fachbereichs Erziehungswissenschaft
und Sozialwissenschaft der Universitit Miinster. Die Codes wurden induktiv aus den Daten
gewonnen. Diese Vorgehensweise ermoglichte eine eher induktive Herangehensweise an das
Material bzw. das Erstellen neuer Codes, die durch den Interviewleitfaden nicht sichtbar
geworden sind.

Zunichst wurden die Interviews ganz offen nach bestimmten Textausschnitten kodiert, wie

etwa Aussagen

zur Bildungsgeschichte

— zum Vergleich der Bildungssysteme im Herkunftsland und in Deutschland

— iber das Lernen allgemein

— iiber den besonderen Stellenwert des Lernens im Erwachsenenalter insbesondere

— ber die soziale Umgebung im GDL als lernrelevanter Kontext

— iber das Lehr-/Lerngeschehen im IK
Die relevanten Textsegmente wurden einzelnen Codes mit Hilfe einer computergestiitzten
Analyse zugewiesen. Die Codes wurden aus dem Material heraus gefiltert. Die Kategorien
selbst wurden erst durch die erneute Materialeinsicht und Diskussion im Forschungsteam
gebildet. AbschlieBende Kernaussagen kamen erst dann zustande, wenn sich die Kategorien
bei mehreren Teilnehmern nachweisen lieBen. Dabei ist es wichtig zu betonen, dass dieser

Auswertungsprozess in  einem mit dem  Untersuchungsgegenstand  vertrauten
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Interpretationsteam zustande gekommen ist. Dadurch sollte die Objektivitidt der Ergebnisse

gesichert werden (vgl. Heinze 1980, S.99).

~

"Eigentlich kenne ich die ) (" Die psychischen Belastungen, )
Worter, aber man will sich die sich in Form von

selbst kontrollieren und guckt ODKopfschmerzen duflern,

im Worterbuch nach. Und je ¢3S kénnen Auswirkungen der
ldnger ich im Wérterbuch U2 Lernbelastung sein. Der

gucke, umso starkere U2 psychische Druck, die
Kopfschmerzen habe ich = deutsche Sprache schnell zu
dann. Dann muss ich etwa C3 erlernen, fiihrt dazu, dass

eine halbe Stunde draufen Lernhemmungen in Form von
sein, damit meine Kopfschmerzen aufgebaut
Kopfschmerzen sich werden.

beruhigen. Dann lduft man
etwa 15 Minuten rum und die [~

C

Kern

Datenmaterial

Kopfschmerzen gehen vorbei
und man macht wieder
weiter." (t2, 16, P2)

"Und ich schreibe noch dran,
und ich mache jetzt kurze
Pause und dann gehe ich
weiter schreiben, lesen oder
Worter lernen. Und so bis spit
in den Abend. Ich kriege aber
Kopfschmerzen, sehr starke
Kopfschmerzen. Dann gehe
ich ein wenig spazieren, dann
erholt mein Kopf sich und
dann mache ich weiter.
Abschreiben kann ich nicht,
so muss ich alles selbst
machen. Ich habe aber sehr
starke Kopfschmerzen. Aber
es macht nichts. Und ich
bekomme sehr starke
Kopfschmerzen, aber das
kommt von der Anspannung,
so denke ich. " (13, 16, P2)

\ y . J

\/
Y,
V.

Kategorie: psychische Belastungen

Code: Kopfschmerzen

Abbildung 6: Beispiel der Auswertung einer Passage aus einem problemzentrierten Interview
(Eigene Darstellung)

Das Liangsschnittdesign fithrt dazu, dass die Aussagen der Befragten zu einem bestimmten
Themenbereich, wie z. B. IK, sich nicht nur iiber ein Interview, sondern iiber drei Interviews
zu verschiedenen Zeitpunkten verteilen. Bei der Auswertung qualitativer Interviews nach der
Grounded Theory werden die bereits interpretierten Interviewpassagen zu verschiedenen
Phasen des Analyseprozesses unter dem durch den theoretischen Erkenntnisgewinn
verinderten Blickwinkel erneut analysiert. Die Validierung am Text dient der Uberpriifung,
Modifikation oder dem Verwerfen der verschiedenen Deutungshypothesen (vgl. Witzel

2000a). Durch die diskursive Auswertung in zwei Forschungsteams wird die Moglichkeit
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geschaffen, nicht nur die Lesarten der Forscherin zu iiberpriifen, sondern neue Lesarten zu

bilden und diese zu diskutieren.

Reflektion des
Vorverstandnis

/ ses \
Katagorien o
Irritation am
bZ\gi.lggﬁen Material
bekannte und
Codes bilden unbekannte

Aspekte
< herausfiltern

Abbildung 7: Zyklische Struktur des Auswertungsprozesses

(Eigene Darstellung)

Diese kreisformige Bewegung des Auswertungsprozesses widerholt sich in jeder
Auswertungsphase. Die Zirkularitidt und die Auswertung in einem Forschungsteam werden
dazu benutzt, die Interpretation der Interviews objektiver zu gestalten. In dieser Arbeit gehen
in Anlehnung an die Grounded Theory die Auswertungs- und Feldphasen fliissig ineinander
iiber. Chronologisch betrachtet hat die Auswertung drei Phasen.

Nach der Interviewdurchfiihrung zum ersten Zeitpunkt werden die Interviewfragen in einem
Forschungsteam, das aus dem Forschungskolloquium von Prof. Dr. Rainer Brodel hervorging,
diskutiert und es folgt die Vorbereitung der Interviewfragen flir den zweiten Zeitpunkt der
Feldphase. Bei der Formulierung der Interviewfragen wird darauf geachtet, dass Lehr- und
Lerngeschehen umfassend erfasst sind. Das Entscheidende an der ersten Phase ist die
Verbesserung bzw. die Neuentwicklung der Interviewfragen fiir die folgenden Interviews,
aufbauend auf den im ersten Interview gewonnenen Erkenntnissen. Die zweite Phase der
Auswertung erfolgt ebenfalls in einem Forschungsteam. In der Diskussionsrunde werden der
Verlauf der Interviews in der zweiten Feldphase sowie die Reaktionen bzw. die Antworten
der Teilnehmenden auf die gestellten Fragen im Hinblick auf die Lern- und Lehrsituation
dargestellt. In dieser Phase werden zudem die Fragen fiir die Interviews in der dritten

Feldphase formuliert. Die dritte Phase des Auswertungsprozesses ist die eigentliche
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Auswertungsphase, die in zwei Blocke unterteilt ist. Fiir diese Phase der Auswertung der
Materialien stand eine Vielzahl von Daten zur Verfiigung. Die Transkripte werden ins
Deutsche iibersetzt. Wie schon oben beschrieben, stellt die Transkription ebenfalls eine Art
der Auswertung dar. Aus diesem Grund werden die iibersetzen Interviews in einem
bilingualen Forschungsteam angeglichen und eventuell korrigiert. Die Endversionen der
iibersetzen Interviews werden in einem weiteren Forschungsteam, angelehnt an die Grounded
Theory, ausgewertet. Bei der Auswertung werden zunichst sehr viele Codes gebildet, die sehr
nah am Material liegen. Jedes Interview kann aus diesem Grund bestimmte individuelle
Codes erhalten haben. Nach der ersten Auswertung aller Interviews werden von der Vielzahl
der bei der Auswertung gebildeten Codes die Codes ausgewdhlt, die fiir die Fragestellung
dieser Arbeit von Bedeutung sind. Die fiir die Erwachsenenpiddagogik relevanten Codes
werden zusammengefasst. Dabei werden alle Interviews noch einmal nach diesen Codes

durchsucht und ausgewertet.

Auswertungsphasen

N

Feldphasen

~

I Auswertung 1: Auswertung 2 Auswertung 3 ‘

Begrenzte Begrenzte Gesamtauswer
Auswertung, Auswertung, tung
um Leitfaden um Leitfaden
fir das 2. flr das 3.
Interview zu Interview zu
Uberarbeiten Uberarbeiten

Feldphase 1 Feldphase 2 Feldphase 3 Feldphase 4

Vorgesprache Durchflihrung Durchflihrung Durchfiihrung

im der der Interviews, der Interviews,

Grenzdurchga Interviews, (t3)

ngslager (t1) (t2)

Friedland

Abbildung 8: Chronologie der Untersuchungsphasen

Die ersten Kategorien lieBen sich mit Hilfe eines ,,stillschweigenden* Kodierens bilden. So
gehen die Datensammlung, die Kategorieniiberpriifung im Forschungsfeld und die
Verwerfung, Verdnderung oder Bestéitigung von Kategorien ineinander iiber. Strauss betont,
dass wissenschaftliche Hypothesen aus dem empirischen Datenmaterial gewonnen werden,

den Kern des entstehenden analytischen Bezugsrahmens bilden und damit der
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Theorieentdeckung und -entwicklung dienen. Im Folgenden werden die Ergebnisse der
Studie, den Kategorien folgend, die sich im Laufe der Untersuchung herausgebildet haben,
dargestellt. Die darauf folgenden Ausfiihrungen geben die Alltagstheorien der Befragten zu
den definierten Problembereichen wieder. Die subjektive Sicht der
Integrationskursteilnehmenden wird systematisch dargestellt. Dabei erfolgt eine Orientierung
an den Kategorien, die im Laufe der Auswertung entstanden sind, wobei Einzelaspekte
aufgegriffen werden sollen, die sich aus der erwachsenendidaktisch interessierten
Forschungsfragestellung und dem Interviewmaterial ergeben. Der Schwerpunkt wird dabei
auf IK und speziell das Lehr-/Lerngeschehen gelegt. Da man die Lernprozesse nicht getrennt
vom psychischen Befinden einer Person betrachten kann, wird die soziale Umgebung mit in
die Untersuchung einbezogen, vor allem, weil die Interviewten sich ausgiebig zu diesem
Aspekt gedullert haben und sie selbst die Umgebung unmittelbar mit dem Lerngeschehen
verbinden.

Bei der Auswertung der Interviews kristallisierten sich drei groBe Themenbereiche heraus, die

sich graphisch wie folgt darstellen lassen:

das GDL als Lernort?

Themenkomplexe

Praxis der IK im GDL
der Auswertung X I

\. J \. J

( )

inkludierende und exkludierende
Wirkungen der Verlagerung von
IK ins GDL

Abbildung 9: Themenkomplexe der Auswertung
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4. Leben und Lernen im GDL Friedland als erlittene Extremsituation

Ausgehend von der Forschungsfrage ,,Inwieweit ist das GDL als ein spezifischer Lernort zu
verstehen?* erscheint es von grofler Relevanz, zunéchst die allgemeinen Rahmenbedingungen
im GDL aus Sicht der Teilnehmenden zu rekonstruieren und zu diskutieren. Im Laufe der
Untersuchung bildete sich in den Aussagen der Interviewten immer stirker die Ahnlichkeit
des GDL zu einer totalen Institution heraus. Goffman als ein Vertreter des Symbolischen
Interaktionismus geht von einer sozialen Konstruktivitit der Welt aus (vgl. Knoblauch 2001,
S. 42f.). Die Begriffe ,,Rahmen* und ,,Rahmungswissen‘ spielen dabei eine bedeutende Rolle.
Unter ,,Rahmen® versteht Goffman soziale Institutionen, die bestimmte Malstibe als
Grundlage sozialer Beurteilungen setzen (vgl. Willems 1997, S. 43). ,,Rahmungswissen
ermoglicht dabei die Verarbeitung von Stérungen bzw. Irritationen durch den Riickgriff auf
vertraute Muster (vgl. ebd., S. 57). Unter Bezugnahme auf derartiges ,,Rahmungswissen*
beschreiben die involvierten Individuen wiederum andere und ordnen sich selbst wie auch

andere in soziale Situationen ein.
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4.1 Rekonstruktion depravierender Erfahrungswelten

Goffman hat in seinem Klassiker ,,Asyle” den Begriff der totalen Institution gepragt. Zunichst
definiert er soziale Einrichtungen als ,,Rdume, Wohnungen, Gebdude oder Betriebe, in denen
regelmiBig eine bestimmte Tétigkeit ausgeiibt wird“ (Goffman 2008, S. 15). Sein
Forschungsziel ist die Entwicklung einer soziologischen Darstellung des Selbst. Indem
Goffman die These vertritt, dass die Mittel, um ein Selbst zu produzieren, nicht beim
Individuum selbst liegen, sondern vielmehr in den sozialen Institutionen verankert sind, legt
er den Schwerpunkt in seiner Forschungsarbeit auf die Wirkungsweisen von Institutionen, die
die Strategien des Selbst bestimmen und begrenzen. Zunéchst beleuchtet er in seiner Arbeit
die Organisationsformen, die alle LebenséduBerungen einer Person regeln und kontrollieren,
und bezeichnet sie als ,,totale Institutionen®. So wird festgestellt, dass jede Institution nur
einen Teil der Zeit bzw. der Interessen ihrer Mitglieder in Anspruch nimmt (vgl. ebd. S. 15).
Bei den Betrachtungen verschiedener Institutionen westlicher Zivilisation findet man, dass
einige allumfassender sind als andere. Innerhalb von Institutionen wird ihr allumfassender
oder totaler Charakter durch Beschrinkungen des sozialen Verkehrs mit der Auflenwelt
symbolisiert. Goffman definiert totale Institution als Wohn- und Arbeitsstitte, in der fiir
lingere Zeit eine Vielzahl von Individuen abgeschnitten von der Gesellschaft ein formal
reglementiertes Leben fiihrt (vgl. ebd., S. 11). Zu den Einrichtungen mit totalem Charakter
werden nach Goffman psychiatrische Anstalten, Gefangnisse, Kloster, Kasernen, Internate,
Altenheime u &. gezahlt.

Totale Institutionen gelten als eine Unterform von sozialen Einrichtungen; diese sind Raume,
Wohnungen, Gebdude oder Betriebe, in denen regelméfig eine bestimmte Tatigkeit ausgeiibt
wird.

Als normal gilt nach Goffman in der modernen Gesellschaft eine soziale Ordnung, in der

»der einzelne an verschiedenen Orten schléft, spielt, arbeitet — und dies mit wechselnden
Partnern, unter verschiedenen Autoritdten und ohne einen umfassenden rationalen Plan.
(Goffman 2008, S. 11)

Die totale Institution hebt die Trennung der verschiedenen Lebensbereiche auf. Fiir eine totale
Institution ist also kennzeichnend, dass diese Trennung nicht mehr existiert. Alle
Angelegenheiten des Lebens finden an einem Ort statt. Die ,,Insassen® fithren Phasen ihres
alltdglichen Lebens in einer groen Gruppe aus. Diese Phasen sind zudem vorgeplant (vgl.
Goftman 2008, S. 17).

Die Hauptmerkmale einer totalen Institution sind vor allem ein streng reglementiertes Leben,
das von der ilibrigen Gesellschaft abgeschnitten ist und in engen Grenzen stattfindet. Die

menschlichen Bediirfnisse ganzer Gruppen von Menschen werden biirokratisch organisiert.
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Goffman rekonstruiert in seiner Forschungsarbeit das Innenleben einer totalen Institution aus
dem Blickwinkel der subjektiven Wahrnehmung der Insassen sowie der von aullen
beobachtbaren Interaktionen der Insassen und des Personals.

Ein zentraler Untersuchungsgegenstand ist die ,Karriere des Patienten in solchen
Einrichtungen. Seine zentrale These ist, dass der wichtigste und prignanteste Faktor nicht der
Zustand des ,,Patienten®, sondern die Institution ist, der er ausgeliefert ist. Der leitende
Gedanke ist bei Goffman, dass der Patient nicht durch seine Krankheit, sondern vielmehr
durch die Institution, der er ausgeliefert ist, geprdgt wird. Die Reaktionen und
Handlungsweisen Einzelner gleichen denen der Insassen anderer totalen Institutionen. So
beschreibt Goffman in seiner Arbeit auch die Auswirkungen einer solchen Institution auf die
Erfahrungswelt des Subjekts. Die Insassen totaler Institutionen haben danach oft das Gefiihl,
dass die in der Anstalt verbrachte Zeit verlorene und nicht gelebte Zeit ist. Einzelne Insassen
bekommen fiir die Aufenthaltsdauer das Gefiihl, vom Leben ganz ausgeschlossen zu sein. Der
Autor kommt zum Schluss, dass ,totale Institutionen verhidngnisvoll fiir das biirgerliche
Selbst des Insassen (ebd. S. 53) sind, weil totale Institutionen in erster Linie

»gerade diejenigen Handlungen [unterbinden], die in der biirgerlichen Gesellschaft die
Funktion haben, dem Handelnden und seiner Umgebung zu bestétigen, dass er seine Welt
einigermaflen unter Kontrolle hat — dass er ein Mensch mit der Selbstbestimmung,
Autonomie und Handlungsfreiheit eines ,,Erwachsenen® ist“. (ebd. S. 53f.)

Goffman unterteilt die totalen Institutionen in fiinf Gruppen:

1. Anstalten, ,,die zur Fiirsorge fiir Menschen eingerichtet wurden, die als unselbstindig
und harmlos gelten*

2. Orte, die zur Fiirsorge flir Personen dienen, von denen angenommen wird, dass sie
unfdhig sind, fiir sich zu sorgen

3. Institutionen, die dem Schutz der Gemeinschaft vor Gefahren dienen

4. Institutionen, die darauf abzielen, bestimmte, arbeits-dhnliche Aufgaben besser
durchfiihren zu kénnen

5. Einrichtungen, die als Zufluchtsorte vor der Welt dienen (vgl. Goffman 2008)

Das GDL zeigt Ahnlichkeiten mit der ersten und vierten Gruppe der von Goffman genannten
der totalen Institution. Diese Annahme begriindet sich aus der Aufgabenbeschreibung des
GDL auf der Internetseite des Niedersdchsischen Innenministeriums:

»Das Grenzdurchgangslager Friedland wurde im September 1945 auf Anordnung der
britischen Besatzungsmacht zur Durchschleusung und ersten Betreuung von Evakuierten
und Fliichtlingen eingerichtet. [...] Heute ist das Grenzdurchgangslager Friedland die
einzige Erstaufnahmeeinrichtung in Deutschland flir Spétaussiedler und ihre
Familienangehorigen. [...] Von der AuBlenstelle des Bundesverwaltungsamtes werden sie
nach der Ankunft registriert und auf die Bundesldnder verteilt. Die Unterbringung,
Versorgung, Betreuung und Weiterleitung erfolgt durch das Grenzdurchgangslager
Friedland.“ (Niedersidchsisches Ministerium fiir Inneres und Sport, Stand 10.08.2010)
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Danach war und bleibt seit September 1945 die Aufgabe des Lagers Aufnahme, Versorgung
und Weiterleitung der verschiedenen Migrantengruppen. Die Frage, welche Kriterien der
totalen Institution das GDL aufweist und inwieweit diese erfiillt werden, kann erst durch die
Ergebnisse der qualitativen Untersuchung beantwortet werden. Es ist notwendig zu
iiberpriifen, ob und inwiefern die Lernenden das Lager als totale Institution erfahren. Goffman
stellt hierzu fest, dass die Autonomie des Handelns in den totalen Institutionen verletzt wird,
weil ,,die Aktivititen eines Menschen bis ins kleinste vom Personal reguliert und beurteilt*
(Goftman 2008, S. 53) werden.

Diese Tatsache wird auch aus den Interviews deutlich. In den folgenden Interviewpassagen
werden der Eindruck einer Instrumentalisierung und deren Auswirkungen auf die
personlichen Eindriicke des Einzelnen hervorgehoben.

., Natiirlich lebt das Lager auf Kosten der Ausgesiedelten. Kommen keine
Menschen, wird es keine Arbeit geben. Auch die Berater werden keine Arbeit
haben, so versuchen sie die Leute hier zu behalten. (12, K2, 17, P2)*

Kursteilnehmenden fithlen sich im Lager festgehalten und benennen als Grund die
Arbeitsbeschaffung fiir die Mitarbeiter des Lagers. In den Interviews verdeutlichen sie, dass
die Zeit im Lager nur ,,der Staat, dieses Lager, die Mitarbeiter* brauchen.

,,Diese Zeit braucht der Staat, dieses Lager, die Mitarbeiter hier usw. Aber... Sie
haben jetzt entschieden, irakische Fliichtlinge aufzunehmen. Natiirlich, warum
nicht? Aber dadurch wird es noch deutlicher, dass sie sich an jede Moglichkeit
halten, um das Lager zu erhalten. Damit hier jemand wohnt, und damit hier die
Arbeitspliitze weiter erhalten bleiben. Das ist auch gut, wenn man an die
Menschen denkt. Aber doch nicht auf Kosten eines anderen. Nicht auf Kosten des
anderen. Warum muss ich deswegen leiden? Ich werde hier noch genug leiden
miissen, ich bin ja noch arbeitslos. Wieso soll ich mit diesem Zustand die
Arbeitsplitze sichern?* (13, K1, 12, P2)

Der Lerner sieht seine schlechte Ausgangslage und ist sich bewusst dariiber, dass noch
weitere Schwierigkeiten auf ihn zukommen werden. Er stellt die Frage in den Raum, warum
die Arbeitsplitze auf seine Kosten gesichert werden. In der oberen Passage wird deutlich, dass
die Kursteilnehmenden sich nicht gleichberechtigt fiihlen. Sie wollen weder im Lager
»gequilt™ werden noch eine ,,Laborratte® sein. Sie fordern die Gleichberechtigung, denn sie
sind ,,doch genauso Menschen*.

»Es kommen jetzt nicht so viele Menschen, dass sie jetzt so gequdlt werden
miissen und... Ich denke... Es ist ja klar, dass die die Arbeitspldtze sichern wollen.
Sie wollen ihre Arbeitspldtze sichern, sie brauchen ihre Lohne, sie brauchen eine
Arbeit. Aber hier Laborratte zu sein, will man nicht. Wir sind doch genauso
Menschen. (3, K2, 19, P4)

Diese Interviewpassagen zeigen, dass sich die befragten Personen der Tatsache bewusst sind,

12: Zeitpunkt 2; K2: Kurs 2; 17: Interviewter 7; P2: Position 2
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dass sie die Institution am Leben erhalten, fragen sich aber dabei, warum genau sie dafiir
herhalten miissen. Sie sind ,,doch genauso Menschen®, fiihlen sich aber in der Rolle der
,Laborratte®. Sie sehen keine Notwendigkeit mehr die Menschen zu ,,verwalten®.

. Ich denke, dass die Lager dafiir dienten, die grofie Menge an Menschen zu
verwalten. Aber jetzt ist die Notwendigkeit nicht mehr gegeben. Aufserdem hat
sich auch Russland weiter entwickelt, auch in der Wirtschaft usw. So denke ich,
dass man jetzt in solchen Lagern keine Notwendigkeit mehr hat, d. h. wenn man
die Sprache lehrt... Oder als Ziel die Integration der Menschen am Leben hier in
Deutschland hat, dann muss man sie sofort in diese Umgebung schicken.* (13, K1,
19, P2)

Die Charakterisierung des GDL als eine totale Institution spiegelt sich vor allem in folgenden
Interviewpassagen, in denen die Interviewten ihre Situation im GDL mit einem
Geféangnisaufenthalt vergleichen, wider:

,Stell dir das vor, vier erwachsene Menschen in einem Zimmer. Das ist sehr
schwer, 24 Stunden 6 Monate lang. Das ist sehr schwer. Deswegen sage ich... Es
ist wie im Gefdngnis. Vielleicht ist es ein wenig besser, aber sehr dhnlich. Es sind
keine Bedingungen hier. Man denkt nur daran, dass spdter alles besser sein wird.
Und weif3 du warum noch... Weil von dir nichts abhdngt... Egal, was du machst
oder machen willst, von dir héingt jetzt nichts ab. Du musst nur zum Unterricht
kommen und sonst nichts. Es ist alles vorgegeben, Essenzeiten, die Zeiten um
Wische abzugeben oder abzuholen. Aber versuch doch hier die Wische bei der
Wiischerei abzugeben. Du musst um 6 Uhr aufstehen, um iiberhaupt die Wische
abgeben zu konnen, und auch dann kannst du nicht alles abgeben. Und selbst
Wische waschen ist hier vollig verboten. Wenn dich der Aufseher damit
erwischt...” (t3, K1, 19, P5)

In der angefiihrten Interviewpassage sind die zentralen Merkmale einer totalen Institution
nach Goffman aufgezdhlt. Zunidchst sind die Schranken, die normalerweise die
Lebensbereiche der modernen Gesellschaft voneinander trennen, aufgehoben. Die
interviewten Personen fiihren ,,24 Stunden, 6 Monate lang* alle Phasen ihrer taglichen Arbeit
in unmittelbarer Gesellschaft einer groBen Gruppe aus. Diese Phasen des Arbeitstages sind
exakt geplant: ,, Es ist alles vorgegeben . Die Interviewten diirfen ithre Wésche nicht selbst
waschen, wenn sie es tun, dann miissen sie befiirchten, von den ,, Aufseher erwischt® zu
werden. Goffman sagt dazu, ,,wenn Menschen in Blocken bewegt werden, konnen sie durch
Personal beaufsichtigt werden, dessen Hauptaufgabe [...] Uberwachung® (Goffman 2008, S.
18) ist. Goffman betont, dass die Insassen die verbrachte Zeit in einer solchen Institution als
,verlorene, vergeudete und nicht gelebte Zeit“ (Goffman 2008, S. 71) ansehen. Den
Aufenthalt im GDL erfahren die Teilnehmenden ebenfalls als ,,verlorene Zeit*.

,, Aber fiir uns war es eine Zeitverschwendung. Wir sind nicht so jung, um mit der
Zeit um uns werfen zu konnen. “ (¢3, K1, 19, P5)

Die Untersuchungsergebnisse aus den 51 problemzentrierten Interviews zeigen, dass die
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befragten Personen den Aufenthalt im GDL wie das Leben in einem Gefiangnis empfinden,
was ein weiteres Mal die Nidhe des hier betrachteten Lagers zu einer totalen Institution
unterstreicht. Die interviewte Person fiihlt sich wie ,,in einem Geféngnis“, wo es ,,vielleicht
ein wenig besser ist, aber sehr dhnlich®. Auch weitere Aussagen, wie ,,von dir hingt nichts
ab®, ,.es ist verboten* oder ,,wenn dich der Aufseher damit erwischt deuten sehr stark auf
einen Gefingnisaufenthalt hin.

,, Einige wissen die Stadt, aber sie werden nicht freigelassen... Es kann uns keiner
verbieten wegzufahren. Aber wenn man hier fragt, warum seid ihr noch da?
Antwort: "Uns ldsst keiner frei." Und wenn man fragt, woran es liegt, bekommt
man keine Antwort. Man hat uns nur ein "Nein" gesagt. Aber es geht doch nicht. *
(t2, K2, 17, P2)

Die Befragten werden gezwungen, im Lager zu bleiben und fiihlen sich machtlos und
ohnméchtig dieser Situation ausgeliefert. Sie wollen zwar weg, werden aber ,nicht
freigelassen®. ,, Und so qudlen wir uns durch. In das Bundesland diirfen wir nicht fahren, erst
nach den Kursen. Sie lassen uns nicht frei. Wir sitzen die Zeit hier ab“ (13, K2, 12, P2). Die
Interviewten verlieren als erstes Autonomie und Handlungsfreiheit ,,eines Erwachsenen®.
Zudem wird angemahnt, dass man keine Mdoglichkeit mehr hat wegzufahren bzw. keinen
Einfluss auf die Entscheidung der Berater hat:

,,Ich wollte in eine andere Stadt. Aber es ging nicht, der Berater sagte: "Es geht
nicht. Die Stadt ist zu." Und sofort danach, wir sprechen hier doch miteinander,
wird einer in diese Stadt geschickt und er will iiberhaupt nicht dahin. Dann sollen
sie mich doch hinfahren lassen, ich will gerne hin. Aber nein, es heifst, es geht
nicht mehr. Es ist irgendwie ein Irrenhaus. So als ob man kiinstliche Barrieren
macht, vielleicht steckt irgendeine Logik dahinter. Aber mir ist sie nicht bekannt
und nicht erkldrbar. Vielleicht, weifs ich nicht. Vielleicht irgendeine Logik des
Staates, aber eine normale logische Erkldrung kann ich nicht finden. So sieht es
aus.: Willst du so, dann machen wir es ganz anders. Genau so sieht es hier aus.
Jetzt denke ich schon so: Vielleicht hdtte ich besser gesagt: "Ich will nach
[Mecklenburg-Vorpommern] “, vielleicht wdre ich dann ins Saarland gekommen.
So ein Eindruck entsteht dabei. Ich verstehe es nicht. Natiirlich wiirde ich mich
schneller bei meinen Verwandten adaptieren. Sie konnten mir auch mit der Arbeit
und mit der Wohnung helfen. So hditte auch der Staat weniger mit mir zu tun. (13,
K1, 12, P2)

Selbst wenn freiwillig entschieden wurde im GDL zu bleiben, erleiden die
Integrationskursteilnehmenden ein Ohnmachtsgefiihl. Diese Erkenntnisse sind von grofBer
Bedeutung fiir die Einschitzung von Lehr-/Lernprozessen im IK. Sie zeigen, mit welch
belastenden Erfahrungen Zugewanderte am IK teilnehmen (miissen). So kénnen Lerner auf
das erzwungene Bleiben bzw. auf die durch die Umgebung entstandenen sozialen Probleme
mit Lernriickzug reagieren. Auch die schlechten Lebensbedingungen fithren zu
Lernhemmnissen:

,Am Anfang waren wir euphorisch und jetzt merken wir schon die Mdngel,
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[Kleinigkeiten]. So.. deswegen... Wir sind auch miide geworden, von diesem
Leben in diesem Wohnheim. " (¢3, K2, 11, P2)

Das Thema ,Bleiben im GDL“ wird in jedem Interview hdufig von den Befragten
angesprochen. Der folgende Interviewausschnitt zeigt, dass die interviewten Personen nicht
darauf vorbereitet worden sind, fiir lange Zeit im Lager bleiben zu miissen. Die
Dokumentenvergabe und die Verteilung auf die Bundesldnder liefen fiir alle angekommenen
Spétaussiedler und jiidischen Kontingentfliichtlinge vor dem Jahr 2007 in sieben Tagen ab.

»Wir dachten, wir kommen jetzt nach Friedland. Friiher haben sie dich nicht
ldnger als eine Woche hier behalten. Es wurde alles gemacht, Dokumente und
dann fahre zum Kurs. Und jetzt sind wir gekommen und uns wurde gesagt, so fiir
sechs Monate. Wir waren am Anfang schockiert.” (t1, K1, 19, P6)

Der zitierte Integrationskursteilnehmer spricht nicht nur mit Verwunderung iiber den
skizzierten Zustand, sondern erklart diese Situation als Schock. Das erzwungene Bleiben im
GDL fiihrt auch dazu, dass die Lerner sich verpflichtet fiihlen, am IK teilzunehmen. Den
interviewten Personen wird im GDL weder eine Teilnahmefreiheit noch eine freie
Entscheidung des Wohnortes zugestanden. Thnen wird einfach die miindige Rolle eines
Erwachsenen abgesprochen.

,,Sie machen so, als ob der [Berater] besser weifs, was fiir mich am besten ist.
Wieso weif3 er es besser? Ich sage, ich mochte dahin. Und er antwortet: "Nein, so
wird es besser sein." Warum denkt er so? Ich weif3 doch besser, was fiir mich gut
ist. Warum entscheidet er, was fiir mich besser ist? “ (t3, K1, 12, P2)

Den Zugewanderten wird nicht nur das Konnen abgesprochen, ihre eigene Situation zu
reflektieren, sondern ihnen wird vielmehr einfach die freie Wahlentscheidung entzogen. Die
Erwachsenen werden durch den Aufenthalt im GDL in gewisser Weise zu unmiindigen
Kindern. Aber die Befragten wollen und konnen diese restriktive Situation nicht akzeptieren
und versuchen sich dagegen zu wehren. Mit zunehmender Dauer im GDL miissen sie sich
aber zugestehen, dass ihre Bemiihungen vergebens sind. Sie wissen zwar, dass ,, die
Gesellschaft hier doch offen [ist] “ (13, KI, 12, P2), fragen sich aber, ob ,, man vielleicht nur
zu den Ausldndern so* ist (12, K2, 17, P2), ,,weil es ein Lager ist, es heifst: Hier sind keine
Menschen. Hier kann man alles mit den Menschen machen, kann man klauen, sie
beschimpfen, kann man alles machen. (3, K1, 19, P5)

Die Interviewten sind freiwillig nach Deutschland gekommen, sind bereit und motiviert sich
in Deutschland zu integrieren, aber kaum kommt es zu einer Situation, in der sie erstmals in
der Lage wiren, in einem demokratischen Land Entscheidungen zu treffen, die ihnen ihre
freie Wahl vor Augen fithren konnten, werden sie dieser beraubt. Der erste Eindruck vom
demokratischen Land, von Deutschland ist demnach die Diskriminierung als Eingewanderter:

,Nach dem Gesprdch mit dem [Berater], wir wurden... Hier gab es im Grunde
genommen keinen Wunsch. Ich habe gemerkt, dass hier der Wunsch vom
[Ausldnder] nicht wirklich beriicksichtigt wird. * (t1, K2, 112, P10)
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Diese Aussagen wurden schon im ersten Interview getroffen. Aber das Thema ,,Bleiben im
GDL* wurde hiufig von den Befragten angesprochen, ohne dass die Interviewerin explizit
danach gefragt hat. Aus diesem Grund ist es wichtig zu sehen, welche Aussagen die
Interviewten zu den weiteren Zeitpunkten der Untersuchung bezogen hierauf duf3ern.

Goffman stellt in diesem Zusammenhang generell fest, dass der Eintritt in eine totale
Institution mit Demiitigungen verschiedener Art verbunden ist. Ein verbreitetes Beispiel ist
dabei der Zwang, einen tiglichen Lebenszyklus zu durchlaufen, der dem Individuum fremd
erscheint (vgl. Goffman 2008, S. 32f).

., Und als wir gekommen sind, hatten wir das Zimmer in diesen [Baracken], das
nicht abgeschlossen wurde, wir hatten keinen Schliissel. Natiirlich hatten wir
Angst, die Menschen sind unterschiedlich und unsere Papiere und Wertsachen
haben wir immer mitgenommen. “ (t1, K2, 19, P18)

Bei der Ankunft haben Zugewanderte nicht einmal ein Zimmer, das abgeschlossen werden
kann. Eine weitere demiitigende Situation beschreibt der Befragte folgendermal3en:

,Und Service ist hier auch... Ich weif3 nicht, was fiir [verriickt]... Sie haben bei
uns die Gemeinschaftsduschen und Toiletten abgeschlossen, manchmal fiir den
ganzen Tag. Sie haben einfach abgeschlossen. Bis wir dann Stress gemacht
haben, dann kam es in Ordnung. Das ist doch nicht normal. Hier ist es so:

solange man keinen Druck austibt, will hier keiner etwas machen, auch wenn es
seine Pflichten sind.“ (13, K2, 17, P2)

In einer totalen Institution werden in erster Linie diejenigen Handlungen unterbunden, die
einem Individuum bestétigen, dass er ein Mensch mit Selbstbestimmung und Autonomie ist
(vgl. Goffman 2008, S. 49f). Den Lernern im GDL werden diese Handlungsfahigkeiten eines
,Erwachsenen® entzogen, sie konnen bzw. diirfen keine wichtigen Entscheidungen mehr
treffen. Selbst Essenzeiten sind vorgegeben:

, Egal, was du machst oder machen willst, von dir hdngt jetzt nichts ab. Du musst
nur zum Unterricht kommen und sonst nichts. Es ist alles vorgegeben,
Essenzeiten, die Zeiten um Wische abzugeben oder abzuholen. * (3, K2, 12, P5)

Unter normalen Bedingungen kann der Erwachsene mit allgemeinem Nutzen seine
Handlungen so einrichten, dass eine auf die andere aufbaut, und somit eine Art ,,personliche
Okonomie des Handelns“ (Goffman 2008, S. 45) einhalten, z. B., wenn jemand seine
Mabhlzeit ein paar Minuten aufschiebt, um eine Arbeit zu vollenden. Eine totale Institution
regelt dagegen die Aktivititen eines Individuums bis ins kleinste Detail. Jede dieser
Bestimmungen raubt dem Menschen die Moglichkeit der Autonomie des Handelns (vgl.
Goffman 2008, S. 45). So betonen auch Integrationskursteilnehmer, dass diese Verletzung
threr Autonomie ihnen zuwider ist:

., Nachteile sind es natiirlich, dass man Gemeinschaftskiiche, -toilette und -dusche
hat. Diese Gemeinschafiskiichen, man muss Schlange stehen, um kochen zu
kénnen. Das sind grofie Unbequemlichkeiten. Wir sind erwachsene Menschen.
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Und wann deine Familie isst, davon abhdngig zu machen, ob in der Kiiche frei ist
oder nicht, das ist mir zuwider. “ (t1, K1, 12, P60)

Der totale Charakter einer Einrichtung wird durch Beschrinkungen des sozialen Kontakts zur
AuBenwelt symbolisiert (vgl. Goffman 2008, S. 16). Die Kursteilnehmenden im GDL sind
zwar nicht durch sichtbare Schranken von der Auflenwelt abgeschottet, und doch fiihlen sie
sich weitgehend von der AuBBenwelt abgeschnitten. Diese Deprivation wird vor allem dadurch
hervorgerufen, dass sie in einem kleinen Dorf untergebracht sind, wo sie nur unter sich
bleiben und sich mit den Dorfbewohnern nur im Rahmen des Lagers ,treffen”. An dieser
Stelle sei besonders betont, dass die Dorfbewohner dabei meist ,,das Personal“ und die
Befragten ,,die Insassen® bleiben. Die Interviewten haben nur eine Moglichkeit, dem Alltag
im GDL zu entkommen, ndmlich mit einer Fahrt ins nahe gelegene Gottingen. Die Fahrten in
diese Stadt konnen die Befragten nicht ohne Weiteres unternehmen, da diese mit einem
erheblichen 6konomischen Aufwand verbunden sind.

., Und jedes Mal nach Géttingen zu fahren, kostet viel Geld. Aber wir waren bereit
auch das zu zahlen, nur in den Fitnessclub muss man einen Vertrag fiir zwei Jahre
abschliefsen, wir sind aber hier sechs Monate. So liegen sie den ganzen Tag im
Bett. Ich sage, das hier ist schon veraltet. Man braucht das Lager nicht mehr.
Man muss dieses Lager schlieffen. So wiirde auch die Sprache besser gehen.
Weifst du, wenn alles schon auf die Nerven geht. Da hat man auch keine Lust und
keine Kraft mehr zu lernen. (t3, K1, 19, P5)

Diese Passage macht deutlich, dass das Ziel der Inklusion durch den Aufenthalt im Lager
kaum erreicht werden kann. Um aber in der deutschen Gesellschaft weiter bestehen zu
konnen, ist eine intensive Kontaktaufnahme mit der in Deutschland schon linger lebenden
Bevolkerung eine wichtige Voraussetzung. Dieser Voraussetzung werden die befragten

Personen im GDL durch seinen Charakter als totale Institution beraubt.

Beziehung zwischen dem Personal und Zugewanderten — ,,Er verfilscht extra die
Worter, damit ich nicht verstehe.*

Ein anderes Merkmal einer totalen Institution ist nach Goffman (1973) die fundamentale
Trennung zwischen dem Personal und den ,Insassen”. In den 51 problemzentrierten
Interviews wird nicht nur die Umgebung, sondern auch der Umgang beméngelt:

,Aufserdem ist das Gesundheitsversorgungsniveau hier sehr schlecht. Das passt
mir tiberhaupt nicht. Das Verhdltnis zu uns ist sogar unmenschlich. Meine Mutter
hatte wieder einen Anfall. Und ich bin zur Krankenstation gegangen, um Hilfe zu
holen. Und was wird mir gesagt, sie soll selbst kommen. Aber sie kann es doch
gar nicht, sie konnte sich nicht mal bewegen. Das habe ich auch erkldirt, aber
nein, es ist kein Mensch mitgekommen. Das war alles umsonst, diese Erkldrung.
Es war ihnen alles egal, das hat mich sehr empért. Das war unmoglich. “ (t1, K2,
110, P14)
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In seiner Untersuchung betont Goffman, dass in totalen Institutionen die Gruppe der
»Insassen® und die Gruppe des ,,Aufsichtspersonals* streng voneinander getrennt sind. Dabei
sieht jede Gruppe die anderen ,,durch die Brille enger, feindseliger Stereotypien* (Goffman
2008, S. 19). Das Personal fiihlt sich oft iiberlegen und ist iiberzeugt, das Recht auf seiner
Seite zu haben. Die ,,Insassen® fithlen sich schwach und unterlegen (vgl. Goffman 2008, S.
19).

., Aber ich habe die Menschen beobachtet, einige gehen hier kaputt, und das sehr
stark. Das ist so eine Umstellung fiir den Menschen. So sehe ich an meinem
Bruder. Ja, er hat so eine Wendezeit. Ihm fehlt es sehr, ihm fehlt seine Arbeit dort
in Russland sehr.” (t1, K1, 110, P20)

Vor allem die arbeitsorientierten ,,Insassen* werden durch das Arbeitssystem einer totalen
Institution demoralisiert, denn es besteht ein Widerspruch zwischen der totalen Institution und
der Arbeit-Lohn-Struktur der Gesellschaft (vgl. Goffman 2008, S. 22). Schon zum ersten
Zeitpunkt werden kritische Aussagen zu den Lebensbedingungen deutlich angesprochen:

, Hier gibt es gar keine Bedingungen zum Leben. Sie kénnen es sich doch
vorstellen, was es heif3t, hier zu leben. (t1, K1, 110, P14)

Das Personal hélt die ,,gemanagte Gruppe fiir verbittert, verschlossen und wenig
vertrauenswiirdig®, wihrend die ,,gemanagte Gruppe® das Personal oft ,,als herablassend,
hochmiitig und niedertrachtig” (Goffman 2008, S. 22) ansieht. Da in dieser Studie nur die
Sicht der ,,gemanagten Gruppe®“ erfasst wurde, kann nur deren Position durch die
Interviewpassagen ermittelt werden. Dabei muss ein Unterschied nach den verschiedenen
Zeitpunkten gemacht werden. In den ersten Interviews duBern sich die Interviewten entweder
mit versteckter Kritik oder beschreiben das Personal iiberwiegend positiv.

., Er hat gesehen, dass ich den Test mit Eins geschafft habe. Das wusste ich nicht,
das wurde uns dort nicht gesagt. Ich habe den miindlichen Test gemacht. Nicht
[Start Deutsch 1], sondern miindlich. Und er sagte, dass es nicht sein kénne, dass
ich den Test mit eins geschalfft hdtte.“ (t1, K2, 11, P24)

Aber in dieser Passage wird deutlich, dass der interviewten Person die Glaubwiirdigkeit durch
den Berater abgesprochen wurde. Die folgende Passage vermittelt hingegen ein positives Bild
vom Berater:

., Er ist ein sehr guter [Berater], sehr guter. Er war auch sonst ganz nett zu mir
und hat mir vorgeschlagen, hier zu bleiben.* (t1, K1, 11, P24)

., Na, vielleicht, weil es hier bequemer ist, so wurde es uns auf jeden Fall erkldrt,
dass es viel bequemer sein wird, hier zu bleiben, weil hier alle Papiere gemacht
werden. Und um die Missverstindnisse zu umgehen, wie zum Beispiel
ungeniigende Sprachkenntnisse und einen sehr kleinen Wortschatz. Und die
Briefe, die wir bekommen, konnen wir selbst nicht verstehen, vielleicht so. Hier
konnen wir jede Zeit zu unserem [Berater] gehen und uns beraten lassen.* (i1,
K1, 17, P16)

Zum ersten Zeitpunkt der Interviewdurchfiihrung dullern sich viele Kursteilnehmenden positiv
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iiber die Rolle der Berater, bei denen man hiufig Hilfe bekommen kann. Aber es kommt auch
Kritik. Am meisten beméngeln die interviewten Personen, dass die Berater extra
unverstindlich sprechen bzw. die Sachverhalte nicht auf Russisch erkldren, obwohl sie der
Sprache méchtig sind:

»Er spricht extra nicht auf Russisch und auf Deutsch verfilscht er extra die
Worter. Ich habe ihm zugehdrt und hatte den Eindruck gehabt, als ob er extra so
die Worter verschlingt, damit ich ihn ja gar nicht verstehe. Und er ist dabei total
gliicklich. Ich lerne doch Deutsch. Aber er ist doch aus irgendeinem Grund ein
[Berater] geworden. Da muss er doch irgendwas machen. Er kann doch leichtere
Sdtze sagen und so etwas. Oder auch erkliren, es gibt so und so eine Stadt, die
hat das und das. Vielleicht ist es noch zu friih, ich weifs es nicht.“ (t1, K1, 13, P36)

Die Kritik in dieser Passage wird aber durch den letzen Satz gemildert. Bei den t2 und t3
Zeitpunkten findet man keine positiven AuBerungen mehr, die Kritik wird hirter, wobei
einige Personen beim t2 héufig Bedenken haben, ihre Meinung frei duflern zu diirfen.
., Unverstindlich, die Berater arbeiten tiberhaupt nicht. Und ich war... Nimmst du es auf?
Vielleicht soll ich es nicht sagen? “ (12, K2, I5, P6). Der Teilnehmer befiirchtet Bestrafungen,
wenn er sich liber das Personal kritisch duflert. Die Bestrafungsarten werden nicht explizit
erwihnt. Es ist aber anzunehmen, dass Lerner befiirchten, in eine Stadt weit entfernt von
Verwandten geschickt zu werden, denn sie kennen zwar das Bundesland, in das sie nach dem
Integrationskurs fahren, nicht aber die ausgewihlte Gemeinde. In der folgenden Passage wird
deutlich, dass die Befragten sich beim Aufnahmeverfahren im Lager Friedland hintergangen
fithlen:

., Es ist doch sowieso egal, was ich sage. Sie machen, was sie wollen. Als wir
gekommen sind, haben wir ein Dokument vorgelegt bekommen und uns wurde
gesagt, dass wir es unterschreiben sollten und wir haben auch unterschrieben.
Wir haben es doch nicht gelesen, es kam ja von der Behorde. In den ersten zwei
Tagen hat man so einen Kopf. Und dann kam heraus, dass wir ein Dokument
unterschrieben haben, in dem steht, dass in unser Zimmer eine weitere fremde
Person eingewiesen werden kann.* (12, K2, 16, P4)

Die Kursteilnehmenden, die zundchst Vertrauen in die deutsche Behorde und damit in das
Land haben, unterschreiben bei der Ankunft viele Dokumente, ohne diese gelesen bzw.
verstanden zu haben. Die Befragten haben auch nach 5 Monaten noch keine Ausweise
erhalten, sie wissen liber die Ausweispflicht in Deutschland Bescheid und koénnen deswegen
nicht verreisen, weil sie das Gefiihl haben, illegal in Deutschland zu sein:

. Der [Berater] hat versprochen, dass ich im Dezember meinen Ausweis
bekomme, aber ich glaube irgendwie nicht daran. Auf jeden Fall nicht im
Dezember. Wir sind halt illegal hier, was kann man da machen. “ (2, K2, 18, P2)

wIch war in den Weihnachtsferien in Bayern und ich musste dahin ohne
Dokumente fahren. Ich war illegal hier, sozusagen. Mein Visum ist abgelaufen
und einen Ausweis hatte ich nicht. Und hier gibt es doch eine Ausweispflicht. Und
man fiihlt sich mit den Dokumenten sicherer. Man weifs dann, dass man nicht nur

87



4.1 Rekonstruktion depravierender Erfahrungswelten

Pflichten, sondern auch Rechte hat. Und so ohne Papiere fiihlt man sich sehr
unsicher. “ (13, K2, 17, P2)

Die interviewten Personen wissen zwar, dass sie auch Rechte haben, konnen diese aber nicht
nutzen. ,,Ich lebe ohne Dokumente, illegal. Ich kann mich im Land nicht normal bewegen,
weil hier eine Ausweispflicht ist” (t3, K1, 19, P4). Da vom Personal die Anfertigung der
Dokumente versprochen wurde, wird auch von ihnen erwartet dieses Versprechen zu erfiillen.
Nach mehreren Monaten des Aufenthalts in Deutschland miissen die befragten Personen aber
feststellen, dass sie nicht nur keine Ausweise erhalten, sie bekommen auch keine Erkldrung
fiir diese Verzogerung.

,, Unser [Berater] arbeitet iiberhaupt nicht. Viele Menschen beschweren sich iiber
ihn. Er will hier tiberhaupt nichts machen. So sieht es aus.* (13, K1, 14, P2)

,Man sieht doch, wie man zu uns ist. Und wir haben vier Monate auf unsere
Ausweise gewartet und erkldrt wurde ja auch nichts. Sie halten es einfach nicht
fiir notig, uns etwas zu erkldren. Sie halten es nicht fiir notig.“ (13, K1, 12, P2)

Das Personal hélt es nicht einmal fiir notig, irgendwelche Erklarungen abzugeben. Sehr oft
benutzen die Befragten den Ausdruck ,,illegal* in Deutschland zu sein, obwohl sie nach dem
rechtlichen Status deutsche Staatsangehdrige sind und die gleichen Rechte und Pflichten wie
die anderen deutschen Staatsbiirger haben. Sie fiihlen sich selbst schwach und unterlegen.

., Manchmal kommt man zum [Berater] und sieht seine Arbeitszeiten und muss
warten, bis er kommt. Und er kommt nicht und kommt nicht, und so kann man
sogar zwei Stunden lang warten und dann kommt jemand raus und sagt, dass er
tiberhaupt nicht kommt. Das ist doch Verspottung. In Russland wiirde ich schon
Stress machen. Aber hier...” (12, K1, 19, P8)

Die Interviewten sehen ihre Rechte verletzt, resignieren aber und wehren sich nicht mehr
dagegen. Auch wenn sie in ihrem Herkunftsland offensiver gewesen wiren, verlieren sie ihre
Verstidndigungsbereitschaft sowie ihren Selbstbehauptungswillen im neuen Land. Es ist
anzunehmen, dass die vorangegangen Erlebnisse bei der Ankunft im GDL, bei denen sie nur
Ohnmacht erlebt haben und nichts verdndern konnten, zu solch einer Resignation gefiihrt
haben. Beim dritten Zeitpunkt der Interviewdurchfiihrung kommt die Kritik deutlicher zur
Sprache.

,,Die [Berater] arbeiten iiberhaupt nicht, absolut nicht. Sie machen nicht mal das,
was sie versprochen haben. Das erste, was schief gegangen ist, war... Ja, sagen
wir mal so. Der Mensch, [Spdtaussiedler] hat die Entscheidung getroffen, nach
Deutschland zu kommen. Er hat eine Meinung von diesem Land, woher kommt
diese? Sie kommt natiirlich aus den Erzdhlungen, aber auch aus den Gesetzen des
Landes zustande. Also herrscht hier die [Ordnung]. So wird ein Bild vom Land
geschaffen. Und dieses Bild ist hier im Lager vollig zerstort worden. Absolut, z. B.
diese Seriositdt zur Sache ist iiberhaupt nicht gegeben. Es gibt keine
Piinktlichkeit, keine Klarheit. Absolut keine. Alles kann darauf geschoben werden,
dass du nichts verstehst. Obwohl das Verhdltnis so sein soll: der [Berater] ist der
Vertreter des Staates. Wir sind hierhergekommen, wir haben die
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Staatsangehorigkeit bekommen, wir wurden als Deutsche anerkannt. Und jetzt
hdlt der Vertreter des Staates keins seiner Worte, iiberhaupt keins.* (13, K1, 12,
P2)

Die befragten Personen fiihlen sich beim Personal nicht ernst genommen. Sie bekommen bei
thm nur wenige bzw. keine wichtigen Informationen und sind gezwungen auf andere Quellen
zuriickzugreifen.

., Keiner geht gerne zu den [Beratern]. Niemand. Auch wenn wir Fragen haben,
so fragen wir erst uns gegenseitig oder die Lehrer. Die ganze Information, die wir
hier bekommen auch was das Leben in Deutschland angeht, die ganze
Information bekommen wir von unseren Lehrern.* (13, K1, 19, P5)

Die ,,soziale Mobilitit“ zwischen dem Personal und den Interviewten ist sehr gering, was
nach Goffman ein Kennzeichen der totalen Institution nach ist (vgl. Goffman 1973, S. 19).
Die interviewten Personen benennen auch die Situationen, in denen sie sich nicht
wertgeschitzt, nicht respektiert fiihlen.

., Und am Anfang hief3 es: "Hier wird fiir euch alles gemacht, alle Papiere werden
fertig gemacht. Sie miissen nirgendwohin laufen, alles ist an einem Ort." Dies und
das. Dann wurde gesagt, es gibt eine Sekretdirin, die am Mittwochnachmittag
Sprechstunden zu diesen Fragen hat. Und so waren zwei bei ihr am Mittwoch. Sie
sagte: "Heute habe ich viel Arbeit, kommen sie morgen." Sie kommen morgen und
sie sagt: "Es ist doch gesagt, nur am Mittwoch und heute ist schon Donnerstag."
Das ist verriickt. Dann sagten sie: "Wir waren gestern hier, sie haben gesagt,
dass Sie zu viel Arbeit hdtten und wir heute kommen miissten." "Dann kommt
ndchsten Mittwoch", war die Antwort. Und das ist alles. So sieht es hier aus.* (13,
K1, 12, P2)

Diese Passage macht besonders deutlich, dass das Personal sich ,,iiberlegen* fiihlt und ,,das
Recht auf seiner Seite* zu haben glaubt (vgl. Goffman 2008, S. 19). Goffman betont, dass das
Personal bei seiner Arbeit in einer totalen Institution ausschlielich mit Menschen umgeht,
dabei werden die ,,bearbeiteten” Menschen zu Objekten und Produkten (vgl. Goffman 2008,
S. 78). So fiihlen sich die Interviewten im GDL, als unbelebte Objekte, die verwaltet werden
miussen:

,Hier ist ein schrecklicher Umgang mit den Menschen. Angefangen von
Speisesaal und... Das geht einfach nicht. Sie halten uns einfach nicht fiir
Menschen. Und das ist alles nur, weil es ein Lager ist, es heifst: Hier sind keine
Menschen. Hier kann man alles mit den Menschen machen, kann man klauen, sie
beschimpfen, kann man alles machen. * (13, K1, 19, P5)

., Keiner macht hier etwas. Sie wollte hier zum Arzt, zu einem Facharzt nach
Géttingen. Aber wir kénnen ohne Uberweisung von der Krankenstation im Lager
nicht fahren. Und sie haben uns keine Uberweisung gegeben, sie sagen nur:
"Wozu? Sie sind gesund." Das ist... Sie war hier in der Krankenstation beim Arzt
und erzdhlte, dass sie hohen Blutdruck hat und Schmerzen und er sagte nur: "Was
kann ich denn machen?" Und das ist alles. Und zu den Kindern ist man hier
genauso. " (13, K2, 12, P4)
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Die Beschrinkungen des Kontakts zwischen dem Personal und den Interviewten tragen dazu
bei, dass stereotypisches Denken unter beiden Gruppen erhalten bleibt oder gar verstirkt wird.
So entwickeln sich zwei verschiedene soziale und kulturelle Welten, die kaum
Beriihrungspunkte vorweisen konnen (vgl. Goffman 2008, S. 20). Die interviewten Personen
leben im GDL in einer eigenen sozialen und kulturellen Welt und konnen die Grenzen zur
sozialen und kulturellen Welt des Personals nicht aufbrechen. Das ,,Grenzdurchgangs*-Lager
als eine totale Institution wird in der Wahrnehmung der Befragten eher zu einem
,Grenzaufbau‘-Lager, denn die Interviewten konnen die Trennung zwischen ihnen und dem

Personal — und damit mit Aufnahmegesellschaft — nicht {iberwinden.

Informationskontrolle - ,,Man bekommt hier auf keine Frage eine Antwort!*

Die vorher besprochene Trennung zwischen der gemanagten Gruppe und dem
Aufsichtspersonal wird durch die Informationskontrolle von Seiten des Personals verstarkt.
Die Aussagen aus den 51 problemzentrierten Interviews bestidtigen die tatsdchliche
Informationskontrolle durch die Berater im GDL.

,, Wir hatten eine gute Informationsveranstaltung zum Thema Staatsangehdrigkeit.
Aber das war auch nichts Genaues. Wir haben dort Fragen gestellt, aber keiner
konnte eine genaue Antwort geben. Sie sagen [sie sollen, aber nicht miissen]. Wie
das? Sie sollen doch sagen, ja oder nein. Wir miissen es dann doch machen oder
nicht, und es ist alles mit der Bezahlung verbunden. " (2, K2, 11, P2)

An dieser Passage ist interessant zu sehen, dass die Informationsveranstaltung zunéchst als
eine gute Informationsform beschrieben wird, aber im zweiten Satz wird dies relativiert.
Diese Auftilligkeit kann dadurch begriindet werden, dass die Kritik zum Zeitpunkt t2 sehr oft
relativiert wurde. Es wird trotzdem beméngelt, dass man keine genauen Informationen
bekommt. Dieser Informationsmangel ist ebenso in weiteren Interviewpassagen zu erkennen.

., Und keiner sagt etwas Bestimmtes, warum, seit vier Monaten hat sie weder ein
Visum noch einen Ausweis. Das ist eine offene Frage. Keiner kann etwas sagen.
[Der Berater| sagt, man muss warten. Man muss warten. “ (12, K1, 15, P2)

“Zuerst sagten mir die Berater: ,,Sie brauchen es nicht zu machen.* Und dann
habe ich mich umgehort hier, und viele bekommen es schon. Dann bin ich wieder
hingegangen und nachgefragt, und dann haben sie gesagt: ,,Ja, Sie konnen es
machen.* (12, K2, 16, P2)

Da die interviewten Personen keine Informationen mehr von Beratern erhalten, resignieren sie
und gehen einfach nicht mehr zu ithnen. ,, Zu den [Beratern] gehen wir nicht mehr. Sie haben
nur eine Antwort auf alles: "Wir wissen es nicht"“ (t3, K2, 12, P2). Die
Integrationskursteilnehmer fiihlen sich machtlos, ,, deswegen geht keiner zu den [Beratern]
und fragt, wie es lduft, weil alle wissen, dass man von denen sowieso nicht Gescheites

bekommt* (13, K1, 19, P5). Sie betonen, dass die Berater nur bei ihrer Ankunft freundlich
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sind. Den interviewten Personen wird bei der Ankunft Hilfe und problemlose Anfertigung von
Dokumenten versprochen. Beide Versprechen, wie in vorangegangenen Kapiteln erldutert,
werden nicht eingehalten.

Die Befragten sind vor allem dariiber emport, dass sie keine nachvollziehbare Antwort, keine
Erklarung auf ihre Fragen bekommen.

,Am meisten drgert, dass man auf keine Frage eine Antwort bekommt oder eine
Antwort auf alle Fragen: "Ich weifs nicht. Das gehért nicht zu meinen Aufgaben.”
Sogar das, was Dokumente angeht, Mama brauchte einen Reisepass. Und sie
sagten: "Wir wissen nicht, wo und wie es gemacht wird. “ (t3, K2, 12, P4)

Die fehlende Informationsweitergabe wird durchgédngig in den Interviews angesprochen. Bei
den Interviews zum dritten Zeitpunkt wird die Kritik noch deutlicher. Die Interviewten fiihlen
sich nicht ernst genommen und der Willkiir und Laune des Personals ausgeliefert.

Der Befragte kann sich das, was mit ihm im GDL passiert, nicht erkldren. Er fiihlt sich
betrogen und gleichzeitig machtlos. Er nimmt an, dass das Lager mit Absicht ,kiinstliche
Barrieren* aufbaut. Er sucht nach einer Logik dahinter, kann diese aber nicht finden, weil das
Lager eigentlich ihm helfen sollte, sich in die deutsche Gesellschaft zu integrieren.

Die Interviewten fiihlen sich wie kleine Kinder behandelt, deren Meinung unwichtig ist.

,, Wir sind ja erwachsene Menschen und man méchte es auch auf die erwachsene
Art machen. Wir haben Wiinsche gedufert, bei der Wahl der Stadt. Aber natiirlich
hat keiner darauf gehért. Wir wollten zu unseren anderen Verwandten in ein
anderes Bundesland fahren, aber wir diirfen es nicht.“ (t3, K1, 19, P5)

Die interviewten Personen diirfen selbst iiber ithren weiteren Aufenthaltsort nicht bestimmen.
Sie diirfen zwar ihre Wiinsche duflern, doch ,,natiirlich hat keiner darauf gehort“. So wird z. B.
auch den Neugeborenen das Geld fiir das Essen in der Kantine abgezogen; auch wenn die
interviewten Personen sich dagegen wehren wollen und mit ithrem Anliegen zum Berater
gehen, bekommen sie erneut keine verniinftige Antwort, sondern nur ,,Es ist so zu hdren.

., Ein Neugeborener geht weder in die Mensa noch bekommt er kiinstliches Essen.
Meine Schwiegertochter stillt ihn, wieso rechnen sie das Geld fiir das Essen weg?
Das ist unverstdndlich. Und wir waren auch beim Berater und sie sagte, ja es ist
komisch, ja man versteht es nicht, aber es ist so. Und warum weif3 ja keiner. Und
so konnen wir nicht wegfahren und miissen noch dazu Geld bezahlen, ohne etwas
zu erhalten. “ (2, K2, 16, P2)

Dadurch, dass die interviewten Personen sich bei ihren Handlungen auf das Wohlwollen des
Personals angewiesen fiihlen, wird ihre Handlungsokonomie im GDL zerstort. Weitere
Beispiele fiir die Zerstorung der Handlungsékonomie des Einzelnen sind im GDL vor allem
bei der Anfertigung von Ausweisen zu finden. Die Interviewten besitzen schon bei der
Anreise die deutsche Staatsangehdrigkeit, dementsprechend miissen sie automatisch einen
Ausweis erhalten. Dies wird ihnen auch bei der Ankunft versprochen, doch bei den meisten

interviewten Personen dauert die Anfertigung von Ausweisen mehrere Monate. Sie werden
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dabei entweder auf spéter vertrostet oder bekommen gar keine Erklérung fiir die Verzégerung.
So sehen auch die Integrationskursteilnehmenden das Vorenthalten der Informationen als eine
Art von Festhalten im GDL.

Wenn man aber das Begleitprogramm und Selbstverstindnis des GDLs Friedland zu Grunde
legt, so fordert dies die Inklusion. Die oben beschriebenen Maflnahmen und Tatsachen aber
fiihren eher zu einer Desintegration und Flucht in eine eigene Welt. Die interviewten
Personen sind sich, ihrer mangelnden Kenntnisse der deutschen Gesetze bewusst, deswegen
fordern sie entsprechende Informationen vom Personal. Aber auch dort erhalten sie keine. So
bemiihen sich die Befragten an andere Informationsquellen zu kommen, wie z. B. die
bendtigten Informationen aus dem Internet zu ziehen, aber auch diese Moglichkeit bleibt
thnen verwehrt. Sie erkennen, dass ,,wenn du mehr Kommunikation hast, kannst du mehr und
verstehst mehr, also kapierst du schneller, was hier im Lager lduft. Und folglich fihrst du
schneller von hier weg* (13, KI, 12, P2). Da die Interviewten aber keine Informationen
besitzen, die ihnen helfen wiirden, das Lager zu verlassen, resignieren sie und miissen im
Lager ,,einfach so absitzen, und das ist alles (13, K1, 12, P2).

Langeweile - ,,Unsere Laune hat sich verschlechtert, weil es hier so langweilig ist.
Langweilig. Langweilig. Langweilig.*

Die Auswertung der 51 problemzentrierten Interviews verdeutlicht die extreme Langeweile
im GDL. Goffman betont vor allem die demoralisierende Seite einer totalen Institution.

., Ich erkenne mich hier iiberhaupt nicht wieder. Ich bin ein energischer Mensch,
ich muss immer etwas tun, immer beschdftigt sein. Ich brauche eine Arbeit. Aber
hier... Und wenn man dort gelebt hat und das alles gemacht hat und jetzt hierher
kommt und du bist so... Erstens iiberkommt dich die Nostalgie und zweitens gibt es
hier nichts zu tun. Und so iiberkommt dich die Faulheit. Der Mensch braucht eine
Aufgabe, der Mensch braucht eine Arbeit. Ich konnte nie die Menschen verstehen,
die nicht arbeiten gegangen sind. Das ist doch so langweilig, nur Zuhause zu
sitzen. Und so sitzt man hier, und ich will nichts mehr, gar nichts.” (12, K1, 19,
P4)

Die Lerner ,,erkennen sich® selbst nicht wieder und betonen, dass sie im GDL demotiviert
sind, etwas zu tun, obwohl sie nach einer Beschiftigung streben, denn ,,der Mensch braucht
eine Aufgabe, der Mensch braucht eine Arbeit”. Aber im Lager ,,sitzt man nur® und ,,will
nichts mehr, gar nichts.*

Die extreme Langweile, die die gemanagte Gruppe erlebt, gehort ebenfalls zum Merkmal
einer totalen Institution. Anhaltspunkte fiir diese Aussage sind ebenfalls in den
durchgefiihrten Interviews zu finden. Das Wort ,,Langeweile® wird sehr oft von den
Interviewten benutzt, um ihre Situation im GDL zu beschreiben.

., Erst jetzt gewohne ich mich langsam dran. Ich fiihle mich jetzt ganz normal. Ich

habe schon Menschen kennengelernt, aber nur so. Trotzdem ist es langweilig hier.
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Wir haben zwar einen Billardtisch und kénnen auch DVD anschauen, aber das ist
doch nicht wirklich eine Beschdftigung. Ich wiirde lieber gerne zu irgendeinem
Sportverein gehen. Sonst wiirde ich zum Verein gehen oder zum Fitnesstraining.
Im Dorf gibt es hier aber keine Mdglichkeit, nur in Gottingen. “ (t1, K1, 14, P8)

Die Lernenden leiden sehr stark unter den fehlenden Freizeitbeschiftigungen. Die schon
diskutierten Ohnmachtsgefiihle der interviewten Personen sowie diese extreme Langeweile
fiihren dazu, dass einige eine aggressive Haltung annehmen, um mit dieser Situation
irgendwie zurecht zu kommen. Die interviewten Personen erkennen die Griinde fiir ihren
schlechten psychischen und emotionalen Zustand und bringen es zur Sprache:

,,Die Verschlechterung unserer Laune kommt doch dadurch, dass alles schon auf
die Nerven geht. Die Laune hat sich verdndert, weil es hier so langweilig ist.
Langweilig, langweilig, langweilig.** (12, K1, 19, PS)

Goffman betont, dass Aktivititen dem Individuum in der totalen Institution helfen konnen,
den psychischen Stress auszuhalten (vgl. Goffman 2008, S. 73). Eine solche Aktivitét ist im
GDL der Integrationskurs. Die Interviewten unterstreichen, dass das Einzige, was sie rettet,
das Lernen der deutschen Sprache ist.

, Das Einzige, was uns hier rettet ist das Lernen. Wenn ich mich etwas gedrgert
habe, so nehme ich das Lehrbuch und lerne irgendwie und man wird ruhiger. Das
Lernen lenkt von allen diesen Problemen, von dieser Langeweile ab. “ (13, K2, 11,
P1)

Da sie aber auf einem abgeschlossen Territorium leben und unter sich bleiben, gelingt es
thnen nicht, die Sprache zu erlernen. Diese schwierige Lage, auch beim Lernen keine
relevanten Erfolge erleben zu konnen, fiihrt ebenfalls zur Resignation.

,Ich kann schon etwas sagen, verstehe etwas. Aber trotzdem ist es wenig, zu
wenig. Wenn ich daran denke, was ich brauche, um hier arbeiten oder studieren
zu konnen, dann ist es zu wenig. Ich kann sozusagen nur 5 % von dem, was ich
brauche. “ (13, K1, I8, P2)

Die interviewten Personen betonen wiederholt, dass sie durch die Umstinde im GDL weder
die Sprache erlernen noch sich in das Leben in der deutschen Gesellschaft integrieren
konnten. Nach sechs Monaten im GDL sind die Menschen von der Ohnmacht, die sie fiihlen,
von der sie stindig begleitenden Langweile und vor allem von der Verletzung der
personlichen Okonomie des Handelns miide geworden und wollen nur eins, endlich das Lager

verlassen.

Isolation und Resignation statt Inklusion - ,,Verlorene Zeit* in einem ,,toten Reich*
Goffman arbeitete heraus, dass die ,,Insassen® totaler Institutionen die dort verbrachte Zeit als
verloren und nicht gelebt sehen. Diese Zeit miissen sie dementsprechend durchstehen und
hinter sich bringen (vgl. Goffman 2008, S. 71). Auch die Befragten betonen die gefiihlte
Sinnlosigkeit des Aufenthalts im Lager Friedland.
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., Jetzt miissen wir irgendwie bis zum Ende aushalten hier. Und mein Sohn sagt ja
auch, wir miissen nur noch drei Monate hier aushalten. Drei Monate haben wir
schon hinter uns. “ (12, K2, 16, P2)

Die sechs Monate im GDL bezeichnen die Befragten als ,,verlorene Zeit* im ,,toten Reich®.

, Aber das ist doch unsere aktive Lebenszeit, die einfach weggeworfen wird. Ein
halbes Jahr fiir nichts. Ich kénnte in der Stadt zu den Kursen gehen. [...]
Wenigstens gucken, wie es alles lduft. Und hier ist alles nicht méglich, wir kénnen
uns nicht mal einen Internetanschluss anschaffen. Das Lager muss es doch gar
nicht bezahlen, ich werde es selbst bezahlen. Aber eine solche Mdoglichkeit besteht
nicht mal, weil ich ja keine Adresse habe. Wir sind in einem Loch hier.” (13, K1,
12, P2)

Die interviewten Personen kamen ins GDL mit einer Lebenskultur, in der sie sich in einem
Kreislauf von Tatigkeiten befanden und sich sicher fiihlten. Im Lager kénnen sie sich nicht in
die Kultur der Aufnahmegesellschaft integrieren, denn in den totalen Institutionen kann nach
Goffman keine Akkulturation, Assimilation oder Integration stattfinden. Es findet vielmehr
,Diskulturation® statt, d. h. ,,ein Verlern-Prozess, der den Betroffenen zeitweilig unfihig
macht, mit bestimmten Gegebenheiten der AuBenwelt fertig zu werden, wenn er [...]
hinausgelangt* (Goffman 2008, S. 24). So betonen die Lernenden, dass sie, solange sie im
GDL leben, keine Vorstellung vom ,,normalen” Leben in der deutschen Gesellschaft haben
konnen.

,Ich denke so, im Moment wissen wir gar nicht, was es heifst, selbstindig in
Deutschland zu leben. Wir erfahren es erst, wenn wir alleine leben kénnen. Das
heifst, wenn wir uns selbst eine Arbeit suchen und anderes. Hier wird noch alles
fiir uns entschieden. [...] Wir haben hier noch nichts selbst gemacht.* (t1, K1, 12,
P62)

So erscheint es fiir die gemanagte Gruppe schwerer in der Auflenwelt zurecht zu kommen,
nachdem sie aus der totalen Institution herausgelangt sind. Vor allem die Auswirkungen auf
das Lerngeschehen sind aus erwachsenenpiddagogischer Perspektive von grofler Bedeutung.
Die Menschen im GDL fiihlen sich ihrer Miindigkeit beraubt. Die Lerner betonen, dass es
keine Notwendigkeit mehr gibt, sie in einem Lager festzuhalten.

,Ich sage, das hier ist schon veraltet. Man braucht das Lager nicht mehr. Man
muss dieses Lager schlieffen. Da hat man auch keine Lust und keine Kraft mehr zu
lernen.* (13, K1, 19, P5)

Denn ,,es ist wie im Gefingnis. Vielleicht ist es ein wenig besser, aber sehr dhnlich. Es sind
keine Bedingungen hier (13, K1, 19, P5). Das angefiihrte Interviewzitat verdeutlicht die
Auswirkungen einer totalen Institution auf das Lernen.

Der Interviewte bezeichnet das Lager als ein totes Reich. , Hier ist ein totes Reich.
Niemanden interessiert es. Wohin und wie fahren wir?“ (3, K1, 12, P2). Die Aussagen aus

den 51 problemzentrierten Interviews zeigen deutlich, dass die interviewten Personen sich
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vom Leben in der Aufnahmegesellschaft bzw. im neuen Land ausgeschlossen fiihlen. Sie
betonen ihre Motivation und den Wunsch die deutsche Sprache zu erlernen, denn sie sind in
einem anderen Land und wollen sich in der Landessprache auch verstiandigen.

,, Um mich hier heimisch zu fiihlen, brauche ich freien Umgang mit den Menschen.
Aber das ist hier nicht gegeben. Ja... d. h. man kann ja mit Russen sprechen, aber
hier ist es doch ein anderes Land. Und man muss sich doch in der Landessprache
unterhalten. “ (t3, K1, 15, P4)

Vor allem aber brauchen sie die freien Wahlmoglichkeiten, sie kamen in ein freies Land und
wollen Entscheidungen, die sie selbst und ihre Familien betreffen, eigensténdig treffen diirfen.
Am Ende der IK — also kurz vor der Abreise in ein Bundesland — haben die interviewten
Personen grofle Angst vor der Zukunft. Obwohl sie die Stunden bis zu ihrer Abreise zdhlen,
stellen sie sich die Frage, ob und wie sie es schaffen werden.

., Wir haben jetzt nur noch Angst, was uns in der Zukunft erwartet. Wie wir
umziehen werden? Wir haben keine grofie Angst, aber trotzdem ist es wieder ein
Umzug, wieder andere [Berater, A'mter]. Und man muss tiberall hingehen, das
macht ein wenig Angst. “ (13, K2, 15, P2)

Entlassung ist fiir diejenigen, denen sie unmittelbar bevorsteht, ein beunruhigender Gedanke.
Denn die AuBlenwelt wird zu einer beunruhigenden Quelle der Unsicherheit und man fragt
sich, ob das Leben auBBerhalb der Institution zu schaffen ist (vgl. Goffman 2008, S. 74).

,,Jetzt ist es nicht schwer, aber danach wird es schwer sein, sich umzustellen. Ich
denke, einige Sachen, die sie fiir uns machen, sind iiberfliissig. Wir konnten es
selbst machen, weil das doch das Leben ist. Ich denke, dass der Ubergang zuriick
schwer sein wird... “ (t1, K2, 12, P62)

Diese Passage macht deutlich, dass die Lernenden befiirchten verlernt zu haben, bestimmte
Handlungen durchzufiihren bzw. selbstindig zu agieren. Fiir Goffman besteht ein weiterer
wichtiger Faktor der Diskulturation darin, dass die ,,Insassen* durch den totalen Charakter
einer Institution die in der Gesellschaft erforderlichen Gewohnheiten verlieren oder nicht
erlernen konnen (vgl. Goffman 2008, S. 76). Die interviewten Personen sehen vor allem bei
der Einreise die freie Wahlmoglichkeit verloren, sie erwerben keine neuen Gewohnheiten, die
ihnen helfen konnen, sich in die Aufnahmegesellschaft zu integrieren und sie erwerben keine
bzw. nur sehr geringe Sprachkenntnisse und sind damit in der ersten Zeit in der
Aufnahmegesellschaft nicht handlungsfahig.

Im letzten Monat des Aufenthaltes sind die Gedanken der Befragten nur mit dem erneuten
Umzug verbunden. Sie miissen noch einmal von vorne anfangen, sich wieder einmal neu in
die Umgebung einleben.

»Am Anfang lebten alle... sie versuchen zu erfahren, wie und wo man alles macht.
Und jetzt leben alle mit den Erwartungen, was kommt. Das ist doch ein grofser,
sehr grofier Stress, der Umzug von einem in ein anderes Land. Und jetzt muss
man ja wieder in eine fremde Umgebung, ein zweites Mal in die Ungewissheit
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umziehen. Das ist sehr schwer und so leben die Menschen jetzt schon mit den
Erwartungen. Und so macht es ja auch keinen Sinn, daran zu denken, was hier ist.
Es ist bald vorbei, die Gedanken sind jetzt alle in die Zukunft gerichtet. Warum
daran denken, was hier ist, wenn man iiberhaupt nicht weif3, was einen erwartet?
Alles, was hier jetzt ist, interessiert keinen mehr. “ (13, K2, I5, P4)

Diese Forschungsdaten sind vor allem fiir die Erwachsenenbildung von Bedeutung, denn die
Erwachsenenbildner sind in IK vor Ort und miissen teilnehmerorientiert den Unterricht
vorbereiten. Doch wie gut und wie teilnehmerorientiert der Unterricht vorbereitet sein mag,
wenn die Teilnehmenden demotiviert von der Umgebung sind, in der sie leben, ist es fiir die
Lehrenden besonders schwer sie anzusprechen und den Unterricht so zu gestalten, dass jedes
Individuum nach seinen Starken gefordert wird.

., Alles kénnte man anders aufziehen. Kein Lager, nicht die Leute hier versorgen,
die das machen, was keiner braucht. Der Mensch soll sich selbst bedienen und fiir
sich selbst sorgen. Immer und iiberall. Er ist hierhergekommen, so lassen sie ihn
doch selbstindig sein. Er muss sich sowieso nach diesem halben Jahr damit
beschidftigen. Dann lassen sie ihn doch von Anfang an selbst machen. So... Wenn
wir hier lernen wiirden und in der Zeit auch in das deutsche Leben eingefiihrt
wiirden. Das wdre dann die [Integration]. Aber so... Ich habe hier die Zeit
abgesessen. “ (13, K1, 12, P2)

Die Verlagerung von IK ins GDL fiihrt dazu, dass die Aufgabe der Erwachsenenbildung als
Aktivierung der Miindigkeit und Freiheit nicht erfiillt wird. Sie wird vielmehr als Instrument
der Entmiindigung eingesetzt.

,, Wenn man die Sprache lernt, so muss man sie in der wirklichen Umgebung
lernen. In der Lebensumgebung, wo man unter den Menschen lebt, die Deutsch
sprechen. Ja, deswegen sind solche Lager nicht mehr aktuell, so denke ich. [...]
So denke ich, dass man jetzt in solchen Lagern keine Notwendigkeit mehr hat, d.
h. wenn man die Sprache lehrt... Oder als Ziel die Integration der Menschen am
Leben hier in Deutschland hat, dann muss man sie sofort in diese Umgebung
schicken. “ (t3, K1, 19, P2)

Vor allem wird das Lager Friedland seinem Zusatznamen — Zentrum fiir Integration — auf
keiner Weise gerecht. Denn das Ziel, Inklusion in das ,,normale* Leben, ist in einer totalen

Institution, als welche das GDL von den Teilnehmenden empfunden wird, kaum moglich.
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4.2 Begleitprogramm des GDL aus erwachsenendidaktischem Blickwinkel

Das GDL erhebt den Anspruch, das informelle Lernen mit zielgruppenorientierten Angeboten
am Nachmittag zu unterstiitzen. Im Begleitprogramm des GDLs Friedland werden viele
verschiedene Nachmittagsaktivititen beschrieben (vgl. GDL 2007, S. 2). Das
Begleitprogramm orientiert sich formell an drei Zielen: Orientierung im neuen Land, Teilhabe
am gesellschaftlichen Leben und Eingliederung in den Arbeitsprozess. Anhand der
Interviewaussagen ldsst sich darstellen, welche Aktivititen tatsdchlich angeboten und
inwieweit diese von den interviewten Personen in Anspruch genommen werden. Die
Untersuchungsergebnisse zu der Forschungsfrage ,,Welche inkludierenden Faktoren
beinhaltet das Begleitprogramm des GDL* deuten darauf hin, dass das Begleitprogramm zum
Untersuchungszeitpunkt kaum inkludierende Komponenten beinhaltet.

In den 51 problemzentrierten Interviews werden keine Ortsgidnge, keine Veranstaltungen des
Bildungsinstituts der niederséchsischen Polizei und nur wenige Veranstaltungen anderer Art
erwahnt.

., Es gibt Treffen. Es gibt hier Veranstaltungen fiir gldubige Menschen. (t1, K1,
17, P14)

., Es gibt etwas Ortliches, das Tanzen, aber dort ist die Unterhaltung nur mit den
alten Omas. Und das interessiert mich nicht, iiberhaupt nicht. “ (12, K2, 15, P5-6)

Die Befragten erwdhnen kaum Aktivititen, die vom Lager angeboten werden. Das Einzige,
was sie im Lager am Nachmittag machen konnen, ist spazieren zu gehen bzw. zu lernen.

,,Der Abend ist frei. Wir fahren nach Gdéttingen, in die Nachbarstadt. Wir gehen
spazieren, atmen frische Luft ein.” (t1, K1, 17, P12)

An den Wochenenden fahren einige nach Goéttingen, um auch etwas anderes unternehmen zu
konnen. Das Spazierengehen wird aber durchgehend positiv unterstrichen. In den zweiten und
dritten Follow-Up-Interviews dndert sich die Situation, da ist es den Kursteilnehmenden
wegen des Wetters nicht einmal mehr moglich, spazieren zu gehen. Sie betonen 6fter, dass
man in Friedland ,,nichts zu tun hat*:

,.Ja, das ist das Einzige, dass man hier nichts zu tun hat. Im Herbst habe ich Pilze
gesammelt und bin Fahrrad gefahren und jetzt im Winter kann man es nicht mehr
machen. In diesem Plan kann man ja nur lesen und lesen. “ (t1, K2, 11, P16)

Wenn Nachmittagsaktivitidten angesprochen werden, so sind diese von den Lehrenden initiiert
worden.

., Wir haben sehr gute Lehrer, finde ich. Sie machen Fahrten mit uns. Wir waren
in Hannover und waren in den Museen, das war interessant. “ (12, K1, 14, P6)

Die Lehrer sind die Einzigen, die am Nachmittag versuchen, die Verbindung bzw. den

Kontakt zwischen den Menschen mit und ohne Migrationshintergrund herzustellen. Sie
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machen nicht nur Exkursionen, sondern bieten kurz vor der Priifung Nachhilfeunterricht an.
Die Nachmittagsangebote durch das Lager Friedland koénnen mit den Worten eines
Interviewten so zusammengefasst werden:

,, Und nachmittags gibt es hier immer noch nichts. Wir haben hier nur einen Club
"Kakadu", der ist eigentlich fiir die Kinder, aber dort sind die Menschen von 10
bis 99 Jahren. Man kann sagen, er bliiht und gedeiht, weil man sonst nichts hat.
Sonst wird nichts gemacht.“ (t3, K1, 12, P2)

Das GDL unterstreicht in seinem Begleitprogramm, dass IK durch die Nachmittagsangebote
erginzt werden. Dabei soll ein besonderer Wert auf die Wiinsche der Teilnehmer gelegt
werden, demgegeniiber stehen die Aussagen der interviewten Personen. Die Befragten
versuchen eigenstindig einige Nachmittagsaktivititen zu initiieren, indem sie der
Lagerleitung Vorschlige machen. Diese Initiativen werden von der Lagerleitung nicht
aufgegriffen.

,, Wir haben vorgeschlagen, selbst einen Internetanschluss zu machen, viele haben
einen Laptop mit. Und so konnten wir in den Zimmern Internet haben. Aber da
haben sie auch gesagt, wir denken dariiber nach. So denken sie und denken, und
denken bis jetzt immer noch. Und so ist es. Das war schon vor eineinhalb
Monaten. Kurz gesagt, sie haben [keine Lust].” (12, K1, 17, P4)

Es werden einige Infoveranstaltungen erwihnt, die von interviewten Personen erst im letzten
der drei Interviews angesprochen werden. Diese sind aber in ihrer Qualitdt mangelhaft bzw.
werden angekiindigt und finden nicht statt.

,,Die Informationsveranstaltungen, die hier gemacht werden... Da wird nichts
Gescheites gesagt. “ (12, K2, 12, P2)

Die Verantwortlichen im Lager interessieren sich nicht fiir die Freizeitgestaltungsbediirfnisse
der Zugewanderten. Die Befragten beméngeln fehlende Mdoglichkeiten zur Inklusion. Die
interviewten Personen sind voller Energie, wenn sie nach Deutschland einreisen und wollen
sich sofort in das Leben in Deutschland einfiigen. Sie brauchen eine Aufgabe, sie sind
energisch und wollen sich in die Aufnahmegesellschaft einbringen. Diese Moglichkeit ist aber
im Lager nicht gegeben, was Resignation hervorruft. Fiir den beruflichen Alltag besteht die
einzige Vorbereitung im Lager Friedland in der staatlichen Anerkennung der mitgebrachten
Zeugnisse. Die Befragten lernen Deutsch am Nachmittag selbstindig in ihren kleinen
Zimmern. Das hiusliche Lernen wird nicht nur durch das Fehlen eines didaktisch geeigneten
Supports erschwert, sondern auch durch zu wenig Platz im Wohnbereich, den der Einzelne
zur Verfiigung hat. Ein ungestortes Lernen ist im GDL kaum moglich. Die ganze Familie lebt
in einem Zimmer, so dass man sich beim Lernen abwechseln muss. Die gemeinschaftliche

Unterbringung in einem Zimmer wird von den meisten Lernern als storend benannt.
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,Und aufserdem in einem Zimmerchen, mein Mann macht seine Hausaufgaben
und ich meine. Das ist einfach unmdoglich. Friiher bin ich immer nach draufien
gegangen, aber jetzt ist es ja schon Winter. Und so wartet man und macht die
Hausaufgaben nacheinander. Ich muss laut lernen. Wenn ich lerne, dann muss ich
laut lernen. Wenn ich aber laut lerne, so bringe ich ihn durcheinander. Und sonst
geht es ja. Nur das Zimmerchen ist so klein, das ist nicht so gut. Das ist
unbequem. Es ist schwer, sehr schwer mit dem Lernen. “ (12, K2, I3, P2)

Die vorangegangen Kapitel haben deutlich gezeigt, dass ein Bedingungszusammenhang
besteht zwischen dem Lernen im Kurs selbst und dem hiuslichen Lernen. Die Umgebung
spielt eine grofle Rolle beim Spracherwerb. So ist im Nationalen Integrationsplan aufgefiihrt:
»Integration findet vor Ort statt. Das unmittelbare Wohnumfeld hat eine zentrale Funktion
im Integrationsprozess* (Bundesregierung 2007, S. 19-22).
In den Interviews kritisieren die Befragten wiederholt die mangelnde Mdglichkeit, die
deutsche Sprache in ihrem alltiglichen Leben nutzen zu konnen. Die Kursteilnehmer
erkennen die Notwendigkeit der Ubung beim Erlernen der deutschen Sprache und fordern
diese ein.

., Hier lernen wir die Sprache, aber unterhalten uns weiter hier in der Umgebung
auf Russisch. Um uns herum ist nur die russische Sprache. (t1, K1, 13, P30)

Diese Situation der interviewten Personen im Lager bringt auch das folgende Interviewzitat
treffend zum Ausdruck:

., Mit Einheimischen treffen wir uns nur im Speisesaal. Sie sind an der einen Seite
und wir an der anderen Seite des Tisches. Es gibt keinen Kontakt.” (t1, K2, 12,
Pl14)

Zugewanderte auf der einen Seite und die Einheimischen auf der anderen Seite haben einen
duBlerst geringen Kontakt. In dieser defizitdren Situation wird sogar ein unangenehmes
Ereignis, wie der Aufenthalt in einem Krankenhaus, zu einem positiven Erlebnis, denn
dadurch erdffnet sich eine neue Mdoglichkeit in der deutschen Sprache zu kommunizieren und
diese zu erwerben.

Ich lag im Krankenhaus und ich musste, ob ich will oder nicht, man muss
irgendwie, aber man muss sprechen, weil man auf die Fragen antworten musste,
und ich musste etwas erfahren. Da habe ich mehr aufgenommen als hier. Der
Umgang ist sehr wichtig.“ (t1, K1, 110, P18)

Im Nationalen Integrationsplan wird — wie oben bereits erwdhnt — dem Wohnumfeld eine
groBe Bedeutung beigemessen (vgl. Bundesregierung 2007, S. 112). Die geforderte
Integration vor Ort kann im GDL aber nicht stattfinden. Die Griinde dafiir sind u. a. die hohe
Konzentration von Menschen mit Migrationshintergrund, die die gleiche Sprache sprechen

auf engem Wohnraum, sowie kaum vorhandene sprachférdernde MaBBnahmen am Nachmittag.
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In einigen Fillen konnen die Abschottung und Abgrenzung durch das Leben im Lager zur
Resignation der interviewten Personen fithren bzw. spéter zu einer erschwerten Integration im
zugewiesenen Bundesland. Im Laufe der Dateninterpretation wurde deutlich, dass der
Spracherwerb bei den Zugewanderten vor allem informell erfolgt.

Die Anwendung des Gelernten fiihrt zum Barrierenabbau und wird somit zum ersten Schritt
zu einer gelungenen Inklusion.

., Ich habe bemerkt, dass, wenn ich mich Deutsch unterhalte, meine Sprache sich
offnet.” (t1, K1, 111, P7)

Fast in jedem Interview wird die Situation im GDL mit der Situation in Russland verglichen.
So ist Deutsch die Sprache der Schule und der Berater, wahrend Russisch die Sprache im
Lager ist.

., Wir sind hier erst seit zwei Monaten. Ich weif3 noch nicht, weil ich sozusagen
noch nicht in Deutschland war. Ich lebe dort, wo alle Russisch sprechen. “ (t1, K1,
110, P20)

Die Zugewanderten bemingeln wiederholt die Tatsache der hohen Konzentration von
Personen mit gleicher Sprache.

,,Da kommen die Menschen zu uns in die Baracke, singen und danach sagen sie,
wir erwarten euch heute um 5 Uhr dort und dort. Und sie schieben allen unter den
Tiiren ihre Flyer durch. Was ich damit sagen will, es geht um Glauben. Der
Mensch hat das Recht selbst auszusuchen, an was und wie er glauben will. Aber
dieses Aufzwingen des Glaubens, wie es hier passiert, das ist nicht gut. Und diese
Sache drgert nicht nur mich, sondern alle Bewohner des Lagers. Diese
Aufdringlichkeit.... Das ist doch ein freies Land, oder? Diese Aufdringlichkeit
untergrdbt die Autoritdt dieses Staates. Vielleicht ist man nur zu den Ausldindern
so.“ (t2, K2, 17, P2)

Die Ausfithrungen unterstreichen die Situation der interviewten Personen im Lager. Der Ruf
nach personlicher Unabhédngigkeit, nach der Moglichkeit selbstindig zu sein bzw. frei wihlen
zu konnen, artikuliert sich deutlich in dem Satz: ,, Das ist doch ein freies Land, oder?* (2,
K2, 17, P2).

Die lernokologischen Rahmenbedingungen sind durch die Immanenzsituation des Lagers
bestimmt. Mit dem Aufruf geht aber auch die resignative Erkenntnis einher, dass man ,, nur zu
den Auslindern so aufdringlich und so bestimmend ist” (12, K2, 17, P2). Dieser
Interviewausschnitt zeigt, dass sich viele interviewte Personen schon nach drei Monaten
Aufenthaltsdauer im Lager fragen, ob Deutschland iiberhaupt ein freies Land sei. Die gelebte
Realitit der interviewten Personen im Lager kontrastiert mit der von der Bundesregierung
geforderten ,,gelebten Integration®.

In der Einleitung zum Nationalen Integrationsplan fasst Maria Bohmer zwei Leitlinien der
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Integrationspolitik zusammen. Die erste Leitlinie sagt deutlich, ,Integration muss gelebt
werden. [...] Miteinander entsteht, wenn Menschen sich willkommen und heimisch fiihlen,
wenn sie teilhaben an unserer Gesellschaft, im Beruf wie im Privaten, und wenn sie
Anerkennung fiir ihre Leistungen erfahren* (Bundesregierung 2007, S. 7). Die interviewten
Personen leben dagegen im Lager im Status der Exklusion. Diese Lagersituation ist mit den
Forderungen des Nationalen Integrationsplans nicht kompatibel. Die interviewten Personen
sehen die soziale Umgebung als ,,ein russisches Dorf in Deutschland. Die eigenstdndigen
Integrationsinitiativen der interviewten Personen werden durch das erzwungene bzw.
,hahegelegte Bleiben* im Lager Friedland im Keim erstickt. Mochte man in der Sprache
eines Interviewten bleiben, wird ihr Integrationsprozess durch das Leben im Lager
»gebremst®,

Die Lehrenden einerseits und die Kursteilnehmer andererseits befinden sich in einer
entfremdeten Lehr- bzw. Lernsituation. Zudem kann bei den Lernern ein Verlust an
Selbstwirksamkeit festgestellt werden. Das Gefithl der Machtlosigkeit und des Nicht-
Ernstgenommenwerdens wird vielfach von den Befragten erfahren.

So wird das Wochenende, die Zeit, wo die anderen sich erholen konnen, bei den interviewten
Personen zur Freiheitsstrafe bzw. zur ,Katorga“**, da hier selbst die Abwechslung des
Unterrichts fehlt.

., Mit dem Lager ist es sehr schlimm. Das, was sie versprochen haben, als wir hier
blieben, und das, was ich hier sehe, das ist einfach Himmel und Erde. Keiner
braucht uns hier. Keiner will etwas machen. Es ist hier unertrdglich, man kann
hier nichts machen. Unmdéglich. Hinaus zu fahren kostet Geld, das kann sich nicht
jeder leisten. Hier in Friedland gibt es iiberhaupt nichts. Spazieren gehen... Ja,
das einzige ist spazieren zu gehen. Aber du wirst doch nicht 8§ Stunden am Tag nur
spazieren gehen. Deswegen, nein... Und diese Umgebung und Situation... Das
Leben hdngt uns hier schon zum Hals raus. Alle sind miide geworden. Die
Wochenenden sind wie Katorga. Weil alles so langweilig ist, so unertrdglich...
(13, K1, 19 P4)

Es liel} sich herausarbeiten, dass die Befragten durch die Teilnahme am Unterricht und durch
die Bindung ans Lernen eine Flucht vor dem bedriickenden Leben im Lager sehen.

,,Mein Tag ist dem Lernen gewidmet. Ich personlich habe bis Mittag Unterricht,
dann komme ich nach Hause und erhole mich ein wenig. Und bis zum Abendessen
lerne ich immer Deutsch, mache [Hausaufgaben]. Vor allem steht das Lernen an
erster Stelle, ich wiederhole schon Gemachtes und mache Ubungen bis zum
Abend. ” (t1, K2, I12, P12)

* Katorga war eine Strafe in Russland, bei der der Strifling Zwangsarbeit zu leisten hatte. Das russische
Strafgesetzbuch von 1845 beschreibt die Katorga als ,,die schwerste Freiheitsstrafe des StGB 1845, verbunden
mit der Entziehung aller Standesrechte und Verlust der Familien- und Eigentumsrechte (§ 29). Sie war entweder
lebenslanglich oder zeitig (4 bis 20 Jahre) und wurde in Bergwerken, Festungen oder Fabriken vollzogen®.
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Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass die interviewten Personen versuchen, nach
Kursschluss selbstindig zu lernen. Sie benutzen das vorhandene Lehrwerk oder die
mitgebrachten Materialien. Es steht aber auch fest, dass das ganze Umfeld im Lager das
eigenstindige Lernen erheblich behindert. Dazu gehoren nicht nur die mangelnden
Moglichkeiten Sprachpraxis zu erwerben, sondern vor allem die unzureichende rdumliche
Situation.

Das Lager Friedland kann nur entfernt zu einer integrationsférdernden Lernumgebung gezihlt
werden, nur im geringen Maf3e findet hier die im Nationalen Integrationsplan geforderte
Integration vor Ort statt. Am Lernort ,,Lager Friedland* erfahren die interviewten Personen

eine so fiir nicht moglich gehaltene institutionelle Diskriminierung.
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5. Praxis der Integrationskurse im GDL im Lichte erwachsenendidaktischer
Analytik

Eine wichtige Fragestellung aus erwachsenenpddagogischer Perspektive lautet: Was geschieht
vor Ort in den IK im GDL tatsdchlich? Die Ergebnisse der Auswertung von 51
problemzentrierten Interviews zeigen die Praxis der IK aus Sicht der Teilnehmenden. Die
Untersuchungsergebnisse werden in Bezug auf den theoretischen Rahmen der IK kritisch
diskutiert. Laut dem Konzept fiir einen bundesweiten Integrationskurs des Bundesamtes fiir
Migration und Fliichtlinge basieren die Methoden in den IK auf den Grundsitzen der
Erwachsenenbildung. Diese zeichnen sich vor allem durch den Einsatz erwachsenengerechter
Lehrformen,  partnerschaftlichen = Umgang  zwischen  allen  Beteiligten, die
Teilnehmerorientierung und die individuelles Lernen ermoéglichende Didaktik aus (vgl.
BAMF 2008g, S. 11f.). Ermoglichungsdidaktik, die auf konstruktivistischer Grundlage
aufbaut und damit die Bedeutung von selbstverantwortlichem Lernen und Subjektorientierung
unterstreicht, stellt den Anspruch auf Eigensteuerung der Lernenden in den Vordergrund (vgl.
Glasersfeld 1999, S. 504). Die Erzeugungsdidaktik folgt der Vorstellung, den Stoff an die
Lerner zu vermitteln. Die Ermdglichungsdidaktik sieht ihre Aufgabe darin, Inhalte fiir die
Aneignung bereitzustellen (vgl. Arnold 2007, S. 95).

Die Grundlagen der Ermdglichungsdidaktik sind konstruktivistischer wie auch
systemtheoretischer Natur (vgl. Vo3 2006; Balgo/Lindemann 2006, Arnold 2007). Wichtig ist
vor allem die informationelle Geschlossenheit jedes Lebewesens, das seine Umwelt nach
individuellen Kriterien versteht und bewertet. (vgl. Arnold 2007, S. 96). Systeme sind
selbstorganisiert und selbstreferentiell, d. h. es sind Systeme, ,,die Elemente, aus denen sie
bestehen, selbst produzieren und reproduzieren® (Luhmann 1985, S. 403). Diese
systemtheoretische Sichtweise ist auch auf das Lernen zu iibertragen, indem man das
Verstindnis, von aullen die Lerngegenstinde in kognitive Systeme der Lernenden
transportieren zu konnen, durch das Verstindnis ersetzt, dass die dulleren Einfliisse keine
unmittelbaren Auswirkungen haben, sondern lediglich Verdnderungen auslosen konnen.
Dabei bestimmt das System die Qualitdt der Verdnderungen (vgl. Arnold 2007, S. 97). Die
Ermoglichungsdidaktik ist eine Didaktik der selbstgesteuerten Aneignung von Wissen und
Kompetenzen. Das Lernen wird durch die Lehre unterstiitzt und ermoglicht (vgl. Siebert
2009, S. 94). Die Ermoglichungsdidaktik konzentriert sich auf die Gestaltung von
Lernumgebungen, stellt die Inhalte fiir die Aneignung zur Verfligung und fokussiert sich
somit auf die Lernenden. Horst Siebert benennt acht Merkmale einer solchen Didaktik:
Situiertheit, Anschlussfdhigkeit, Selbststeuerung, Biografieorientierung, Kontextabhingigkeit,
Emotionalitit, Prozessorientierung und Lernberatung (vgl. Siebert, 2009, S. 97). Die

Annahme, dass Wissensstrukturen sich identifizieren lassen und diese den Lernenden so
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vermittelt werden konnen, wird zunehmend in Frage gestellt. Die Integrationskursdidaktik
sieht vor, dass die Methoden durch die Lehrkraft den Lernern angepasst werden miissen. Die
Lehrkraft ist demnach die Prozessorganisatorin und muss das individuelle Lernen fordern
(vgl. BAMF 2008g, S. 11). Laut Konzept fiir einen bundesweiten Integrationskurs bedeutet
die Teilnehmerorientierung eine Ausrichtung an den Wiinschen, Bediirfnissen und Interessen
der Teilnehmenden im Bildungsprozess (vgl. BAMF 2008g). Die Lerner sollen in die Planung
des Kursgeschehens sowie in die Themen-, Methoden und Medienauswahl einbezogen
werden. Zu den vermittelten Inhalten muss ein Praxisbezug hergestellt werden. Die Themen
sollen fiir die Lebenssituation der Teilnehmer handlungsrelevant sein. Seit Ende der 60er
Jahre nimmt die TNO eine groflere Bedeutung in der Erwachsenenbildung ein (vgl. Luchte
2001, S. 11). Aktuell erscheint die TNO =zu den wesentlichen Begriffen der
Erwachsenenbildung, wie das lebenslange Lernen oder das ,,Anschlusslernen®,
dazuzugehoren (vgl. Luchte 2001, Siebert 2009 u. a.). Das didaktische Konzept der
Teilnehmerorientierung ist Grundlage fiir die Durchfiihrung der Seminare. Die TNO hat in der
Erwachsenenbildung eine lange Tradition. Sie beinhaltet, dass die Lerner aktiv an ihrer
Bildung teilnehmen und stellt damit einen komplexen Vorgang dar.

Das Wichtigste ist aber, dass die teilnehmerorientierte Lehre als Unterstiitzung des
,Anschlusslernens agiert. TNO ist ein Prozess und erfordert ein Ernstnehmen der Lerner.
Biographie und Erfahrung spielen eine sehr grofle Rolle beim Lernen Erwachsener, denn
jedes Lernen ist ein Anschlusslernen, das auf den biographischen Erfahrungen des
Individuums aufbaut (vgl. Siebert 2009, S. 113). Diese Arbeit versucht, durch die Feststellung
der subjektiven Erfahrungen der Teilnehmenden in IK, zu erarbeiten, in wieweit die
erwachsenenpiddagogischen Prinzipien in der Praxis der IK zu finden sind.

Die Sichtweise und Erfahrungen der Lerner sind von erheblicher Bedeutung, um eine
teilnehmerorientierte Unterrichtspraxis zu entwickeln und zu gewdhrleisten. Beim
Zweitspracherwerb spielt auBerdem das informelle Lernen eine besondere Rolle. Das Lernen
findet nicht nur in den IK statt, das Erlernen der Sprache erfolgt iiberwiegend informell,
selbstgesteuert und lebenslang. Das selbstindige Lernen wird durch Motivation geleitet und
unterstutzt.

,,Aber meiner Ansicht nach hdngt alles von der Beziehung ab. Das heifst von der
inneren Beziehung und innerem Verstdndnis. Wenn du es brauchst und du
verstehst es. Der Unterschied liegt darin, wie man den Stoff vermittelt und in der
Beziehung zum Prozess selbst, und mit dem Alter wird sie deutlich.” (t1, K1, I3,
P)

Das lebenslange Lernen wird zudem auch durch informelle Prozesse bestimmt. Die meisten
Lernprozesse finden in  alltiglichen Lebenszusammenhingen und nicht in

Bildungseinrichtungen statt. Dieses Lernen wird durch verschiedene aktuelle Anldsse im
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Leben jeden Einzelnen hervorgerufen. Es wird vom Individuum selbstverstindlich in allen
Lebensphasen selbstgesteuert praktiziert (vgl. Dohmen 2000, S.1). Eine Untersuchungsperson
beschreibt treffend ihre Situation des sténdigen Lernens folgendermaf3en:

,,Das ist genauso wie im Sport beim Laufen, man hdlt sich am Ersten fest und
bleibt vorne. Und wenn du nur ein bisschen zuriickbleibst, dann hast du keine
Chance es nachzuholen. Und man versucht dran zu bleiben. Und beim Lernen ist
es das Gleiche, wenn du hier etwas verpasst, so wirst du das néchste Thema nicht
mehr verstehen. Und es wird noch schwerer und schwerer. “ (t1, K2, 15, P8)

Hier wird das Lernen mit dem Marathonlauf verglichen, bei dem jemand nur dann nicht
zuriickbleibt, wenn er stindig dabei ist und sich am ersten Laufer orientiert. An dieser Passage
wird deutlich, dass nicht nur das lebenslange Lernen, sondern viel mehr dessen hohe Qualitét
von grofler Bedeutung fiir das Leben der Menschen ist. Die Interviewten benennen oft
didaktische Prinzipien der Erwachsenenbildung, wie z. B. Freiwilligkeit des Lernens,
Personlichkeitsentfaltung, Teilnehmerorientierung, selbstgesteuertes Lernen,
Lernzielorientierung, Anschlusslernen, Handlungsrelevanz u. a. als wichtige Aspekte (vgl.
Arnold/Siebert 2003, Siebert 2009). Das empirische Untersuchungsmaterial verdeutlicht
gravierende Diskrepanzen zwischen den curricular vorgegeben Anforderungen, die in IK
durch die Lehrenden reprisentiert werden, und der Unterrichtwirklichkeit selbst. Den
Gedanken aufnehmend, dass Erwachsenenlernen am ehesten gelingt, wenn es freiwillig
geschieht, stellt sich die Wirklichkeit der IK im GDL vor diesem Hintergrund &duBerst
problematisch dar. Da IK fiir Erwachsene angeboten werden, ist es wichtig zu iiberpriifen, ob
die Gestaltung und Durchfiihrung der IK den didaktischen Grundsdtzen der
Erwachsenenbildung folgen. So ist es in diesem Zusammenhang von enormer Bedeutung zu
iiberpriifen, ob die Moglichkeit zur Selbstentfaltung der Personlichkeit sowie die Behauptung
der Selbstandigkeit in den IK gegeben sind.

Die Verbesserung der deutschen Sprachkenntnisse stellt ein wichtiges Ziel der IK dar. Das
macht deutlich, dass die Beherrschung der Landessprache eine Grundvoraussetzung fiir die
Inklusion der Einwanderer ist. Kommunikation in der deutschen Sprache ist eine Grundlage
fiir Menschen mit Migrationshintergrund, um sich {iber das Land, ihre Rechte und Pflichten
informieren und diese wahrnehmen, sowie an schulischer und beruflicher Bildung teilhaben
und soziale Kontakte aufbauen und pflegen zu konnen. So verhilft die Sprachverbesserung zur
Partizipation am gesellschaftlichen Leben in einem neuen Land. Wie bereits dargelegt, muss
eine Ubereinstimmung zwischen dem Unterrichtsgeschehen in den IK und dem
Rahmencurriculum des BAMF bestehen. In diesem Zusammenhang haben die Lehrenden
nicht nur mit der fehlenden Motivation der Teilnehmenden, die durch die Verpflichtung zu 1K
entsteht, sondern auch mit Unmengen von Vorschriften zu kdmpfen. Denn durch die
Bedingungen im GDL verstdrkt sich die Enttduschungserfahrung der Teilnehmenden mit

zunehmender Aufenthaltsdauer und geht in eine Art Verbitterung iiber. Zudem wird die
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eingeschrinkte padagogische Lehrfreiheit durch die vorgeschriebenen Curricula verstérkt.
Auch wenn IK insgesamt als hilfreich empfunden werden, so bemingeln die
Integrationskursteilnehmer doch, dass der Bezug zur wirklichen Welt fehlt und dass keine
Ubung und Festigung der deutschen Sprache auBerhalb des Unterrichts stattfinden.

Fiir das Lernen der Erwachsenen ist vor allem die Beriicksichtigung der Motivation und der
moglichen Verwendungssituationen der Teilnehmenden von groer Bedeutung. So brauchen
die dlteren Lerner die Sprache, um in Deutschland im Alltagsleben zurecht zu kommen. Die
jungen Kursteilnehmer betonen, dass sie auf die Beherrschung deutschsprachiger Kompetenz
angewiesen sind, um sich weiter qualifizieren zu konnen. Die Beriicksichtigung derartiger
Interessen und Nutzenerwartungen wiirde sich positiv auf das Lernverhalten der
Teilnehmenden auswirken. Die dlteren Lerner halten die Grammatik fiir unwichtig und
versuchen nicht wirklich, diese zu erlernen. Die Befragten sind der Ansicht, dass die
Grammatik durch das Sprechen von alleine komme bzw. es fiir sie wichtig sei, sich
verstdndigen zu konnen. Die jungen Kursteilnehmer legen demgegeniiber mit dem Erlernen
der Sprache einen Grundstein fiir ihren weiteren Bildungsweg. Fiir sie ist es relevant, nicht
nur verstanden zu werden, sondern vor allem auch in der Schriftsprache kompetent handeln
zu konnen. Alle Befragten beméngeln die fehlende Sprachpraxis. Der bereits in der
Evaluationsstudie durch Rambgll Management (BMI 2006a) mehrfach kritisierte zu geringe
Unterrichtsumfang der IK offenbart sich auch in dieser Untersuchung. In den Aussagen aus
den 51 problemzentrierten Interviews wird betont, dass sechs Monate zu wenig seien, um eine
Sprache gut erlernen zu kénnen.

., In einem halben Jahr ist es unmoglich, gut Deutsch zu lernen. Deswegen denke
ich, dass es sehr kurz ist.“ (t1, K1, 12, P38)

Das Lernen von Erwachsenen ist ein ,,Anschlusslernen* (vgl. Arnold/Siebert 2003, Siebert
2009). Die Lerninhalte miissen dabei handlungsrelevant fiir den Teilnehmenden sein und
daher soll im weiteren Verlauf dieses Kapitels genau beobachtet werden, ob das Lernen der
Erwachsenen in den IK den didaktisch begriindeten Prinzipien der Erwachsenenbildung folgt,
zumal die Lerner betonen, dass lebenslanges Lernen fiir jeden Einzelnen von groBer
Bedeutung und notwendig sei, um mit anderen mithalten zu kénnen. Das lebenslange Lernen
hort mit der Einwanderung nicht auf, sondern wird eher noch durch den Zweitspracherwerb
intensiviert. Dabei erweist es sich als problematisch, dass Menschen mit
Migrationshintergrund die institutionalisierte Lernkultur Deutschlands und die Rolle der
Weiterbildung darin noch nicht kennen, so dass sie zunédchst nicht einmal wissen, was sie
machen konnen. Die Bereitschaft und die Motivation, sich auch nach Beendigung der 1K
weiterzubilden, sind aber vorhanden.

,Ich denke auch daran, eine Weiterbildung zu machen. Als einfacher Arbeiter
arbeiten mochte ich nicht, weil es solche Arbeitskrdfte hier genug gibt, deswegen
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muss ich eine bessere Qualifikation nachweisen. Ich will meinen Beruf hier weiter
austiben. “ (13, K1, 110, P2)

Fiir diese Personengruppe ist der Erwerb der deutschen Sprache sehr eng mit ihrem spéteren
Leben in Deutschland verbunden. Aus den betreffenden Interviewpassagen wird deutlich,
dass die Befragten sich entweder weiterbilden mdchten oder ihre vorhandene Ausbildung
anerkennen lassen wollen. In weiteren Interviewpassagen machen sie deutlich, dass die
absolvierten 600 UE nicht ausreichend sind, um danach eine berufliche Ausbildung anfangen
zu konnen. Die Teilnehmenden wollen zunichst die deutsche Sprache beherrschen, um eine
wirkliche Chance bei der Absolvierung einer Ausbildung zu haben. Mit den angeeigneten
Sprachkenntnissen wollen sie spiter entweder in ihrem vorherigen Beruf arbeiten oder noch
zusitzliche Qualifikationen erwerben.

., Und nach dem Abschluss dieses Kurses wende ich mich an Otto Benecke™ und
sie schicken mich zur Weiterbildung oder zur Anerkennung meines eigenen
Diploms. Dort werde ich weiter studieren, bis zum CI- Niveau. Ich will weiterhin
in meinem Beruf arbeiten. “ (11, K2, 12, P28)

Sprachkenntnisse in der deutschen Sprache sind nicht nur fiir eine neue bzw. die weitere
Ausbildung notwendig, sondern auch beim Ausiiben der im Herkunftsland erlernten Berufe.
Lebenslanges Lernen wird zum geplanten Lernen, ohne das gesagt werden kann, wann dieser
Prozess beendet ist. Das lebenslange Lernen von Menschen mit Migrationshintergrund
umfasst in Deutschland nicht nur den Zweitspracherwerb, sondern auch die Aneignung der
Lebensweise und Umgangsformen im Alltag. Nach diesen formell und vor allem informell
erworbenen Kenntnissen konnen spéter weitere Formen der Weiterbildung in Anspruch
genommen werden. Dabei ist das Erlernen der Sprache die erste und wichtigste
Voraussetzung fiir das erfolgreiche Ankommen in Deutschland.

., Ich plane, unbedingt, noch sechs Monate bei der Otto-Benecke Stiftung Sprache
zu lernen. Ich denke, dort wird es stirkeres Deutsch sein, das wird mir mehr
helfen. Mir wurde angeboten, entweder mein Diplom anerkennen zu lassen oder
als Doktorand an die Uni zu gehen. Also hdngt alles nur von der Kenntnis der

deutschen Sprache ab. Ich will die Moglichkeit nutzen und weiter studieren,
unbedingt. “ (t1, K2, 113, P20)

Der wichtigste Faktor fiir die gelungene Inklusion, vor allem fiir den beruflichen Erfolg, ist
die Beherrschung der deutschen Sprache. Diese Auffassung wird vor allem im Hinblick auf
das berufliche Fortkommen in Deutschland von den Lernern héufig betont. Die Interviewten

unterstreichen die Bedeutung der deutschen Sprache in allen ihren Lebensbereichen. Der

* Die Otto Benecke Stiftung e.V. wurde 1965 auf Initiative der Deutschen Studentenverbinde an der
Technischen Universitdt Berlin gegriindet und ist im Auftrag der Bundesregierung tétig. Nach den Richtlinien
des Garantiefonds-Hochschulbereich (RL-GF-H) werden Spétaussiedlerinnen und Spitaussiedler, Ehegatten von
Spétaussiedlerinnen und Spitaussiedlern, jiidische Immigranten (mit Niederlassungserlaubnis nach § 23
Aufenthaltsgesetz), Asylberechtigte und Personen mit Abschiebeschutz nach § 60.1 Aufenthaltsgesetz gefordert
(vgl. www.obs-ev.de, Stand 6.1.2011).
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Beherrschung der deutschen Sprache kommt eine Schliisselfunktion fiir eine gelingende
Inklusion zu: ,, Wenn man die Sprache kann, dann kommt auch alles andere, Arbeit und alles
andere” (t1, K2, 18, P20). Erst die Kenntnisse der deutschen Sprache ermdglichen ein
weiteres Vorankommen im neuen Land: ,, Man muss Deutsch lernen fiir das Studium, fiir die
Arbeit. Wir leben ja jetzt in Deutschland* (t3, 110, P4). Im GDL sehen die Menschen mit
Migrationshintergrund die Zeit fiir ihr aktuelles Interesse, ndmlich den Spracherwerb, nicht
optimal erfiillt und somit die vorhandenen Integrationspotenziale nicht genutzt. Mit der
zunehmenden Aufenthaltsdauer im GDL macht sich eine allgemeine Frustrationserfahrung
unter den Teilnehmenden breit. Dem Bemiihen und dringendem Bediirfnis der Menschen mit
Migrationshintergrund, sich zu integrieren, wird faktisch nicht ausreichend entsprochen,
obwohl ein solches Ziel offizieller Anspruch der IK ist. Die Lerner befinden sich damit in
einer paradoxen Situation, die in dulerster Weise kritikbediirftig ist. Die Auswirkungen des
erzwungenen Bleibens sind in jedem Interview priasent und begleiten somit den gesamten
Lernprozess und den dariiberhinausgehenden Freizeitbereich. Das erzwungene Bleiben wirkt
sich hinderlich nicht nur auf das Lehr-Lern-Geschehen in den IK, sondern auch auf das
gesamte selbstgesteuerte und informelle Lernen aus. Im Lager findet eine
Enttduschungserfahrung statt, die sich auf die Lebensperspektiven in Deutschland als Ganzes
iibertrigt. Das pragende Bild, das sich Menschen mit Migrationshintergrund von Deutschland
machen, ist die Lager- und Ghettosituation in Friedland.

Erwachsene lernen aber am besten dann, wenn die Unterrichtsinhalte fiir sie relevant und
anschlussfdhig sind, denn Erfahrungen bauen auf fritheren Erfahrungen auf (vgl. Siebert 2009,
S. 30). So betonen auch die Teilnehmenden, dass sie fiir sich selbst lernen wollen, um spéter
im Alltag in Deutschland mit ihrer sozialen Umgebung zurechtkommen zu konnen.

,Im Groflen und Ganzen habe ich gehofft und hoffe immer noch, dass ich meine
berufliche Tdtigkeit hier weitermachen kann. Das heifst, ich hoffe, dass ich hier
studieren werde, im Zusammenhang mit den hiesigen Gesetzen meinen Beruf neu
erlerne. Ich hoffe darauf, dass es mir gelingt. Ich habe darauf gehofft, als ich
wegfuhr und jetzt hoffe ich auch darauf.“ (t1, K1, 17, P10)

Lernen ist ein selbstreferenzieller Prozess. Die Erwachsenen konnen nicht belehrt werden. Sie
lernen nur dann, wenn die Erkldrungen ihnen ,yviabel®, plausibel erscheinen.
Erwachsenenlernen geschieht vor allem durch ,,Perturbationen® bzw. Stérungen (vgl. Siebert
2009, S. 31ff.). So gehen die Teilnehmenden in IK von ihren Problemen aus, die deutsche
Sprache nicht ausreichend zu beherrschen. Dabei ist die unmittelbare Handlungsrelevanz fiir
sie, sich in der deutschen Sprache ausdriicken zu konnen bzw. sie betonen die Notwendigkeit
sprachlicher Ubung. Sie haben im GDL keine Moglichkeit, am wirklichen gesellschaftlichen
Leben in Deutschland teilzunehmen. So vergleichen sie oft ihre reale Situation im GDL mit

dem fiktiven Besuch eines IK in einem Bundesland — also auB8erhalb des Lagers.
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,,Aber hier sprechen wir doch Russisch. Ich denke, wenn wir diese Kurse nicht im
Lager, sondern im Bundesland hdtten, in der normalen Umgebung. So miissten
wir Deutsch sprechen und wiirden die Sprache besser konnen. “ (13, K2, 11, P2)

Die Teilnehmenden vermissen die Moglichkeit einer sofortigen Anwendung des Gelernten.
Mit der Bezeichnung des Lebens im Bundesland als ,,normale Umgebung® wird deutlich, dass
die Interviewten ihre Situation im Lager nicht als normal ansehen und daher kaum Fortschritte
in der deutschen Sprache nachweisen konnen:

,Ich kann nicht sagen, dass ich jetzt viel besseres Deutsch kann, als ich
gekommen bin. Und das, obwohl ich jeden Tag lerne und als Beste in der Gruppe
die Al Priifung gemacht habe.* (3, K2, 11, P2)

Die Interviewten konnen emotional beim Lernen nichts mehr aufnehmen, sie denken nur
daran, endlich in das Bundesland, wo sie eine Existenz aufbauen wollen, fahren zu diirfen.
Unter den skizzierten Umstdnden kann kein nachhaltiger Lernprozess erfolgen. Die befragten
Lerner unterstreichen, dass sie endlich ihr Leben selbst bestimmen wollen, sie mochten
,,einfach schneller vor Ort im Bundesland sein, eine eigene Wohnung haben. “ (t2, K1, 16, P6)

., Wir kénnen es nicht abwarten, wann wir von hier endlich wegfahren werden.
Wenn wir endlich eine Wohnung haben... “ (13, K2, 11, P2).
., Ich will schon ins Bundesland fahren, ich habe es hier schon satt.* (t3, K2, 14,
P2)
Die Teilnehmenden betonen, dass sie keine Kraft mehr haben, um den lagermifBig gerahmten

Lernprozess durchstehen zu konnen. Ein Hauptproblem ist dabei, dass man auch nach
Beendigung des Sprachunterrichts seine auBerunterrichtliche Zeit mit denselben Personen
verbringen muss und ein sprachlicher Kontakt mit der einheimischen Bevolkerung kaum
moglich ist. Die Teilnehmenden benédtigen nicht nur die Erfahrung eines paddagogisch
qualifizierten IK. Vielmehr sind sie auf eine sozial und sprachlich anregende Umgebung
angewiesen. Die Unertréglichkeit der Situation im GDL wird durch die fehlende Moglichkeit,
informell und alltagsintegriert Sprachkenntnisse zu erwerben, verstiarkt. So wird dem
informellen Lernen, wie z. B. Deutsch in ungewohnten Situationen zu sprechen, eine
herausragende Bedeutung in den Aussagen der Kursteilnehmer zugewiesen. Vor allem fiir
einen gelingenden Spracherwerb ist deshalb die Praktizierung informellen und

selbstgesteuerten Lernens enorm wichtig.
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5.1 Einfluss sprachbiographischer Vorerfahrungen auf den Lernprozess

Die Einwanderer verfiigen bereits iiber Kenntnisse der deutschen Sprache, die sie im
Herkunftsland individuell unterschiedlich erworben haben. Zum Teil reichen diese
Erfahrungen bis in die Kindheit zuriick. Hinsichtlich erfahrener Sprachpraxis und
angeeigneter Sprachkompetenz kristallisierten sich drei Gruppen heraus. Bei der ersten
Gruppe handelt es sich um Teilnehmende, die von Kind auf Deutsch gehort und auch
gesprochen haben. Diese Gruppe beherrscht weitgehend die deutsche Sprache.

., Deutsch, eigentlich konnte ich und kann ich Deutsch. Wir haben auch in der
Familie Deutsch gesprochen, meine Oma und Opa und Mama sprachen alle. *
(tl, K2, 19, P4)

Zweitens gibt es Personen, die die deutsche Sprache zwar gehort und verstanden, sich aber
sowohl auf Deutsch als auch auf Russisch unterhalten haben. Diese Gruppe hat die deutsche
Sprache im Laufe der Zeit vergessen.

,In der Familie sprachen wir Deutsch. Oma sprach nur Deutsch. Wir haben
uns auch gut verstanden und in der Familie war alles auf Deutsch. Und nach
einiger Zeit sprach Oma auf Deutsch, und man antwortete mal auf Deutsch,
mal auf Russisch. Und so nach und nach habe ich die deutsche Sprache
vergessen. “ (t1, K1, 11, P6)

Viele Interviewte befinden sich in einer dhnlichen Situation; sie verstechen die deutsche

Sprache, kdnnen diese aber selbst nicht sprechen:
., Ich verstehe Deutsch, aber leider spreche ich nicht so gut. Meine Eltern
haben ja Deutsch gesprochen. Ich verstehe Deutsch, man hat auf Deutsch
gesprochen, aber man hat auf Russisch geantwortet.“ (t1, K1, I11, P14)

Unter beiden Gruppen befinden sich Personen, die in der ehemaligen Sowjetunion aufgrund
threr Zugehorigkeit zur deutschen Nationalitit starken Diskriminierungen ausgesetzt gewesen
sind. Der Gebrauch der deutschen Sprache war hidufig mit Repressalien verbunden.

,»Mein Onkel hat hier {in Deutschland} gelebt und mein Vater wurde dort {in
der Sowjetunion} kontrolliert. Meinem Vater wurde verboten, Briefe an seinen
Bruder nach Deutschland zu schreiben. Jeglicher Kontakt zu seinem Bruder
wurde verboten. “ (12, K2, 14, P2)

,Auch russische Deutsche haben sehr stark gelitten, wir waren alle
Faschisten.” (t1, K2, 19, P14)

Die Interviewten haben die deutsche Sprache immer schon in der Familie gehort, auch Feste
wurden gemeinsam gefeiert, obwohl ,,Deutsch sein“ in damaliger Zeit problematisch war. So
konnte die deutsche Sprache nur von den Alteren verwendet werden, man versuchte die
eigene Familie davor zu schiitzen, Deutsch zu sprechen:

, Ich konnte ein wenig. So lange meine Oma gelebt hat und in der Familie
Deutsch gesprochen wurde. Aber Mama ist Russin und sie war dagegen, weil
es in damaliger Zeit problematisch war. Sie verbot Oma, mit mir Deutsch zu
sprechen. Die Sprache habe ich schon immer gehort. Wir haben Feste gefeiert
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und da kamen viele Deutsche zusammen. “ (t1, K1, 13, P8)

Die deutsche Sprache war die Familiensprache und wurde von den meisten in dieser
Generation bis zum Schuleintritt recht gut beherrscht: ,, Bis zu meinem 6. Lebensjahr konnte
ich kein Wort Russisch* (t1, K2, 14, P2). Mit dem Schuleintritt bekamen die Kinder im
Klassenverband und mit den Lehrern grofle Schwierigkeiten. Die Interviewten wurden als
Kinder mit Fragen konfrontiert wie:

., Was sollte ich hier und was machten wir hier, und warum sind wir nicht in
Deutschland. Es gab viele Fragen und ich kannte keine Antworten darauf. So,
es war sehr schwer. Es war sehr schwer und es fiel auch alles sehr schwer.

«

Und im Jahr 56 wurden wir alle rehabilitiert, aber das hat nicht geholfen.’
(tl, K2, 14, P2)

Aber auch nach der Schule war man
»ein Faschist. Jeden Tag stief3 ich mich damit. Und es war ja auch auf3erhalb
der Klasse, der Schule. Nach der Schule wollte ich weiter studieren. Ich wollte
meine Dokumente einreichen, und beim FEinreichen, sofort als sie meine
Mappe aufgemacht haben, sagten sie, dass die Aufnahme zu Ende sei. Nach
einiger Zeit habe ich erfahren, dass einer, der nach mir kam, genommen
wurde. “ (t1, K2, 15, P2)

Nicht nur das Deutschsprechen, sondern schon die deutschen Nachnamen fiihrten zur
Diskriminierung. So waren Kinder mit deutscher Nationalitét in der Schule oft ,,Faschisten®.
Schon als Kinder wurden sie gefragt, warum sie nicht in Deutschland seien. Wenn die
Befragten aber nach Deutschland ausgereist waren und versuchten, sich jetzt in Deutschland
zu Hause zu fiihlen, wurden ihnen mangelnde Sprachkenntnisse und das ,,Russensein®
vorgeworfen. Derartige Erfahrungen fithren dazu, dass die mitgebrachte deutsche Sprache im
Prozess des Zeitspracherwerbs hinderlich wirken kann.

,, Aber wir haben Deutsch... Ich muss, wie soll ich es sagen, mehr Deutsch
vergessen, das, was ich durch meine Oma gelernt habe. Weil es mich stort. Ja,
das stort sehr, weil die Sprache ganz anders ist. Die Aussprache ist anders
und die Bedeutung dndert sich schon.” (t1, K2, 15, P2)

Das Wissen iiber die Art der Erfahrungen mit der deutschen Sprache der Menschen mit
Migrationshintergrund noch in ithrem Herkunftsland ist von erheblicher Bedeutung fiir einen
teilnehmerorientierten Unterricht. Die Lerner fiihlen sich verunsichert, weil man ihnen erklart,
dass sie ,,auf [Plattdeutsch] sprechen, so einen Dialekt, obwohl sie ,,die Sprache schon seit
der Kindheit ein wenig konnen..." (t1, K1, 16, P2).

Das Umlernen gestaltet sich schwierig, denn die Teilnehmenden miissen bereits Erlerntes
verandern. Zudem geht der Umlernprozess mit Diskriminierungserfahrungen einher.

Die Personen des ersten Kreises, die die Sprache sehr gut beherrschen, sprechen oft ein sehr

»altes Deutsch® bzw. einen Dialekt, so dass sie in Deutschland die Erfahrung gemacht haben
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und machen koénnen, ein ,,falsches* und unverstindliches Deutsch zu sprechen. So sehen sie
diese Art der Beherrschung der Sprache eher als lernhindernd an und beklagen sich dariiber.
Vor allem die &lteren Integrationskursteilnehmer konnen zwar schon Deutsch, aber nur einen
Dialekt und kein Hochdeutsch. In den Sprachkursen wird dagegen nur Hochdeutsch
vermittelt. So miissen die élteren Lernenden die Sprache oft nicht neu erlernen, sondern
umlernen. Das vorherige Konnen der Sprache wird eher als stdrend empfunden und auch
negativ sanktioniert.

Zu der dritten Gruppe gehoren junge Menschen, die die Sprache nicht mehr sprechen und
diese erst im Rahmen der Deutschkurse im Herkunftsland fiir die Priifung gelernt haben, um
eine Erlaubnis zur Einreise erhalten zu konnen.

,, Auf die Einladung zur Einreise haben wir 10 Jahre gewartet. Wir haben aber
Kurse gemacht. Wir haben angefangen zu lernen. Wir haben einen Test
gemacht und bestanden, [Start Deutsch 1]. (t1, K2, 11, P6)

Sie besuchen Deutschkurse und nehmen Nachhilfe in Deutsch. Dabei erlernen sie die Sprache
so weit, dass sie ohne Miihe die Sprachpriifung ablegen kdnnen.

., Wir haben dann Nachhilfe genommen und ein halbes Jahr haben wir
Deutsch gelernt. Dann haben wir den Test bestanden. Und ich habe auf die
Entscheidung, die Erlaubnis zur Einreise, ein wenig ldnger als ein Jahr

gewartet. Und in dieser Zeit habe ich irgendwie die Sprache nicht benutzt. *
(t1, K2, 112, P6)

Da aber die Erlaubnis zur Einreise nicht sofort nach bestandener Sprachpriifung erteilt wird,
wird das Uben der Sprache eingestellt und damit geht erneut ein Verlust an deutscher
Sprachkompetenz einher. Die Erlaubnis zur Einreise ist immer an die Sprachpriifung noch im
Herkunftsland gebunden, wer die Priifung nicht besteht, darf nicht nach Deutschland
einreisen, selbst wenn dabei eine Familie geteilt wird.

Es besteht das Problem einer Ungleichzeitigkeit von einerseits Sprachlernen und
Sprachpriifung und andererseits Erteilung der Einreiseerlaubnis. Diese beiden wichtigen
Voraussetzungen zur Einreise werden nicht aufeinander bezogen. Da die Menschen mit
Migrationshintergrund haufig mehrere Jahre auf die Erlaubnis zur Einreise warten miissen
und keine Moglichkeit haben, im Herkunftsland die bereits erworbene Sprachkenntnisse zu
vertiefen und anzuwenden, wird die Sprache verlernt und muss in Deutschland quasi wieder
neu erworben werden.

,Ich dachte, wir bestehen den Sprachtest und dann bekommen wir die
Erlaubnis zur Einreise, und dann sehen wir weiter. Wir haben sieben Jahre
auf die Erlaubnis zur Einreise gewartet. (t1, K1, 110, P2)

Die Interviewpassagen aus den 51 problemzentrierten Interviews zeigen, dass die Befragten

es fiir wichtig erachten, die Sprache schon im Herkunftsland zu lernen. Dabei wird aber der
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Sinn, der im Herkunftsland abgelegten Sprachpriifung, in Frage gestellt. Nach der
Sprachpriifung miissen die meisten Spataussiedler einige Jahre auf die Erlaubnis zur Einreise
warten, so dass die Deutschkenntnisse wihrend der hdufig jahrelangen Wartezeit im
Herkunftsland nicht weiter verbessert werden und allmihlich verloren gehen konnen. Die
Problematik dieser Ungleichzeitigkeit fiihrt dazu, dass die Zuwanderer die Sprachpriifung im
Herkunftsland in Frage stellen.

Die aufgezeigten Erfahrungen der Interviewten belegen eine Unkoordiniertheit und einen
mangelnden Bezug zwischen der Sprachpriifung im Herkunftsland und der Verteilungspraxis
der Einreiseerlaubnis. Die interviewten Spéataussiedler sprechen einen ,,altdeutschen* Dialekt
und werden daher bei der Sprachpriifung nur schwer verstanden, weil diese von jiingeren
Hochdeutsch-Sprechenden abgenommen wird.

,Als ich kam, war dort eine junge Frau und sie kannte meinen Dialekt gar
nicht und ich habe die Priifung nicht bestanden. Ich habe sie verstanden, aber
sie konnte mich nicht verstehen. Ich habe ja [Muttersprache] gesprochen, das
was ich von meiner Oma gelernt hatte. Dann hat meine Mutter hier
Widerspruch eingelegt und ich habe hier die Priifung abgelegt und
bestanden. “ (t1, K2, I5, P4)

Die jiingeren Interviewten, die die deutsche Sprache in ihrem Herkunftsland erlernen,
verfiigen dann iiber ausreichende Sprachkenntnisse, um die obligatorische Sprachpriifung
bestehen konnen. Der Vorteil eines bereits begonnenen Spracherwerbs geht aber dadurch
verloren, dass sie mehrere Jahre auf die Einreiseerlaubnis warten miissen. So betonen die
befragten Personen:

wIch sage immer und habe immer gesagt, dass man die Sprache in
Deutschland lernen muss. Das ist so, wenn man ein Jahr in Russland lernt, ist
das gleich mit einem Monat hier zu setzen, weil Umgang und Praxis am
meisten helfen.* (t1, 15, P4)

Die beschriebenen Zusammenhinge zeigen auf, wie wichtig es fiir die Ilehrenden
Erwachsenenbildner ist, zu wissen, mit welchen Vorerfahrungen hinsichtlich der deutschen
Sprache die Teilnahme am IK erfolgt. Dieses zielgruppenspezifische Wissen im Bereich
sprachlicher Sozialisation und Lernstand sowie die Kenntnis der Motivation der Lerner

konnte den Lehrkriften helfen, einen teilnehmerorientierten Unterricht zu gestalten.
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5.2 Einstufungstest

Der Einstufungstest sollte eine kompetenzbasierte Zuordnung der Teilnehmenden zu
entsprechend abgestimmten Kursangeboten eroffnen. Auf der Internetseite des
Integrationsportals des BAMF wird betont, dass die Kurstrdger verpflichtet sind, einen
Einstufungstest mit den Teilnehmenden durchzufiihren. Die Ergebnisse sollen zur
Entscheidung verhelfen, welchem Kurs die Teilnehmenden zugeordnet werden konnen (vgl.
Integrationsportal, BAMF). Da der Einstufungstest vor Eintritt in die IK ansteht und die
empirische Grundlage fiir die niveaugerechte Zuordnung der Teilnehmenden zu den
unterschiedlichen Kursangeboten ermdglichen soll, kommt ihm eine fundamentale Bedeutung
fiir ein erfolgreiches Erlernen der Sprache zu. Im Gegensatz dazu scheint sich die Praxis der
Einstufungstests im GDL erheblich anders darzustellen. In den 51 problemzentrierten
Interviews wird iiber einen zweiteiligen Einstufungstest berichtet:

., Wir haben Bldtter bekommen und haben dann die Antworten geschrieben. Man
musste dort nur ankreuzen, was richtig und was falsch war. Danach hatten wir
auch miindlich. Mir sind aber die Fragen nicht schwer erschienen, weil es
irgendwie Biographie war und das kann ich.” (t1, K2, 11, P16)

Die Lerner betonen, dass vor allem der zweite Teil sehr leicht war.

,Und dann haben wir mit dem Lehrer gesprochen. Aber es waren nur ein paar
Phrasen, woher man kommt; wer bist du; Beruf; hast du Familie und so.* (t1, K2,
110, P12)

Die Teilnehmenden sind informiert worden, zu welchem Zweck dieser Einstufungstest
durchgefiihrt wird.

,.Ja, ein Test wurde gemacht. Hier in Friedland. Der Test war, also der erste Teil
war schriftlich und dann ein 10 miniitiges Interview. Es war ein Punktesystem und
man hat sofort das Niveau festgestellt. Wir wurden in die Gruppen verteilt und
wurden auch unterrichtet, dass im Laufe des Lernens die Moglichkeit besteht, eine
Stufe hoher oder niedriger zu gehen.  (t1, K1, 12, P32)

Viele Befragten beschreiben einen Einstufungstest, der aus zwei Teilen besteht: aus einer
schriftlichen Priifung und einem miindlichen Interview. Allerdingst findet der Einstufungstest
wohl erst in den IK statt.

,Als wir schon in der Gruppe waren, dann ja. Schriftlich und es gab noch ein
Interview. Ich denke fiir einen Einstufungstest reichen 5 Minuten. Es wurde
gefragt, wo man herkommt. Wie alt; was haben Sie gemacht. Das heifit, die
Fragen wurden auf Deutsch gestellt. Das heifst, wenn du drauf reagierst, dann

verstehst du es schon mal. Wenn du antworten konntest, dann ist es noch besser.
Und schriftlich war es Grammatik. * (t1, K1, I3, P16)

Nicht nur der Zeitpunkt des Einstufungstest ist fraglich, sondern auch deren Durchfiihrung:
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,,Ja, wir haben hier einen Test gemacht. Wir haben es noch mit Mama zusammen
gemacht. Ich habe 30 Punkte geschafft. Wir haben es zusammen gemacht, was sie
aus der Schule kannte und was ich mir denke.” (t1, K1, 19, P16)

Die Interviewpassagen machen zwar deutlich, dass die Teilnehmenden aus den befragten 1K
an einem Einstufungstest teilgenommen haben, lassen jedoch Zweifel an der Zuverldssigkeit
und inhaltlicher Durchfiihrung aufkommen. So berichtet ein Teilnehmer, dass ein
Einstufungskurs durchgefiihrt wurde, als sie ,,schon in der Gruppe waren.* Die ausgewéhlten
Passagen deuten darauf hin, dass der schriftliche Teil des Einstufungstests gemeinsam mit der
ganzen Familie bzw. der ganzen Kursgruppe gemacht wurde. So ist es wohl kaum moglich,
den individuellen Niveaustand der Teilnehmenden zu erfragen.

Bereits im ,Nationalen Integrationsplan wird vom Einstufungstest aufgrund seiner
Bedeutung fiir die Einordnung der Teilnehmenden in lernstandangemessene Kursangebote
eine differenzierte Gestaltung gefordert. Der Test soll zur zutreffenden Einstufung aller
Teilnehmenden eingesetzt werden. Er soll dazu dienen, den Sprachstand mit hoher
Treffsicherheit festzustellen und eine Prognose fiir den Lernweg zu ermdglichen oder zu
erleichtern (vgl. Bundesregierung 2007, S. 38). Die Untersuchungsergebnisse machen aber
deutlich, dass der Einstufungstest meist nur formal durchgefiihrt wird und kaum einen
didaktischen Nutzen im Sinne einer Homogenisierung von Lernvoraussetzungen bewirkt. Der
didaktische Bezug des Einstufungstests, den Lehr-/ Lernprozess zu erleichtern, bleibt
weitgehend ungenutzt. Das Potenzial an didaktisch nutzbarem Planungswissen wird
vernachldssigt bzw. ignoriert. So problematisieren die Teilnehmenden das unterschiedliche
Niveau in IK. AuBBerdem betonen sie, dass es keine Moglichkeit gibt, den IK niveaugerecht zu
wechseln.

,Ich habe in unserer Gruppe, so wie ich denke, ein hoheres Niveau als die
anderen, deswegen ist es ein wenig langweilig fiir mich. “ (t1, K2, 113, P4)

Die Teilnehmenden heben hervor, dass am Anfang zwar ,versprochen wurde, sie
niveaugerecht auf IK zu verteilen, diese Zusage aber nicht erfiillt wurde:

., Eigentlich wurde es mir versprochen, als ich den Test gemacht habe. Aber... Sie
haben versprochen und gesagt am Ende der Woche werden wir sie in eine andere
Gruppe iiberweisen. Dann sind sie gekommen, den Schwdicheren wurde
vorgeschlagen, in die [Alphagruppe] zu wechseln. Aber den Stirkeren irgendwie
wurde nichts mehr angeboten. Und ich irgendwie... Als ich hier angekommen bin,
habe ich angefangen ein wenig Stress zu machen. Aber dann habe ich gemerkt,
dass man es hier nicht machen soll. Deswegen... Es wurde nichts vorgeschlagen,
so sitze ich so da. Ich habe natiirlich geplant, in die stdrkere Gruppe zu wechseln.
Aber da es nicht angeboten wurde, bin ich hier.” (t1, K2, 113, P6)

Zunéchst versuchen die Lerner ,,Stress zu machen* und fordern die Versetzung in eine andere

Gruppe. Aber schnell sehen sie, ,,dass man es hier nicht machen soll*“. Diese Aussage wird
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nicht weiter erklart, es ist aber an dieser Stelle anzunehmen, dass die interviewten Personen
noch schlimmere Diskriminierungen befiirchten. Die Lagersituation erhoht dabei das
Sanktionspotenzial fiir ,,widerspenstige Teilnehmende.

., Ich wollte von Anfang an in eine hohere Gruppe. Aber irgendwie wurde ich hier
gelassen. Wir hatten irgendeinen Test hier, einen kleinen. Ich erinnere mich jetzt
daran. Aber das war tiberhaupt nichts. 10 Minuten, was ist das fiir ein Test? Ich
habe all diese Worter schon gelernt. Es ist alles mir schon bekannt. Eigentlich
erfahre ich nichts Neues, nur Teile. (t1, K1, 18, P16)

Die Teilnehmenden unterstreichen, dass das unterschiedliche Niveau innerhalb der
Kursgruppe ein gravierendes Lernhindernis darstellt. So kommen die Lerner mit
fortgeschrittenem Kenntnisstand nicht weiter und die Teilnehmenden mit einem niedrigen
Niveau werden iiberfordert.

,Im Vergleich zu unserer Gruppe spreche ich sehr gut, aber ich verstehe doch,
dass, wenn ich zur Uni gehen will, dann muss mein Niveau hoher sein, viel héher.
Ich lerne, aber hier in Friedland liegt mir das Lernen irgendwie nicht. Wir
machen viele unnétige Sachen. (12, K2, 15, P4)

Die Interviewten betonen:

,Nur die Niveaus sind sehr unterschiedlich. Wir haben gar keinen Fortschritt.
Das ist ein Problem, ich sitze an einer Stelle und die anderen bewegen sich auch
nicht vor. Eigentlich sollte das Lager sich dafiir interessieren, und dann eine
andere Gruppe nach Sprachkenntnissen zusammensetzen. *“ (12, K2, 15, P6)

So verdeutlichen die oben angefiihrten Passagen, dass die Teilnehmenden mit der
Gruppenzusammensetzung nicht zufrieden sind. Viele Befragte kritisieren daher, dass das
Lernniveau in der Gruppe zu heterogen sei, um individuelle und nachhaltige Lernfortschritte
erzielen zu konnen.

,Ich finde, dass viele bei uns in der Gruppe auf dem gleichen Niveau geblieben

sind, mit dem sie kamen. Die Gruppe ist nach dem Niveau nicht differenziert

worden, dadurch kommen solche Probleme auf. Ich denke, dass es nicht die

Schuld der Lehrer ist, sondern weil die Gruppe so zusammengesetzt wurde.* (13,

K2, 14, P2)
Sie fragen sich selbst, warum die Gruppen nicht nach Leistungsstandards differenziert
werden, obwohl eine ausreichende Zahl an Teilnehmenden einen hoheren Grad an
Angebotsdifferenzierung erdffnen wiirde. Es entsteht der Eindruck einer kontraproduktiven
Lehr-Lernorganisation. Die Lehr-Lern-Prozesse werden erschwert, indem das didaktisch
nutzbare Wissen aussagekréftiger Einstufungstests ignoriert wird.

, Mir ist schrecklich langweilig im Kurs. Sie differenzieren die Menschen
tiberhaupt nicht nach dem Niveau. Bei uns im Kurs sind auch sehr Schwache, und
wir kommen nicht weiter. Und wir haben ja noch diesen Ballast. Die Alteren
sprechen doch schon ihren Dialekt und man kann sie nicht umlernen, nicht
mehr.” (12, K2, 15, P2)
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Die Teilnehmenden mit einem schwachen Niveau an deutschsprachiger Kompetenz werden
von denen mit einem héheren Lernstand als ,,Ballast" empfunden. Ein wichtiger Punkt bei der
Heterogenitét ist das Alter der Teilnehmenden. Am Kurs nehmen auch &ltere Personen teil,
die Dialekt-Deutschkenntnisse besitzen und die in IK Hochdeutsch lernen miissen. In der
ndchsten Passage erkldrt ein élterer Teilnehmer aus seiner Sicht, wie der Unterricht und das
Lernen fiir ihn verléuft.

,,Im Unterricht ist es schwieriger geworden. Vielleicht fiir mich schwerer, weil es
eine grofie Anstrengung fiir den Kopf ist. Fiir mich ist es schwer. Die Worter, die
wir im ersten Monat gelernt haben, die kann ich immer noch. Jetzt lerne ich, und
weifst du, es ist alles im Nebel, auch bei den neuen Themen. Er erkldrt und ich
verstehe alles, einfach alles. Und setze mich sofort hin und mache es, und nach
einem Tag vergesse ich alles. (12, K2, 16, P2)

Dieses Zitat macht die Notwendigkeit einer didaktischen Differenzierung deutlich, wobei
auch eine altersgerechte Didaktik beriicksichtigt werden miisste. Es gibt im GDL lediglich
zwei Niveaustufen, einen Alphakurs, in dem die Teilnehmenden die Sprache von Anfang an
erlernen und einen allgemeinen Integrationskurs, in den alle anderen Teilnehmenden
gelangen, ungeachtet ihrer Sprachniveaus. Da das Niveau der Teilnehmenden so
unterschiedlich ist, stellt sich die Frage, ob eine Moglichkeit besteht, den gerade besuchten
Kurs zu wechseln. Die Befragten schildern betreffenden Probleme folgendermalfien:

., Es wurde ein [Alphakurs] gemacht. Das ist doch schon eine Stufung. Aber nur
diese, Alpha und fiir alle. Und in dem fiir alle ist ja auch. Ich finde, man konnte
noch eine Stufe reinbringen, weil die Belastung zu klein ist, meiner Ansicht nach. “
(t1, K1, 13, P18)

,,Den Schwdcheren wurde vorgeschlagen, in die [Alphagruppe] zu wechseln.
Aber den Stdrkeren irgendwie wurde nichts mehr angeboten. Ich habe natiirlich
geplant, in die stirkere Gruppe zu wechseln. Aber da es nicht angeboten wurde,
bin ich hier.” (t1, K2, 113, P6)

Der Kurswechsel wird zwar angesprochen, aber nicht umgesetzt. So kritisiert ein Teilnehmer
ein unzureichend didaktisches Heterogenitdtsmanagement:

Ich finde nur, man kann viel effektiver lernen und lehren, z. B. die
Gruppenzusammensetzung wie sie bei uns ist, das sind Menschen mit sehr
unterschiedlichen Niveaus. Ich finde es nicht richtig. Man muss doch die
Menschen, die etwas kéonnen, in eine stirkere Gruppe schicken, damit sie was
Neues lernen. Ich finde, man konnte hier effektiver arbeiten, wenn man die
Gruppen besser zusammengesetzt hdtte.” (3, K1, 12, P2)

Das unterschiedliche Niveau der Teilnehmenden wird vor allem an der
Hausaufgabenanfertigung deutlich. So brauchen einige nur 10 Minuten, wihrend andere

mehrere Stunden bis hin zu einem ganzen Tag dafiir aufbringen miissen.
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Unterforderung

Llch habe ca. 10 Minuten
Hausaufgaben gemacht, weil sie fiir
mich sehr leicht sind.“ (t1, K2, 113,
P12)

Llch finde zwar nicht, dass die
Hausaufgaben primitiv sind, aber sie
werden innerhalb von zehn Minuten
gemacht.“ (t1, K1, 16, P10)

»Ja, die Hausaufgaben, fiir mich sind
sie leicht. Ich habe sie in fiinf Minuten
gemacht.” (t2, K2, 15, P6)
»,Nachmittags mache ich nur die
Hausaufgaben, das mache ich
schnell.“ (t2, K1, 17, P2)

,Die Hausaufgaben sind sehr leicht,
daftir brauche ich nicht so viel Zeit.*
(t2, K1, 18, P2)

LFur die Hausaufgaben brauche ich
nur 5 bis 10 Minuten.“ (3, 17, P2)

,Die Hausaufgaben waren nicht
umfangreich, so in einer halben
Stunde habe ich sie fertig gemacht.*”
(t3, K1, 16, P2)

Uberforderung

sIch sitze ja den ganzen Tag an
meinen Hausaufgaben.“ (t1, K2, 15,
P6)

»Ich habe gestern Hausaufgaben
gemacht, und konnte eine Aufgabe
nicht. Und so sal3 ich bis spét in die
Nacht und habe es versucht” (t1, K2,
15, P8)

,Die Hausaufgaben sind schwer.“ (t2,
K2, 14, P4)

"Mein Mann sitzt an Hausaufgaben
eine Stunde oder zwel.” (t2, K2, 15,
P6)

~Wir bekommen mehr Hausaufgaben,
manchmal sind die Hausaufgaben
sehr schwer. Manchmal schafft man
es nicht sie zu machen, weil man es
nicht wirklich verstanden hat.“ (12, K2,
17, P2)

LFlr die Hausaufgaben brauche ich
sehr viel Zeit, ich sitze sehr lange
dran, bis spét in den Abend.“ (t3, K2,
15, P2)

Diese Interviewpassagen zeigen deutlich, dass die Lerner wihrend des gesamten IK nicht
optimal gefordert werden. Die Einstufungstests werden nur pro forma durchgefiihrt und

. . 2
werden so zu ,,Scheineinstufungstests* 6

, um die Forderungsbedingungen des BAMF zu
erflillen. Hier kollidieren die kommerziellen Trégerinteressen mit den didaktischen Prinzipien
von Zielgruppen- und Teilnehmerorientierung. Es wire durchaus moglich, didaktisch stirker
zu differenzieren, indem mehr Lehrpersonal sowie eine groflere Zahl an Unterrichtsraumen
zur Verfiigung stehen wiirden. Die Triager erhielten aber die gleiche Bezahlung vom
Auftraggeber und dementsprechend wiirde dadurch der Gewinn der Einrichtung geschmalert.
So entsteht ein Konflikt zwischen den kommerziellen Interessen des Trdgers und der

Realisierung einer passgenauen, teilnehmerorientierten padagogischen Qualitét.

* Es ist davon auszugehen, dass aufgrund der vertraglichen und kommerziellen Bedingungen die hier
festgestellte Einstufungstestpraxis im GDL Friedland auch von den anderen Tréagern praktiziert wird.
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Laut Konzept fiir einen bundesweiten Integrationskurs kommt dem teilnehmerorientierten
Unterricht eine hohe Bedeutung zu. Die Teilnehmenden sollen an Themen herangefiihrt
werden, die ihre Uberzeugungen beriihren.

»Bel der Einfilhrung der Themen sollte daher immer von den bisherigen Erfahrungen der

Teilnehmenden ausgegangen und an diese angekniipft werden. Vielféltige Arbeits- und

Sozialformen gewéhrleisten, dass die Teilnehmenden im Unterricht Partner im

Lernprozess sind und ihren Lernprozess aktiv mitgestalten konnen* (BAMF 2008g, S.

26).
Teilnehmerorientierung erfordert u. a., dass die Teilnehmenden aktiv an ihrer Bildung
teilhaben konnen (vgl. Breloer 1980; Luchte 2001; Siebert 2009). Die Teilnehmenden kdnnen
im Unterricht die Themen, die sie interessieren und die auf ihren Alltag bezogen sind,
ansprechen. Es ist wichtig, nicht nur mit einem Lehrbuch als Richtschnur zu arbeiten, sondern
der Unterricht muss an den Bediirfnissen und Interessen des Alltags ausgerichtet werden. Die
Lehrenden brauchen fiir den teilnehmerorientierten Unterricht ein offenes variables

Veranstaltungskonzept mit vielen Gespriachsanteilen.
., Es ist gut, dass wir solche Lehrer haben, nicht alle haben solche gute Lehrer. Sie
konnen mit uns auch tiber andere Themen sprechen, z. B. iiber Politik oder wie
das Leben hier ist. Das ist sehr gut. Es gibt Gruppen, die nur das Buch
durchnehmen und nichts sprechen. Filme gucken wir auch auf Deutsch, aber wir
gucken nicht nur, wir besprechen sie danach auch.* (13, K1, 19, P5)

Eine teilnehmerorientierte Methodik muss sich auflerdem an den vorhandenen
Interaktionsmustern ~ der  Teilnehmenden  orientieren, einem  problemorientierten
Entdeckungslernen Raum geben und auf partnerorientiertes Kooperationslernen abzielen. In

diesem Sinn beschreiben die Lerner die Kursleiter als einfithlsam und kompetent.
,, C. kann so gut auf Deutsch erkldren, dass man es nicht nicht verstehen kann. Sie
kann anmalen, sie kann aufstehen und zeigen.* (t1, K1, 11, P52)

Die Lehrenden erkennen die Stirken und die Schwichen der Teilnehmenden, indem sie
durchgéngig fragen,
,,0b wir etwas verstanden haben, ob wir das Thema lassen oder es noch mal
durchgehen, ob wir zu langsam oder zu schnell sind. Und wir sagen es immer, ob

es zu langsam oder zu schnell fiir uns ist. Sie horen immer auf uns.* (t1, K1, 11,
P62)

Wenn die Lehrenden in den IK wahrnehmen, dass ein Thema nicht verstanden wurde, dann

bemiihen sie sich um eine Wiederholung des Lehrstoffs.
., C. fingt von Anfang an, wenn jemand etwas nicht versteht. Wenn sie sieht, es
wurde falsch gesagt, dann haben wir es nicht verstanden und da erkldren sie
wieder diese Prdposition, jene Prdposition. (t1, K1, 11, P60)

Dabei benutzen sie alle thnen zur Verfiigung stehenden Methoden.
., Erstens kénnen sie sehr gut erkldren. Sie wissen, dass diese Menschen Deutsch
nur schlecht verstehen. Und sie erkldiren so, dass jeder es versteht. Sie zeigen es,
zeigen mit Bewegungen, malen und wiederholen mehrmals das Gleiche.* (t1, K1,
11, P60)
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So wird die Unterrichtsfiihrung in den 51 problemzentrierten Interviews als explizit
teilnehmerorientiert beschrieben. Die Integrationskursleiter versuchen das
Unterrichtsgeschehen mit eigenen pddagogischen Zielen zu lenken und zu gestalten.

Bei einem teilnehmerorientierten Unterricht lassen sich Inhalte und Ziele des Lernens weder
losgelost vom Beziehungs- noch vom Interaktionsaspekt verstehen. Die gute Beziehung
zwischen den Teilnehmern und den Lehrenden wird daran deutlich, dass die Interviewten

gerne am Unterricht teilnehmen und das Unterrichtsgeschehen als Bereicherung erfahren.
,,Der Unterricht verlduft einfach toll. Ich gehe gerne zum Unterricht. Und das ist
das Wichtigste. Ich mag es zu lernen und hier ist es aufferdem noch interessant.
Und dass... Mir hat hier gefallen, dass die Lehrer nicht so aufdringend
unterrichten. Ja, wenn du nicht willst, dann nicht. Das ist deine Sache, du
brauchst es in erster Linie.“ (t1, K2, 112, P16)

Diese Aussage veranschaulicht die Erfahrung eines teilnehmerorientierten Unterrichts. Die
interviewten Personen unterstreichen wiederholt, dass der Unterricht vor allem dann
interessant erscheint, wenn nicht nach dem Lehrbuch gearbeitet wird bzw. wenn die

Lehrenden zusétzliche Unterrichtsmaterialien auswihlen oder selbst erstellen.
., Aufferdem gibt D. sehr viele Texte zum Lesen und auch zur Interpretation. Wir
lesen die Texte nicht aus unserem Buch. Zum Beispiel hatte sie am Mittwoch oder
Donnerstag ein Gedicht von Brecht. Wir haben es mehrfach gelesen. Wir haben es
mit Betonung und ohne gelesen. So, und dann hat jeder so ein Gedicht selbst auf
Deutsch geschrieben. Es hatte ja keinen Reim. Es war sehr interessant im
Unterricht bei ihr. Der Unterricht geht ganz schnell vorbei. * (t1, K1, 11, P64)

Die Lernenden betonen vor allem den Unterschied zwischen dem Unterricht im
Erwachsenenalter und dem Unterricht wihrend ihrer Kindheit und Schulzeit. Der gegenwirtig
angenehme bzw. egalitire Umgang zwischen Lernenden und Lehrenden wird besonders
hervorgehoben. Die Kursteilnehmer erfahren dadurch eine Art der Demokratie, die sie im
GDL insgesamt aber vermissen. Aus diesem Grund wird der IK - auch mit den durch die

Lernenden kritisierten Méngeln - zu einer Insel der Freiheit und Demokratie.
, Mir gefdllt auch, dass sich in Deutschland der Lehrer und der Schiiler auf der
gleichen Ebene befinden. Man kann die ansprechen, zum Beispiel mit dem
Vornamen. Das, im Prinzip. Die Beziehung zu den Lehrern ist sehr gut, sehr gut.
Das gefdllt mir sehr.” (t1, K1, 14, P22)

Als lernfordernd wird vor allem die Zugewandheit der Kursleiter zu den Teilnehmenden

erfahren.
, Hier ist alles sehr individuell. So fragt die Lehrkraft, ob wir zurechtkommen
oder nicht. Das heifst, wenn ein Mensch etwas nicht verstanden hat, dann wird es
auf jeden Fall durchgekaut, erkldirt und irgendwie gibt es damit kein Problem.*
(tl1, K1, 17, P2)

Der individuelle Zugang zum Lerner macht ebenfalls die teilnehmerorientierte Methode der
Dozenten deutlich. Die Lehrenden versuchen das unterschiedliche Lernverhalten der
Teilnehmenden zu beriicksichtigen und ins Unterrichtsgeschehen einzubeziehen.

Das Lernverhalten der Teilnehmenden kann in zwei Typen aufgeteilt werden. Der erste
Lerntypus erwirbt die Sprachkompetenz, ohne zunichst auf die Grammatik zu achten. Fiir
diese Art des natiirlichen Erlernens der Zweitsprache Deutsch sind die Praktizierung der
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Sprache und die Verstdndigung mit anderen von grof3er Bedeutung. Der zweite Typus erlernt
zunichst die Grammatik. Fiir diesen ist es wichtig, sich nicht blof verstindigen zu konnen,
sondern vor allem grammatikalisch richtig zu sprechen. In den Interviews finden sich viele
AuBerungen, die diesen unterschiedlichen Umgang mit dem Erlernen der deutschen Sprache

belegen konnen.
., Wenn ich etwas sagen will, dann sage ich es auch. Ich denke tiberhaupt nicht
dariiber nach. Ich spreche einfach. * (13, K2, 17, P2)
., Ich denke, man braucht die Grammatik. Wenn man entschieden hat, die Sprache
zu lernen, so lerne sie richtig zu sprechen von Anfang an. Ich muss richtig die
Sprache sprechen.  (t3, K2, 17, P2)

Die Lehrenden miissen aber nicht nur auf unterschiedliche Lerntypen, sondern auch — wie
schon beschrieben - auf das sehr unterschiedliche Lernniveau innerhalb einer Veranstaltung
eingehen. Dabei spielt das Prinzip der Teilnehmerorientierung ebenfalls eine grofle Rolle. In
den Integrationskurskonzepten des BAMF steht die Teilnehmerorientierung im Vordergrund
und bedeutet die Ausrichtung an den Interessen und Bediirfnissen der Teilnehmenden im
Bildungsprozess (vgl. BAMF 2008g, S. 26). Fiir die schwécheren Teilnehmenden im GDL ist
das Lerntempo jedoch zu schnell, sie schaffen es nicht dem Unterricht zu folgen, wéhrend
sich die stirkeren Teilnehmenden langweilen und im Spracherwerb kaum Fortschritte machen
konnen. So bleiben die Erfolge beider Lernergruppen weit unterhalb des Moglichen; die einen
sind resigniert und iiberlastet, die anderen langweilen sich und verlieren das Interesse am
Unterricht. Aus den obigen Passagen wird auch deutlich, dass das Lehrbuch vornehmlich auf
die Aneignung von Grammatik abstellt. Die Teilnehmenden, die die Mdglichkeit Deutsch zu
horen und zu sprechen sowieso nur im Unterricht haben, wiinschen und bendtigen vor allem
hiufigere Sprechiibungen. Die Ubungen im Lehrbuch erfolgen nach einem mathematischen
Muster und fordern kaum eigene Kreativitit und das Sprachvermodgen der Lerner. Die
Lehrenden versuchen daher durch den Gebrauch von Arbeitsmaterialien aus anderen
Lehrbiichern derartige Méngel zu beseitigen.

Bei aller Kritik durch die Kursteilnehmenden bleiben fiir sie der Unterricht in den IK und der
Kontakt mit den Lehrenden die einzige Unterstiitzung bei der Kompetenzentwicklung fiir die
sprachliche Bewiltigung des alltdglichen Lebens in Deutschland. Mehrfach betonen die
Teilnehmenden, dass sie die zwanglose Atmosphdre im Kurs als lernférdernd ansdhen. Die
Erfahrung einer pddagogischen Liberalitdt hebt sich wohltuend von der einst genossenen

Schulbildung ab.
,Aber unsere Lehrer sind beide gut, jeder macht es auf seine eigene Art, aber

beide gut. Sie sind so praktisch. Sie versuchen jedes Wort durchzukauen. Sie
geben es gut, so leicht. Hm.. nicht so, wie friither in der Schule, irgendwie
zwangsweise, sondern hier ist es, irgendwie spielerisch. Ja, wie ein Spiel, so zum
Beispiel wie heute. Und hier wird es dann selbst interessant, wie und was. Die
Gruppe ist auch gut bei uns, alle kommen gut miteinander klar, und das von
Anfang an. Wie die Lehrer es so geben, so eine Atmosphdre haben wir in der
Gruppe, so eine ungezwungene Atmosphdre. Sogar heute konnte man sehen, dass
dieses Spiel heute auch so leicht gespielt wurde. Also spielerisch, interessant. "
(tl, K2, 15, P6)
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Die Befragten heben hervor, dass die Lehrkrifte den Unterricht nicht erzwingen, sondern
versuchen, den Unterricht ,,interessant” und ,,spielerisch" zu gestalten. Diese Feststellung ist
von grofler Bedeutung, denn die Befragten treffen aulerhalb der IK durchgingig auf Zwang
und Repressalien. Indem sich die Zugwanderten auBBerhalb der IK als Kinder behandelt fiihlen
und kaum freie Entscheidungen treffen konnen, erdffnet ihnen die Teilnahme am IK die
Moglichkeit, sich wieder als Erwachsene behandelt zu sehen.
Die obigen Interviewpassagen machen deutlich, dass die Lehrenden nichts unversucht lassen,
um die Lernenden in einer ,,ungezwungenen Atmosphére* zu Erfolgen zu fiihren. Hierbei
muss allerdings beriicksichtigt werden, dass die Realisierung des Unterrichts bzw. die
Bemiihungen der Lehrenden nicht losgelost von den institutionellen Rahmenbedingungen
erfolgen und diese deshalb niher betrachtet werden miissen. Vor allem die Lehrwerke und die
Verpflichtung, diese einzusetzen, bergen die Gefahr fiir die Lehrenden, streng nach dem
Lehrbuch vorzugehen, ohne dabei die Bediirfnisse und Interessen der Teilnehmenden zu
berticksichtigen.

,Immer das Gleiche, immer das Gleiche. Die Biicher sind auch irgendwie

eintonig, immer das Gleiche, noch.* (t1, K2, 111, P18)

,, Aber das Buch ist ja so gemacht, wenn es vor dir liegt, kannst du die Aufgaben

einfach mit logischem Denken losen. Aber das heifit doch nicht, wenn ich ein

Thema mit Hdkchen ausgefiillt habe, dass ich das Thema kann. Um das Thema zu

beherrschen, muss man iiben, viel iiben. Aber das ist hier nicht vorhanden. Und

die Hausaufgaben, ich komme nach Hause, gucke ins Buch und sehe: So, ach, ja,

es ist wie Mathematik: Verb an die Stelle, Prdposition dahin.* (13, K1, 12, P2)
Die befragten Kursteilnehmer beschreiben die Eintonigkeit der gestellten Aufgaben, die
lediglich mit einem Hikchen auszufiillen sind. Demgegeniiber wird betont, dass man fiir den
Spracherwerb ein hoheres Maf an Ubung des Gelernten benétigt. Im Grunde genommen wird
ein lebendiges Lernen gewiinscht. Diese Ubung bzw. der Vollzug der deutschen Sprache ist
weder in den IK — vor allem in Anbetracht der unterschiedlichen Lernstinde der
Teilnehmenden und der strikten Orientierung an den Lehrwerken - noch auBerhalb des
Unterrichts moglich. Als besonders hinderlich erweisen sich im GDL die rdumliche
Abschottung und die als bedriickend empfundene Lagersituation. Die Teilnehmenden
kritisieren die Art und Weise des unterrichtlichen Ansatzes der Lehrwerke und monieren, dass
man sprachliche Ubungen nicht im Stil mathematischer Aufgaben 18sen kénne. Eine

Unterstiitzung beim Spracherwerb stellt lebendiger und praxisnaher Unterricht dar.
,,Diese Methode im Buch... die Ubungen sind wie die mathematischen Aufgaben,

sie gehen alle nach einem Muster. Ich mache die Ubungen einfach nach dem
Muster. Und wenn man das Buch zur Seite legt, dann vergisst man alles. Man
maochte, dass es im Geddchtnis bleibt. “ (¢3, K1, 19, P2)
So werden vor allem die Hausaufgaben schnell gemacht, weil man ,,sie nach einem Muster
machen [kann], wie in der Mathematik“(t3, K2, 17, P2). Die Lehrenden versuchen der
geringen Nachhaltigkeit unterrichtlichen Lernens entgegen zu wirken, indem sie
teilnehmergerechtere Materialien zur Verfligung stellen und die Nutzung neuer Lerntechniken
fordern.
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,,Sie fragte uns, wir haben gesagt, dass wir es wiederholen mochten. Und in der
ndchsten Stunde hat sie es vorbereitet, nicht aus unserem Buch. Sie hatte Kopien
und Texte aus einem anderen Buch oder anderen Biichern genommen. Ich weif; ja
nicht, woher sie das Material nimmt. Das Material war sehr interessant. Es war
sehr interessant im Unterricht. Und alle haben verstanden.* (t1, K1, 11, P64)

Die Dozenten versuchen nicht nur methodisch innovativ zu lehren, sondern iiben auch
teilnehmeraktivierende Lernstrategien ein.

Entsprechend der konstruktivistisch-didaktischen Theoriebildung des Lehrens und Lernens in
der Erwachsenenbildung kann davon ausgegangen werden, dass die subjektive Sichtweise der
Lerner beriicksichtigt werden muss. Lerner sind selbstreferentielle Systeme und orientieren
sich an sich selber. Ihre Lehrstoffaneignung erfolgt autopoetisch und wird durch ihre eigene
Biographie und Lerngeschichte beeinflusst (vgl. Siebert 2009, S. 112). In den Interviews
artikulieren die  Teilnehmenden das  Bedirfnis, dass die Lehrenden ihre
Wirklichkeitskonstruktionen stdrker beachten und hierauf situationsgerechter eingehen
sollten. AuBBerdem betonen die Befragten die Fihigkeit der Lehrenden, die Teilnehmenden ins
Gesprich verwickeln zu konnen. Solche Gelegenheiten zum Selbersprechen werden begriif3t,
denn diese bauen Sprachbarrieren und Redehemmungen ab. Ein entsprechend aktivierender
Unterricht wird im Ganzen positiv bewertet, wobei sich zeigt, dass es die Lehrenden sind, die
den Unterricht interessant machen.

., Eigentlich gefdllt mir alles am Unterricht, weil sie sich so sehr bemiihen, den
Unterricht interessant zu machen. Angefangen von einfachen Erzdhlungen tiber
die Natur, das Wetter und so weiter. Also sie versuchen uns ins Gesprdch zu
verwickeln und wenigstens ein paar Phrasen rauszulocken, von jedem, was er
dariiber denkt. Das bedeutet auch sehr viel. ““ (t1, K1, 12, P40)

Erneut kommt in diesem Statement zum Ausdruck, dass die Lernenden sich bewusst sind,

dass sie die deutsche Sprache erst beim eigenen aktiven Sprechhandeln erlernen konnen.
Dabei ist thnen bewusst, dass es insbesondere auBerunterrichtliche Anwendungssituationen
sind, die eine groe Bedeutung fiir die Entwicklung von Sprachkompetenz haben konnen.
Entsprechend versuchen die Lehrenden den Unterricht aufzulockern, indem sie kleine
Exkursionen machen und dabei den Lernern die Mdglichkeit eréffnen, sich auf Deutsch zu
unterhalten. Die Lehrenden versuchen nicht nur den Stoff aus dem Lehrwerk zu vermitteln,
sondern fordern die Teilnehmenden heraus, selbst Fragen zu stellen.

, Mir hat besonders gut gefallen... wie A. unterrichtet hat, sie hat eine gute
Methode, mir hat es sehr gut gefallen. Sie hat viele Worter aufgegeben. Wenn
jemand Fragen hatte, dann antwortete sie sofort oder hat korrigiert, wenn jemand
etwas falsch sagte. Wenn wir etwas nicht verstehen, dann fragen wir natiirlich den
Lehrer. Und der Lehrer selbst fordert es, dass wir bei ihm nachfragen. Dass die
Lehrer sich abwechseln, finde ich nicht schlimm. Jeder Lehrer hat seinen eigenen
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richtigen... positiven Eindruck auf den Schiiler. Und da sehe ich nichts
Schlechtes. “ (t1, K2, 12, P26)

In den untersuchten IK unterrichten zwei Lehrkrifte. Alle befragten Teilnehmenden begriilen
diese Regelung und betonen, dass sich die Lehrenden gut ergéinzen. Dies zeigt sich daran,
dass diese sich absprechen, was von grofler Bedeutung fiir einen erfolgreichen Lehr- und
Lernprozess ist. Durch die wechselseitige Kommunikation ist es jeder Lehrkraft moglich, den
Unterricht an der Stelle fortzufithren, wo am vorangegangenen Tag aufgehort wurde. So
berichten die befragten Teilnehmenden davon, dass sich die Unterrichtsmethoden beider
Lehrenden unterscheiden wiirden, was sich aber als ein groBer Vorteil erweise.

,,80 gibt A. uns die Moglichkeit, auch iiber andere Sachen zu sprechen und fiihrt
es dann auf die Arbeit wieder zuriick. B. gibt die Mdglichkeit selbst zu arbeiten.
Und es ist sehr gut, dass wir zwei Lehrer haben.“ (t1, K1, 12, P40)

Die befragten Kursteilnehmenden heben hervor, dass sie bei der einen Lehrkraft die
Grammatik lernten und bei der anderen diese Regeln im Gesprdch anwenden konnten. Das
abgestimmte Lehrerhandeln wird von den Teilnehmenden durchweg als bereichernd und
lernférdernd empfunden. Die Lehrenden versuchen der monotonen Lage im GDL mit einem
variantenreichen Methodengebrauch zu begegnen. Die Teilnehmenden sind fiir eine solche
auflockernde und zugleich aktivierend-lernforderliche Unterrichtspraxis hochst dankbar.

,,Sie unterrichtet jetzt mehr spielerisch, auf die spielerische Art. Ja, das war
interessant. Das macht den Unterricht interessanter.” (12, K1, 14, P6)

Nach drei Monaten im IK versuchen die Lehrenden ihre ,, Methode zu verdndern, damit es
nicht so langweilig ist. Die Zeit geht auf jeden Fall schneller vorbei. Es lenkt auf jeden Fall
ab.” (12, K1, 17, P2) Der personlich erfahrene Unterricht und das unterrichtliche Handeln der
Lehrenden werden einhellig als integrationsunterstiitzend beschrieben. Allerdings bleiben die
Lehrenden die einzigen Personen, von denen eine merkliche Hilfestellung im neuen Land
erfahren wird. Die Lehrenden in IK {ibernehmen damit nicht nur Aufgaben der Lernhilfe beim
Erwerb der deutschen Sprache, sondern auch dariiber hinausgehende beratende Aufgaben zur
lebensweltlichen Orientierung.

,,Die erste Vorstellung vom Leben hier gibt uns A. Und sie gibt uns so gute
Ratschlige. Sie hilft uns auch allen. Sie hat sogar geholfen, einer Familie in
Gottingen ein Konto zu erdffnen. (13, K2, 11, P2)

Wiederholt fiihren die Teilnehmenden an, wie wichtig das hdufige und regelmiflige Sprechen
beim Erwerb einer neuen Sprache sei. Zugleich kritisieren sie - und lassen dabei Ohnmacht
erkennen -, dass ihnen diese Moglichkeit aufgrund der Ghettosituation im GDL verwehrt
bleibt. Die Befragten erwidhnen einen Nachhilfeunterricht, der am Nachmittag von den

Lehrenden auf ehrenamtlicher Basis erteilt wird. Sie nutzen dieses Angebot als eine
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willkommende Mdglichkeit der Sprachiibung. So nimmt der angefiihrte Befragte daran teil,
,einfach um die Sprache zu héren“. Eine derartige AuBerung gibt ebenfalls zu erkennen, dass
Menschen mit Migrationshintergrund auBlerhalb der IK keine verldssliche Moglichkeit haben,
um die fiir sie noch ungewohnte deutsche Sprache vertiefend zu erlernen und sie dabei in den
alltagsweltlichen Handlungssituationen anwenden zu konnen. Zusammenfassend ldsst sich
feststellen, dass die Teilnehmenden die Lehrkréfte als kompetent, engagiert und unterstiitzend
erleben.

In den Interviews gehen die Lerner zwar auf die Unterrichtspraxis néher ein, kommen aber bei
ihren Ausfiihrungen wiederholt auf die Umsténde aullerhalb des Unterrichts zu sprechen.

,In der Gruppe ist die Atmosphdre aber gut, wir haben eine sehr gute Gruppe.
Aber hier mochte man vieles dndern. Es wdre fiir alle viel besser und
angenehmer, wenn wir selbst kochen wiirden. Auflerdem lebt jeder anders und isst
anders. Und hier werden alle mit einem Kamm gekdmmt. Man hat hier nichts zu
tun. Gar nichts. So sieht es hier aus.” (13, K2, 13, P4)

So wird die Atmosphdre im Kurs und auch in der Gruppe als positiv beschrieben, aber
unmittelbar darauf kommt der Befragte auf die als kontraproduktiv zu charakterisierende
Lernumgebung zu sprechen. Die Lagersituation wird als belastend und lernhindernd erfahren.
Das Ankommen in Deutschland wird in Frage gestellt, nicht nur dadurch, dass man in der
ganzen Umgebung Russisch spricht, vielmehr auch dadurch, dass man als Erwachsener keine
Moglichkeit zur Selbstbestimmung in der Lebensfithrung sieht.

,,Deswegen fiihlt man sich hier nicht wie in Deutschland, gar nicht, iiberhaupt
nicht, weil man keine Wahl hier hat.” (¢3, K2, 13, P4)

Da das soziale und institutionelle Umfeld eine so enorme Bedeutung fiir das Lernverhalten
hat, sind die Aussagen zur momentanen Lebenssituation im Lager immer auch mit dem Blick
auf die Auswirkungen fiir ein nachhaltiges Lernen zu betrachten. Das Lernen in den IK wird
in der Lagebeschreibung auch der anderen Befragten durch die eingeengte Situation im GDL
als tiberschattet erfahren.

., Eigentlich ist es ja nicht schwer zu lernen. Kénnten wir uns doch nur mehr mit
anderen Menschen auf Deutsch unterhalten, weil es hier doch irgendwie wie ein
Stiickchen Russland ist. Hier ist ja alles abgegrenzt und auf Russisch.* (12, K1, 14,
P10)

So wird das Lernen stindig mit dem restriktiven sozialen Umfeld in Verbindung gebracht.
Die Situation im GDL ist fiir die Befragten durchweg so unertriglich geworden, dass das
unterrichtliche Lernen als einzig Positives im Leben der Integrationskursteilnehmenden im
GDL bleibt.

Ahnlich wie in der nachholenden Alphabetisierungsarbeit reicht es nicht aus, die
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Schriftsprachvermittlung bzw. die Sprachvermittlung in den IK isoliert zu betrachten.
,Bewdhrt hat sich vielmehr in der Kurspraxis eine Bezugnahme auf die Erfahrungen aus dem
Alltagsleben der Teilnehmenden™ (Brodel 2012, S. 64). Dieser Anspruch geht aus dem
Paradigma einer ,lebensweltorientierten Didaktik hervor. In den IK, wie in der
Grundbildung, ist ein libergreifendes Merkmal lebensweltorientierter Didaktik ,,die Arbeit mit
Eigentexten sowie das Bemiihen um Stirkung der Eigentdtigkeit der Lernenden® (ebd.). Diese
Strategien fithren dazu, ,,dass die Lernenden anhand der ihnen bedeutsamen und bekannten
Inhalte lernen. Ihre sprachlichen Muster sind ihnen vertraut; die Auseinandersetzung mit
personlich bedeutsamen Inhalten motiviert™ (Nickel 2000, S. 88). Die Lehrenden versuchen
teilnehmerorientiert zu unterrichten, was in den Aussagen der Befragten zu erkennen ist,
dabei sind sie genotigt, teilnehmerbezogene Arbeitsmaterialien eigenstindig zu erstellen.
Dadurch aber, dass

- die KursgrdéBe zu hoch ist,

- das Niveau und das Alter der Teilnehmenden zu unterschiedlich ist

- und die Lehrkrifte sich an die Lehrbiicher halten miissen,

sind die Lehrenden zu einem hohen Aufwand gendtigt, um dem Anspruch einer
teilnehmerorientierten Kurspraxis nahe zu kommen. Vor allem die unterschiedlichen
Lernstinde der Teilnehmenden und damit das Problem der Heterogenitét hinsichtlich der
Teilnehmervoraussetzungen spielen dabei eine erschwerende Rolle.

Eine zusitzliche Schwierigkeit bringt das Lager-,,Setting* in Friedland mit sich. So kénnen
sich die Lehrkréfte nicht blo auf das Unterrichtsgeschehen konzentrieren, sondern miissen
die schwierige Lebens- und Wohnsituation der Lernenden als mogliche Beeintrichtigung
beriicksichtigen. Das restriktiv-isolierende Gesamtumfeld macht die Lernenden miide,
unmotiviert und frustriert zugleich, was sich darin zeigt, dass sie sich nur schwer auf die im

Unterricht behandelten Themen einlassen konnen.
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5.4 Teilnehmerspezifische Erfahrungen mit dem Lehrmaterial

Im letzten Kapitel konnte herausgearbeitet werden, dass die Lehrenden zwar positiv bewertet
werden, die Lehrmaterialien sowie die strenge Orientierung der Lehrkrifte daran werden
jedoch kritisiert. Zum Untersuchungszeitpunkt wurde beziiglich der Orientierung an den
Lehrwerken lediglich ein geringer Bezug zur Alltagswelt der Teilnehmenden festgestellt. Bei
den IK ist zu untersuchen, inwieweit die Lehrkriafte die Autonomie besitzen, ihren Unterricht
eigenstiandig zu strukturieren. Zur Zeit der Erhebung wurden die Lehrwerke vom BAMF
iberpriift und fiir den Unterricht zugelassen. Danach miissen die Lehrwerke eine
Unterrichtsgestaltung im Sinne des Konzeptes fiir einen bundesweiten Integrationskurs
ermoglichen (vgl. BAMF 2010a, S. 1). Das in Friedland benutzte Lehrbuch wird von den
Lernern in seiner methodischen Anlage in Frage gestellt. Vor allem die strenge Ausrichtung
an den grammatischen Ubungen und die mangelnde Moglichkeit, iiber allgemeine und
lebenssituativ relevante Themen zu sprechen, werden kritisiert, wenngleich die Lehrenden
versuchen, dem entgegen zu wirken, indem sie haufig zusétzliches Material verwenden. Die
Befragten betonen:

,Zu diesem Buch braucht man sehr viel Zusatzmaterial. Wir kriegen
irgendwelche Kopien. Aber ich hdtte gerne mehr gesprochen.* (t1, K1, 11, P52)

Die im Lehrbuch vorgeschlagenen Ubungen werden aufgrund ihrer Schematisierung von den
Lernern mit mathematischen Aufgaben verglichen. Die starre Orientierung am Lehrwerk
bietet den Teilnehmenden kaum Moglichkeiten zum eigenen Sprechen. Das hohe Lerntempo
und die damit verbundene Stoffdichte werden wiederholt als Problem hervorgehoben.

Fir das Einiliben und die Festigung der einzelnen Themen, einschlieBlich der Aneignung
neuer Worter und thematischer Semantiken, wird ausreichend Zeit bendtigt. Die
Teilnehmenden haben jedoch nicht die Zeit, neu vorgestellte Worter zu lernen, um ihren
Wortschatz erweitern zu konnen.

,,Die ersten Biicher haben wir noch schneller durchgenommen, jetzt gehen sie
langsamer vor. Wir hatten zwei Tage fiir ein Thema. Am ersten Tag haben wir das
Thema erkldrt bekommen und am zweiten Tag wurde es ein wenig wiederholt und
ein neues Thema angefangen. Und die Worter, wir bekommen fiir jedes Thema
mehrere Seiten mit den neuen Wortern, die wir lernen sollen. Aber das schafft
man nicht, man muss doch die Worter auswendig lernen und in zwei Tagen klappt
es nicht. Es kann einfach nicht klappen, man hat nur wenig Zeit dafiir.“ (12, K1,
19, P2)

In den 51 problemzentrierten Interviews wird der Unterschied zwischen dem Lernen im
Unterricht und dem im Alltagsleben deutlich gemacht. Der methodische Grundsatz der

Teilnehmer- und Lebensweltorientierung wird in den IK nicht verfolgt. Die Lernenden
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monieren, dass hier nicht fiir die Bewiltigung der Lebenspraxis, sondern lediglich fiir die
Priifung gelernt wiirde. So wird kritisiert, dass in den letzten Monaten des IK nur noch fiir die
Priifung relevante Themen trainiert werden: ,,Es sind eigentlich auswendig gelernte Dialoge.*
Die Diskrepanz zu den kompetenzbasierten Herausforderungen in Alltagssituationen liegt auf
der Hand. Der starre Gebrauch von Lehrbiichern bringt nach Aussagen der Teilnehmenden
nur Langeweile in den Unterricht und untergrébt die Motivation zum Lernen.

,,Die Biicher sind nicht schwieriger geworden, sie gehen schon auf die Nerven.
Immer die gleichen Ubungen, und sie gehen auf die Nerven.* (12, K1, 17, P2)

So beschreibt ein Befragter im Interview, dass er kein unnétiges Schreiben mag und bezieht
sich dabei auf die Ubungen im Lehrbuch. Wenn es aber um seine Gedanken bzw. seine
Geschichte geht, die er aufschreiben soll, gefillt es ihm wiederum.

,,Nur die Biicher sind langweilig. Wir schreiben einfach nur das Gleiche. Letzte
Zeit schreiben wir Geschichten, und das gefallt mir. * (12, K2, 18, P2)
Dieses Statement verdeutlicht die Wirkung einer monoton empfundenen Lehre aufgrund von

Ubungen starr nach dem Lehrbuch. Die Teilnehmenden wiinschen eine nachhaltige Sprach-
und Integrationsforderung im Rahmen der von ihnen besuchten IK. Am nachhaltigsten wird
das Problem angesprochen, dass das Ziel der IK, also die Sprache zu beherrschen, nicht erfiillt
wird. Die starre Einhaltung des vom BAMF vorgegebenen Curriculums zwingt die Lehrkrifte
strikt priifungsbezogen zu arbeiten, wobei vorgegebene Lehr-Lernmaterialien zu
beriicksichtigen sind. Dieses Ziel bleibt aber von der tatsdchlichen Integrationsférderung in
Form eines sprachlich nachhaltigen Kompetenzerwerbs weit entfernt. Die padagogische
Autonomie, die in der Theorie der Erwachsenenbildung gefordert wird, geht durch die
Fixierung auf vorgegebene Rahmencurricula als Richtschnur didaktischen Handelns verloren.
Die Interviewten erhoffen sich, die deutsche Sprache parallel zum Unterricht in den IK im
Alltag in Deutschland anwenden zu kénnen. Aber diese Mdoglichkeit bleibt thnen im GDL
verwehrt. Die Lagersituation erweist sich als Falle. Die Lerner konnen die berechtigte Kritik
an der Didaktik von IK hiufig nicht dulern. Erstens befiirchten sie Sanktionen von Seiten der
Lagerleitung. Die Nachteile konnen fiir sie dabei nicht nur im Kurs spiirbar werden, sondern -
was fiir die Interviewten viel gravierender ist - insgesamt in der ganzen Lagersituation. Die
befragten Personen sind bis zum Aufenthaltsende von den Mitarbeitern des GDLs Friedland
abhingig, z. B. bei der Zuweisung des Wohnortes o. 4.. Zweitens betrachten die
Teilnehmenden das Lernen und somit den IK als eine Art Rettung aus dem Alltag im Lager

Friedland.
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5.5 Lernfordernde Aspekte und Lernwiderstdinde

Als lernfordernd wird von den Teilnehmern vor allem die Moglichkeit zu eigenem
Sprachhandeln im Deutschen erlebt. Eine derartige sprachaktivierende
Kompetenzentwicklung ist aber nur in wenigen Situationen mdglich, wie z. B. im Unterricht
oder in der Sprechstunde beim Berater. Die Atmosphdre in den IK, die Gruppendynamik unter
den Teilnehmenden sowie zwischen den Teilnehmenden und Lehrenden spielen eine grof3e
Rolle fiir den Lehr-/Lernprozess. Eine gute Kursatmosphire wird von den Teilnehmern als
positiv und lernférdernd empfunden. In diesem Falle haben die Teilnehmenden keine Angst,
in der Gruppe auch selbst Deutsch zu sprechen.

,Und dann hatte ich die Gruppe ndher angeguckt, es ist so eine gute Gruppe
geworden. Uberhaupt, alle sind so interessant, alle stehen hintereinander, alle
sind befreundet. Eine gute Gruppe. Das hilft sehr beim Lernen. Das ist sehr gut.*
(t1, K2, 110, P14)

,Ich habe von anderen Gruppen gehort, sie sind sehr zerstritten. Ich habe hier
jetzt eine Freundin gefunden. Und sie erzihlte mir, sie hat eine schreckliche
Gruppe, sie streiten sich sehr oft und heftig. Ich sage ja, die Menschen haben hier
nichts zu tun und vielleicht fehlt noch etwas. Und wenn man total genervt ist, so
regt man sich ab, alles auf die Menschen. Ich kann natiirlich auch mit einer
schlechten Laune zum Unterricht kommen, wenn jemand mich verletzt hat. Aber
wenn wir alle anfangen uns gegenseitig fertig zu machen, was wird denn weiter
sein. Und so ist bei uns die ganze Gruppe so, wir wollen keine Konflikte haben.
Und das gefdllt mir gut, die Gruppe an sich.“ (t2, K2, 15, P6)

Die Lerner unterstreichen nicht nur die gute Atmosphdre zwischen den Teilnehmern als
lernférdernd, sondern auch die Beziehung zu den Lehrenden. So dient die freie,
gleichberechtigte bzw. demokratische Unterrichtssituation dazu, dass der Befragte sich ganz
auf das Unterrichtgeschehen konzentrieren kann.

,,Diese demokratische Atmosphdre hilft von einem Thema auf das andere zu
kommen. Wenn mich etwas interessiert, dann frage ich und mir wird immer
geantwortet. Im Grofien und Ganzen ist es diese gute und freundliche Atmosphdre
und diese Gleichberechtigung, sie helfen sehr beim Lernen. Da man sich wirklich
auf das Gesprdch konzentriert und zu verstehen versucht, fiir dich ist es
interessant, jedes Wort zu horen. Du versuchst jedes Wort zu fangen, weil es dich
interessiert. Auf jeden Fall mich.” (¢t1, K1, 12, P56)

In den 51 problemzentrierten Interviews werden die erlebten Lernerfolge als lernfordernd
dargestellt.

., Wir haben uns an die Sprache gewéhnt. Man versteht schon mehr. Auch wenn
man einige Worter nicht kennt, so erkennt man den Sinn des Gesagten, weil man
ja schon irgendeine Grundlage hat.* (12, K1, 16, P2)

Die Befragten beschreiben vor allem die Fortschritte in der Schriftsprache und beim

Verstehen der deutschen Sprache. Die Fahigkeit, selbst zu sprechen, wird nicht erwéhnt. Die
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Integrationskursteilnehmer bemingeln, dass die feststellbaren Fortschritte gar nicht grof3 sind
und verweisen dabei erneut auf das schwierige soziale Umfeld, das den angestrebten
Lernfortschritt ver- oder behindert.

,Ich kann schon etwas sagen, verstehe etwas. Aber trotzdem ist es wenig, zu
wenig. Wenn ich daran denke, was ich brauche, um hier arbeiten oder studieren

zu kénnen, dann ist es zu wenig. Ich kann sozusagen nur 5 % von dem, was ich
brauche. (t3, K2, 18, P2)
»lch habe bemerkt, dass, wenn ich mich auf Deutsch unterhalte, meine Sprache

sich offnet. Aber im Lager gibt es keine Moglichkeit, Deutsch zu sprechen. Mit
wem kann man hier schon Deutsch sprechen?* (t1, K1, 111, P16)

Zusammenfassend  ldsst  sich  feststellen, dass die  Deutschkenntnisse  der
Integrationskursteilnehmer sich in den sechs Monaten des IK verbessert haben. Das Sprechen

ist dagegen auf dem gleichen Niveau, wie vor dem IK geblieben.

Klassifikation von Lernwiderstinden

Erwachsenenlernen ist u. a. auch Anschlusslernen (vgl. Siebert, 2009, S. 30). Die
bildungsbiographischen Vorerfahrungen wirken sich auf die aktuelle Lernsituation entweder
lernfordernd oder lernhindernd aus. So ist es von grofler Bedeutung zu sehen, welche
Erfahrungen die Lerner selbst als lernhemmend interpretieren. Dafiir ist es wichtig die
Existenz sowie die Art der Lernwiderstinde aufzudecken, um teilnehmerorientiert lehren und
nachhaltig lernen zu konnen.

Da die Unterschiede hinsichtlich des Lebensalters der Teilnehmenden in einem Kurs bis zu 40
Jahren betragen konnen, kann es im Unterrichtsgeschehen zur Unterforderung bzw.
Uberforderung einzelner Altersgruppen kommen. Die ilteren Befragten fiihren als
lernhindernd oft Krankheitsgriinde an und klagen etwa iiber starke Kopfschmerzen.
Kopfschmerzen entstehen scheinbar durch den enormen Druck, die Sprache kompetent
erlernen zu miissen, um gut und ausreichend fiir die Familie sorgen zu konnen. Die Migranten
stehen unter einem enormen Druck, die deutsche Sprache schnell erlernen zu miissen,
weshalb sie sich verpflichtet fiihlen, , den ganzen Tag zu lernen® (t2, 14, PI10). Die
Anstrengung konnen sie nicht dauerhaft durchhalten, da keine Entlastung durch andere
Tatigkeiten gegeben ist. Deshalb kommt es zu Klagen iiber Schlappheit und andere
korperliche Beschwerden. Die Erwachsenen brachten die Familie nach Deutschland und
tragen nun grofle Verantwortung dafiir, dass sich die Kinder in Deutschland integrieren und
eine eigene Existenz aufbauen konnen. Solange sie aber gezwungen sind, im Lager Friedland
zu leben, konnen sie kaum eigene Entscheidungen treffen und kénnen auch nicht durch eigene
Arbeit fiir sich und ihre Familie sorgen. Derartige Umstéinde fiihren zu psychischen und

physischen Belastungen.
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,Ich bin sehr miide... Mit dem Lernen, wegen Anstrengung habe ich dfters
Kopfschmerzen. Aber dazusitzen, ohne etwas zu konnen, das geht doch nicht. Das
will man nicht. Man muss, man muss. Das ist doch fiir einen selbst. (12, K2, I3,
P2)

Die élteren Teilnehmenden nehmen auch ihr Alter als Lernhemmnis wahr. Sie lernen
zusammen mit jungen Erwachsenen in einem Kurs. Dadurch werden sie stindig zum
Vergleich mit diesen gendtigt und erfahren dabei, dass sie nicht ausreichend mithalten
konnen. Deshalb miissen sie nachmittags den zuvor im Unterricht durchgenommenen Stoff
noch einmal durcharbeiten. Auch fiir die Erledigung von Hausaufgaben bendtigen die Alteren
mehr Zeit als Jiingere.

,»Mein Sohn macht es ganz schnell auf dem Bett in ca. 5 bis 10 Minuten. Ich sitze
zwei Stunden und er macht es in fiinf Minuten. Er hat alles im Kopf. Er macht es
immer fiinf Minuten lang ein paar Mal am Tag und ich muss fast den halben Tag
dran sitzen.“ (t1, K2, 15, P6)

Mit dem Alter der Lerner hingen die Lernerfahrung sowie das Lerntraining zusammen. Es
fallt ihnen schwer, sich wieder in das regelmifBige Lernen hineinzufinden, derartige
Schwierigkeiten fallen starker im direkten Vergleich der verschiedenen Altersgruppen auf.

., Fiir mich personlich ist es so: Mein Kopf ist schon voll. Wenn ich jetzt neue
Worter hore, so bleiben sie nicht mehr bei mir hingen. Und ich versuche, mich
nicht am Stand der Jugendlichen zu messen. Manchmal schaffe ich es nicht so,
ehrlich gesagt. Sie lernen, sie brauchen es aber auch. Und ich? Ich brauche
irgendwie keine Grammatik. Wenn wir Grammatik machen und fehlende Worter
einsetzen, so mache ich es nach dem Horen, intuitiv. Ich habe nur seit 40 Jahren
nicht mehr gelernt und die Sprache nicht gehort.“ (¢3, K1, 11, P2)

Die ilteren Kursteilnehmer haben die deutsche Sprache stark dialektgeprigt gelernt und
miissen nun in den IK auf Hochdeutsch umlernen. Dabei geraten die frither angeeigneten
Sprachkenntnisse eher zu einem Lernhemmnis. Die ,,mitgebrachte* deutsche Sprache wird zu
einer ,,falschen” Sprache, die zunehmend stort und als belastend empfunden wird. Die
Kursteilnehmer miissen umlernen, obwohl sie sich in Deutsch verstindigen konnen. Die
mitgebrachte deutsche Sprache, deren Gebrauch schon im Herkunftsland mit Repressionen
und Diskriminierungen verbunden war und mit der man hoffte, im heutigen Deutschland
endlich ,,zu Hause sein zu konnen, wird im neuen ,,Heimatland* zu einem Hemmnis, denn
die bisherigen Sprachkompetenzen finden hier keine Anerkennung. So geraten die Befragten
in eine krisenhafte Situation, in eine Identititskrise. IThre deutsche Herkunft und Identitét, die
vor allem auf der Traditionspflege und der Sprache der Eltern beruhen, haben in Deutschland
keinen Stellenwert. Die Befragten miissen nicht nur lernen mit den dadurch entstehenden
Verstidndigungsschwierigkeiten umzugehen, sondern auch noch soziale und personliche
Identititskrise bewaltigen.

,,Ich muss mehr Deutsch vergessen, das, was ich durch meine Oma gelernt habe.
Weil es stort mich. Ja, das stort sehr, weil die Sprache ganz anders ist.“ (11, K2,
15, P2)
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Zudem miissen die Teilnehmenden sich zundchst mit der Aneignung von
Selbstlernkompetenzen und Lernstrategien befassen, weil sie derartige Kompetenzen wéahrend
der Schulzeit nicht beigebracht bekommen haben. Dadurch kommt es im Kurs zur
Konfrontation unterschiedlicher Lehr-/ Lernkulturen.

., Nun, bei uns, sagen wir mal so, die Lehrer in der Schule waren Despoten. Wir
mussten streng gerade sitzen, mit den Armen auf dem Tisch. Wir durften nur dann
reden, wenn der Lehrer uns ansprach oder nachdem wir uns gemeldet hatten. Wir
mussten alles auswendig lernen* (t1, K1, 11, P4).

Das groBte Lernhindernis ist fiir die Befragten ihr Schamgefiihl, Fehler zu machen.

,Ich schdme mich zwar stark, aber muss irgendwie sprechen. Man muss mehr
sprechen und sich nicht schiamen. Alles liegt darin. Man hat Angst, etwas falsch
auszusprechen. “ (t1, K1, 111, P22)

Die Anforderung an sich selbst, von Anfang an grammatikalisch richtig sprechen zu miissen,
wird ebenfalls als lernhindernd erlebt. Die Befragten sprechen in diesem Fall von einer
,Bremse* im Lernprozess. Die Teilnehmenden finden es unpassend nachzufragen, weil man
nicht als ,,ein Idiot* dastehen mdochte.

Das in den vorangegangenen Kapiteln beschriebene soziale Umfeld im Lager Friedland
bewerten die Befragten als eine Lernschranke. Die verbrachte Zeit im Lager wird von
Kursteilnehmenden wiederholt als Verschwendung bezeichnet. Gegen Ende des IK sind die
Teilnehmenden gedanklich schon an dem neuen Ort. Die Konzentration zum Aufnehmen
neuer Inhalte existiert nicht mehr. Die Zeit im Lager Friedland wird als Last empfunden, die
die Befragten auch ldngere Zeit nach dem Aufenthalt im Lager begleiten wird.

Als Lernschranke wird auch eine bestimmte Korrekturart der Lehrkréfte angefiihrt. So verliert
der Kursteilnehmer — bei der Unterbrechung mitten im Satz — den roten Faden beim Sprechen.

., Es ist nicht gut, wenn ich mitten im Satz korrigiert werde. Ich habe mir eine
schwierige Konstruktion zurecht gelegt, zum Beispiel beim Antworten. Und ich
werde unterbrochen und korrigiert, und dann weifs ich gar nicht mehr, was ich
sagen wollte. Man kann mich doch zu Ende sprechen lassen und dann die Fehler
aufzeigen.“ (t1, K1, 13, P22)

Als Lernschranken empfinden die Kursteilnehmer auch die wiederholt kritisierten
Rahmenbedingungen am Nachmittag, vor allem der Platzmangel und die fehlende
Unterstiitzung spielen dabei eine groe Rolle. Das schon angesprochene unterschiedliche
Lernniveau in den IK sehen die Befragten ebenfalls als lernhemmend an und haben am Ende
des Kurses das Gefiihl, keine Fortschritte beim Erlernen der Sprache gemacht zu haben.

Nach Auswertung der Interviews konnen folgende Aspekte als Lernschranken und

Lernhemmnisse ausgemacht werden:
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Die aufgezeigten Lernschranken und Lernhemmnisse konnen in vier thematische Gruppen
aufgeteilt werden:

1. Problematische lerndkologische Rahmenbedingungen (im sozialen Umfeld entstandene
Lernhindernisse)

2. Didaktische Defizite (Lernhindernisse im Integrationskurs)

3. Passungsprobleme (Lernhindernisse, die mit den individuellen Anforderungen verbunden
sind)

4. Mangelnde Unterstiitzung (Lernhindernisse, die durch die fehlende Beratung hervorgerufen
werden)

Die Untersuchungsergebnisse aus den 51 problemzentrierten Interviews machen auch
deutlich, dass viele Faktoren, die den Lernerfolg beeintrachtigen, nicht in den IK selbst,
sondern durch das vorhandene soziale Umfeld hervorgerufen werden. Die meisten
Lernschranken und restriktiven Wirkungen entstehen in der sozialen Umgebung, in der die
Lerner leben und in der sie an den IK teilnehmen, in diesem Fall die soziale Umgebung des
Lagers Friedland. Der grofite Kritikpunkt der Teilnehmenden liegt auf der fehlenden
Sprachpraxis. Dem sollte das GDL in seinem Begleitprogramm entgegen wirken. Wie die
Untersuchung aber gezeigt hat, finden am Nachmittag kaum Veranstaltungen des
Begleitprogramms statt.

Bei der Entstehung von Lernhindernissen spielen die individuellen biografischen
Lernvoraussetzungen der Teilnehmenden ebenfalls eine gro3e Rolle. Wesentlich wichtiger als
das Alter eines Lernenden ist dabei der Stand der individuell zu aktivierenden Lernressourcen.
Diese Lernressourcen sind fiir Zuwanderer auch durch eine fremde Lernkultur vorgepriagt und
bedingt — durch Vorstellungen vom Lernen, die nicht identisch sein miissen mit den
Vorstellungen und Haltungen, die im Zuwanderungsland gelten oder als wiinschenswert
angesehen werden. Die Aufdeckung und die Bearbeitung gegebener Lernhemmnisse
erfordern groBe zeitliche und personelle Ressourcen. In dieser Situation sind vor allem die
Lehrkréifte aufgefordert, in ihren Kursen individuell lernstandbezogen bzw.
teilnehmerorientiert zu unterrichten.

Zusammenfassend ldsst sich einer geringen Zahl lernférdernder Komponenten und Aspekte
eine Vielzahl von Lernhindernissen gegeniiberstellen. Die Beziehung zwischen Lernforderung
und Lernhindernissen im Lager Friedland stellt sich entsprechend der Untersuchungsbefunde

wie folgt dar:
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Die Interviewauswertung macht deutlich, dass die durchgefiihrten IK im GDL insgesamt
kaum als integrationsfordernd angesehen werden konnen. Die Befragten betonen wiederholt,
dass sie im GDL von der einheimischen Bevolkerung abgeschnitten sind und keine
Moglichkeit haben, die in den IK erworbenen Sprachkenntnisse einzusetzen. Mit den Worten
eines Teilnehmenden lésst sich die Situation im GDL wie folgt darstellen.

,Ich sage, das hier ist schon veraltet. Man braucht das Lager nicht mehr. Man
muss dieses Lager schlieflen. So wiirde auch die Sprache besser gehen. Wir haben
ja keinen Kontakt zu den Menschen, man hat hier keine Moglichkeit mit
Deutschen zu sprechen. “ (13, K1, 19, P5)

Vor allem in der Lernumgebung des Lagers Friedland existieren kaum Maoglichkeiten, um
eine Sprachpraxis in Deutsch aufbauen zu kénnen. Auch in den IK selbst scheint das Eintliben
der deutschen Sprache aus einer Reihe von Griinden kaum leistbar. Zunichst stellt die
Gruppengrofle ein Hindernis dar, denn die Befragten heben hervor, dass es lange dauern
wiirde, bis die Lehrenden alle Teilnehmenden im Kurs zu einem Thema befragt hitten. Als
weitere Erschwernis kommt ein recht unterschiedlicher Sprachstand der Teilnehmenden
hinzu. Die Befragten unterstreichen, dass sie auf Grund der Heterogenitdt kaum Fortschritte
beim Erlernen der Sprache machten. Das breitgestreute Lebensalter der Teilnehmenden stellt
ebenfalls einen erschwerenden Umstand dar. So gibt es in den untersuchten
Integrationskursen eine grofle Zahl dlterer Menschen, die iiber Gesundheitsprobleme klagen.
Sie versuchen trotz ihrer Kopfschmerzen mit dem Lerntempo der Jiingeren mitzuhalten.
Dieses Vorhaben kann nur mit grofler Miihe gelingen. Die élteren Befragten verbringen oft
den ganzen Nachmittag mit nachholender Lernarbeit. Da sie dennoch nicht zum Sprachstand
der Jiingeren aufschlieBen konnen, resignieren viele Altere und begriinden ihren Riickstand
damit, dass sie einen groferen Teil des Stoffpensums nicht mehr brauchten. Fiir die meisten
ist es von grofler Bedeutung Redeéngste zu liberwinden. Allerdings kann dies nur durch das
hiufige Einiliben der erlernten Sprache gelingen. Die Kursteilnehmenden betonen, dass sich
thre Sprachkompetenz durch den eigenen Sprachgebrauch verbessere. Dabei beméngeln sie
das Lager Friedland als eine zum Zweitspracherwerb ungeeignete Lernumgebung, in der es
nur geringe Moglichkeiten gebe, das Deutsche zu horen und zu sprechen. Das Lernklima in
den IK ist durch eine ungiinstige Dozenten-Teilnehmer-Relation gekennzeichnet. Es gibt zu

viele Teilnehmenden in einem Kurs und dadurch mangelnde Gelegenheiten zur Sprachpraxis.
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6. Integrationskurse im GDL — Spannungsfeld zwischen Separation und

Inklusion

AbschlieBend soll der Forschungsfrage ,,Welche inkludierenden und exkludierenden
Komponente bringen die Verlagerung, Konzentration und Separierung der einzelnen
Migrantengruppen, in diesem Fall Zugewanderte mit dem Status ,,Spdtaussiedler und
jidische Kontingentfliichtlinge, mit sich?* nachgegangen werden. Bei der Auswertung von 51
problemzentrierten Interviews mit den Teilnehmenden der IK im GDL ist deutlich geworden,
dass die Idee eines IK die Befragten als inkludierend ansehen. Die Untersuchungsergebnisse
zeigen deutlich, dass die Interviewten Sprache als eine notwendige Bedingung fiir die
Inklusion ansehen. Sie betonen mehrfach, dass das Erlernen der Sprache fiir sie an erster
Stelle im neuen Land steht. In allen 51 Interviews wird hervorgehoben, dass die Moglichkeit,
in den IK die deutsche Sprache aufzufrischen bzw. zu erlernen, fiir die Lerner eine grofie
Chance  ist, am  gesellschaftlichen = Leben  teilzunehmen. Die  befragten
Integrationskursteilnehmer fiigen aber hinzu, dass die vorhandenen Bedingungen im GDL
eher exkludierend wirken. Sie fithren eher dazu, dass der Lernprozess behindert wird.

Die Untersuchungsergebnisse zeigen verschiedene exkludierende Komponenten zu den
biographischen Erfahrungen jedes einzelnen Teilnehmers. Dazu gehdren nicht nur die
Erfahrungen in der Schule, sondern auch die Erfahrungen mit der deutschen Sprache, denn die
dlteren Teilnehmenden haben in ihrer Kindheit bedriickende Erfahrungen mit der Anwendung
der deutschen Sprache und mit ihrem ,,Deutschsein® gemacht. Dem Begriff ,,Umlernen* ist
dabei eine erhebliche Bedeutung zuzuweisen, denn viele Spitaussiedler kommen mit bereits
vorhandenen Deutschkenntnissen nach Deutschland. Fiir die meisten Lerner bedeutet das vor
allem ein Umlernen. Viele éltere Interviewte sprechen ein sehr altes Dialektdeutsch. So
miissen sie sich sprachlich ,,umstellen* bzw. die Sprache ,,umlernen®. Dabei muss bereits
Erlerntes aktiv verdndert werden, was gro3e Schwierigkeiten vor allem fiir dltere Lerner in
sich birgt. Die Integrationskursteilnehmenden erleben ihre ,,mitgebrachte* deutsche Sprache
als dysfunktional und befinden sich in einer Identitétskrise, so dass Unterstiitzung bendtigt
wird.

Auflerdem betonen die Integrationskursteilnehmenden die Notwendigkeit der Kursaufteilung
und Differenzierung nach dem Sprachniveau. Teilnehmende an IK sind sehr heterogen in
Bezug auf ihre Schulbildung, ihre Erfahrungen mit dem Erlernen einer weiteren Sprache
sowie durch ihr Alter. Aber auch die Kenntnisse der Zweitsprache sind sehr unterschiedlich.
Die Sprachkenntnisse der Kursteilnehmenden werden zwar mit einem Einstufungstest

festgestellt, dieser Test wird aber nur zum Schein durchgefiihrt bzw. um die Vorgaben vom
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BAMF einzuhalten und hat kaum Auswirkungen auf die weitere Kurszusammensetzung. Die
Anwendung von Strategien einer inneren Differenzierung konnte jedoch zu einem
nachhaltigen Lernerfolg fithren. Die Lehrenden dagegen werden von den Lernern als eine
wichtige inkludierende Komponente der IK erlebt. Die Untersuchungsergebnisse zeigen hier
deutlich, dass die Lehrenden den Unterricht nichtsdestotrotz teilnehmerorientiert zu gestalten
versuchen. Dies gelingt ihnen jedoch aufgrund des unterschiedlichen Sprachniveaus,
individueller durch das Leben im Lager Friedland entstandener Problemlagen, des
Altersunterschiedes der Teilnehmenden sowie der groBen Teilnehmerzahl kaum. Die
Untersuchungsergebnisse machen die Notwendigkeit einer zielgruppenorientierten
Kurszusammensetzung deutlich. Die MalBnahmetrdager bauen aber, dhnlich wie bei einem
Alphabetisierungsintegrationskurs, ,,auf die nach dem Zuwanderungsgesetz von 2005 etc.
bestehende Verpflichtung zum Besuch eines IK fiir neu Zugewanderte und auch generell auf
einen anhaltenden Strom von Teilnehmerinnen und Teilnehmern® (Brodel 2011a, S. 212f)).
Diese Tatsachen fithren dazu, dass im BAMF-System im Gegensatz zur freien
Weiterbildungsarbeit eine motivationsweckende Veranstaltungswerbung kaum benétigt wird.
Ahnlich wollen die Ankiindigungstexte in der freien Alphabetisierungsarbeit ,,wach riitteln
und die Bereitschaft zur Kursteilnahme stirken. Derart intensive Formen der
Veranstaltungswerbung kommen in der BAMF-Alphabetisierung kaum vor. So besteht dort
nur jede zwanzigste Kursankiindigung aus einer aufklirenden und werbenden
Zielgruppenansprache® (Brodel 2011a, S. 213).

Insgesamt wird von den Teilnehmenden die Vorstellung, der iiberwiegende Teil der neu
Zugewanderten konne in 600 bis 900 UE die deutsche Sprache so gut erlernen, dass sie
prinzipiell einer anspruchsvolleren Erwerbstétigkeit nachgehen konnten, kritisiert. Nach der
Evaluation der IK durch Rambell Management im Auftrag des Bundesministeriums des
Innern wire diese Stundenanzahl fiir etwa 40% der Teilnehmenden ,,auch unter giinstigen
Lernbedingungen nicht ausreichend, um das Sprachniveau Bl zu erlangen* und es wire
notwendig die Stundenkontingente zu erweitern (vgl. BMI 2006a, S. 175 ff.). Die
Untersuchungsergebnisse machen jedoch deutlich, dass die Erhdhung der Stundenzahl mit der
gleichzeitigen Verlagerung der IK ins GDL kaum dazu fithren wird, das Sprachniveau der
Teilnehmenden zu verbessern. Seit Beginn der IK sank die jdhrliche Bestehensquote aller
Priifungsteilnehmer von 71,2 % im Jahr 2005/2006 zunéchst auf 67,4 % im Jahr 2007, dann
auf 61,3 % im Jahr 2008, im Jahr 2009 auf 51,4 %, im Jahr 2010 auf 49,9% und im Jahr 2011
stieg die jdhrliche Bestehensquote leicht auf 53,8% (wobei 50,2% davon die
Priifungswiederholer sind)®’. Bis zum 31. Dezember 2008 findet die Sprachpriifung zum
»Zertifikat Deutsch® (B1) statt. ,,Bis zur Anwendung der Tests nach § 17 Abs. 1 Satz 1 ist IK

27 Hier wird aber als ,,erfolgreich bestanden* das Priifungsbestehen nur auf dem Niveau B1 definiert, um die
Vergleichbarkeit zu den Jahren zuvor gewiéhrleisten zu kdnnen.
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erfolgreich absolviert, wenn in der Sprachpriifung zum ,Zertifikat Deutsch® die
Mindestpunktzahl nachgewiesen wird, die fiir das Sprachniveau Bl des Gemeinsamen
Européischen Referenzrahmens fiir Sprachen (Deutsch-Test B1) erforderlich ist...” (IntV §
17). Seit dem 1. Juli 2009 werden IK mit der neuen skalierten Sprachpriifung ,,Deutsch-Test
fiir Zuwanderer* (DTZ) abgeschlossen. Teilnehmende konnen im DTZ Sprachkenntnisse auf
dem Sprachniveau A2 oder Bl des Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmens fiir
Sprachen (GER) in einer einheitlichen Sprachpriifung nachweisen. Seit Juli 2009 gilt auch das
Priifungsbestehen auf dem A2 Niveau ebenfalls als ,erfolgreich bestanden* (vgl. BAMF
2012, S. 119 ff.). Dieses verdnderte Priifungsverfahren fiihrt dazu, dass die Erfolgsquote im
Jahr 2011 bei 91% liegt (vgl. ebd.).

Es ist anzunehmen, dass die strikten Vorgaben des BAMF sowie die Teilnahmeverpflichtung,
dhnlich wie bei den Alphabetisierungsintegrationskursen, die Freiheit der Lehre bzw.
Zielgruppenorientierung erschweren.

,»Das ausgemachte Ungleichgewicht zu Lasten der BAMF-Reprisentanz erklart sich nach
unseren Expertengesprachen in verschiedenen Léndern aus einem zum Teil
unverhdltnismaBig hohen Biirokratieaufwand, welchen BAMF-erfahrene
Volkshochschulpraktiker =~ monieren. Dariiber ~ hinaus bietet die freie
Alphabetisierungsarbeit mit dem legislativ zuerkannten Mandat ,,Freiheit der Lehre* (§ 4,
Abs. 2 WbG NRW) didaktischen Handlungsspielraum fiir ein bildnerisch und der
Zielgruppe angemessenes Vorgehen mittels eines subjektorientiert-integrativen Ansatzes*
(Brodel 2011, S. 152).

Fiir einen zielgruppenorientierten Unterricht brauchen die Dozenten ein offenes Curriculum,
das Raum fiir die Beriicksichtigung der Interessen der Lerngruppe ldsst — verbunden mit dem
angestrebten Lernziel —, und ein reichhaltiges Repertoire von im Unterricht flexibel
einsetzbaren Materialien, Methoden und Lernstrategien. Schon allein die Tatsache, dass
Erwachsene zu einer Teilnahme verpflichtet werden, widerspricht dem Prinzip der freien
Erwachsenenbildung. So stieg die Zahl der verpflichteten Teilnehmenden im Jahr 2005 von
23,7% auf 50,7% im Jahr 2011 (vgl. BAMF 2012, S. 112). Fiir die Erwachsenenbildung stellt
der Zwangscharakter der IK eine spezifische Variante einer gesetzlichen ,,Bildungspflicht*
dar. Eine solche Bildungspflicht fiir Erwachsene wurde von Avenarius und Nuissl (2005)
diskutiert und ihr werden Chancen wie auch Risiken zugeschrieben. Als Chance kann hierbei
die Sicherung von Chancengleichheit, die Forderung der gesamtwirtschaftlichen Entwicklung
und die Erfiillung normativer Erwartungen gesehen werden; damit ist gemeint, dass der
Zwang zum lebenslangen Lernen eine Kraft des Faktischen darstellt (vgl. Neidhart 2006).
Demgegeniiber stellen Avenarius/Nuissl die grundsitzliche Frage nach der rechtlichen
Zuldssigkeit einer Bildungspflicht fiir Erwachsene. Diese steht demnach dem ,,Recht auf die
freie Entfaltung der Personlichkeit von Erwachsenen® (Avenarius/Nuissl 2005, S. 2)
entgegen. Zu den Risiken zdhlt Neidhardt auch ,,Gefahren staatlicher Reglementierung® sowie
eine ,,mangelnde Flexibilitit des Systems* (Neidhart 2006, S. 12). Eine Bildungspflicht kann
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nur sehr schwer mit den erwachsenenbildnerischen Grundsitzen und Anforderungen
vereinbart werden. Zudem kommt es unter den Teilnehmenden zu Widerstand und
Motivationsverlust als Reaktion auf eine Bildungsverpflichtung. (vgl. Nuissl/Avenarius 2005,
S. 25). Auch wenn das lebenslange Lernen erfordert, sich in jeder Lebensphase
weiterzubilden, sollte die Verantwortung zu lernen und sich weiterzubilden bei den
Erwachsenen als freien Menschen liegen. Man sollte Erwachsene nicht dazu verpflichten.
Psychologische Theorien stellen fest, dass duflerer Druck sich unter Umstdnden negativ auf
Motivation und Leistung auswirkt. In der Selbstbestimmungstheorie von Deci und Ryan
(1993) betonen die Autoren die fordernde Rolle des subjektiven Autonomieerlebens fiir die
eigene Lernmotivation. Empirische Befunde weisen darauf hin, dass extrinsische Motivation,
die im Fall einer Bildungspflicht an Gewicht gewédnne, mit oberfldchlichen Vorgehensweisen
beim Lernhandeln assoziiert wird. Die intrinsische Motivation dagegen geht viel mehr mit
einer tiefgehenden bzw. selbstbestimmenden Lebensstrategie einher (vgl. Wild/Hofer/Pekrun
2001, S. 225). Die Untersuchungsergebnisse machen deutlich, dass der verpflichtende
Charakter sich negativ auf die Lernmotivation der Teilnehmenden auswirkt. Dabei wird der
soziale Raum — das GDL —, als eine besonders exkludierende Komponente erlebt. Das soziale
Umfeld spielt eine sehr grofle Rolle beim Lernen bzw. im Zweitspracherwerb. Das soziale
Umfeld ist ,ein Raum sich ausweitender Aktivititen, in dem eine groe Gruppe von
Menschen sich engagiert, hier ihren Platz im sozialen Leben und auch Befriedigung fiir die
personliche Entwicklung findet” (Trier/Hartmann 2001, S. 59). Zu den Titigkeiten im
sozialen Umfeld gehoren neben traditionellen, wie Familienarbeit, Nachbarschaftshilfe oder
Sport auch neue Formen, wie Freizeit, Erholung, Beraten oder Helfen. Die rdumliche
Konzentration sozial benachteiligter Bevolkerungsgruppen kann in bestimmten Sozialrdumen
einen zusitzlichen Benachteiligungseffekt ausiiben (vgl. Kil/Mania/Troster/Varga 2011).
Diese Sozialrdume konnen selbst als Ursache von Ausgrenzungen verstanden werden (vgl.
HéuBermann 2003). Das Lernen im sozialen Umfeld erfolgt durch unmittelbare praktische
Erfahrungen und richtet sich auf unterschiedliche Verwendungszwecke, die von der
gegebenen Lebenslage und der Lebensphase des Individuums beeinflusst werden.
Trier/Hartmann u. a. kommen in der Untersuchung zum Lernen im sozialen Umfeld (LisU)
zum Schluss, dass dieses Lernen nicht nur an individuelle Lernvoraussetzungen, sondern auch
an Lernanregungen in der sozialen Umgebung gebunden ist (vgl. Trier/Hartmann 2001, S.
247). Das Wohnumfeld spielt eine groBe Rolle bei der Inklusion. Laut dem Nationalen
Integrationsplan der Bundesregierung wird ebenfalls ein groer Wert auf die Integration vor
Ort gelegt. So wird die Entwicklung von Stadtteilen zu gemischten Wohn-, Wirtschafts- und
Lebensbereichen durch fachiibergreifende Handlungskonzepte mit dem Zusammenwirken
aller unterstiitzt (vgl. Bundesregierung 2007, S. 113 f.). Die grofite Bedeutung hat fiir die

Teilnehmenden nicht die Unterrichtspraxis und die regelméBige Kursteilnahme, sondern
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vielmehr die soziale Umgebung, in der die Migranten lernen und leben. Die
Integrationskursteilnehmenden  betonen die  Notwendigkeit von Kontakten zur
Aufnahmegesellschaft, um zunichst die Sprache erlernen, aber auch am gesellschaftlichen
Leben in Deutschland teilhaben zu konnen. Im GDL ist diese Moglichkeit kaum gegeben. Die
Teilnehmenden erleben das GDL als eine totale Institution. Diese Erfahrung bringt vor allem
viele psychische Belastungen mit sich. Die Teilnehmenden fiihlen sich entrechtet und nicht
akzeptiert. Vor der Einreise sind die Vorstellungen der Interviewten iiber Deutschland vor
allem auf Demokratie und Chancengleichheit fokussiert. Ihre erlebte Realitdt sieht jedoch
anders aus. Sie haben kaum Selbstbestimmungsmdglichkeiten und sind, ihren ersten
Erfahrungen in Deutschland nach, der Willkiir der Beamten ausgesetzt und iiberlassen. Die
Realitét lehrt sie, anders als die Darstellung im Orientierungskurs, dass ,,hier der Wunsch vom
[Auslinder]  nicht  wirklich  beriicksichtigt ~ wird.“  (tI, 112, PI10). Aus
erwachsenenpiadagogischer Sicht stellt sich die Verlagerung der IK ins GDL als
problematisch dar. Die dadurch erfolgende Isolation vom ,normalen® Leben ist duBerst
kritikwiirdig. Die Lerner kritisieren reflektiert die IK und stehen dem vorhandenen System im
GDL eher kritisch gegeniiber. Das GDL wird als Integrationshindernis erlebt. Die Lernenden
sind anfangs motiviert zu lernen und stellen den Sinn der IK zunichst nicht in Frage. Das
Leben im GDL wird von den interviewten Lernern exkludierend, als Leben auBlerhalb der
Gesellschaft wahrgenommen, gar als verlorene Zeit erlebt.

Die bisherigen Uberlegungen haben gezeigt, dass sich Lernen als ein individueller Prozess
darstellt. Es ist entscheidend, dass die Lernenden ihre Potenziale selbst entdecken und neue
Lernstrategien entwickeln, um als Individuum das gesteckte Lernziel am besten erreichen zu
konnen. Das Ziel des Zweitspracherwerbs soll nicht nur ein bloBes Zurechtfinden im
Alltagsleben sein, sondern die Entwicklung einer umfassenden Kommunikationskompetenz
zur Planung und Gestaltung des personlichen und beruflichen Lebens im neuen Land
eroffnen. Zu den Inhalten sollten Themen gehdren, die authentisch sind und praktische
Relevanz besitzen. Dabei sollte nicht die Lese-, Schreib- und Horkompetenz im Vordergrund
stehen, sondern vor allem die Sprechkompetenz, eine Tatsache, deren Nichterfiillung in der
vorliegenden Untersuchung von allen Interviewten beméngelt wurde. Wichtig ist, dass die
Lernenden viele Chancen erhalten, ihre eigenen Erfahrungen, ihre Wertvorstellungen und
Emotionen in den Unterricht einzubringen.

Vor allem die Nachhaltigkeit des Lernens hidngt davon ab, ob die gelehrten Inhalte fiir den
Lerner bedeutend, relevant und anschlussfihig sind. Das Lernen ist eng mit den
Empfindungen verbunden. Der Lernende muss ein geistiges, emotionales und korperliches
Wohlbefinden beim Lernen verspiiren. Die vielfdltigen Lernwege und die angenehme
Atmosphére spielen ebenfalls eine sehr groe Rolle fiir die Nachhaltigkeit des Lernens (vgl.
Siebert 2006). Fiir das nachhaltige Lernen bzw. den Spracherwerb und somit fiir die
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Moglichkeit der Inklusion bedarf es der Einbeziechung der Menschen mit
Migrationshintergrund in das gesellschaftliche Leben des Aufnahmelandes. Die
Erwachsenenbildung kann nur dann inkludierend wirken, wenn ihre didaktischen Prinzipien

im Unterrichtsgeschehen auch berticksichtigt werden.
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