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1. Einleitung

Die Migrationsentwicklungen der jlingeren Zeit stellen Deutschland und Europa vor
grol’e Herausforderungen, zu denen auch die erfolgreiche Integration von Flichtlingen
in die Bildungssysteme gehort. Der Erwachsenenbildung als groRtem Bildungssektor
fallt somit die Aufgabe zu, die Integrationsprozesse von Fluchtlingen zu thematisieren,
zu didaktisieren und zu unterstitzen. Dazu gehort einerseits die Entwicklung zielgrup-
penspezifischer Angebote, welche es den Adressat/inn/en ermdglichen, Sprache und
Kultur des Aufnahmelandes kennenzulernen und sich fur die Erwerbstatigkeit zu qualifi-
zieren. Zum anderen ist die Planung und Erschaffung eines Angebotes fir die Aufnah-
megesellschaft, welches Uber die Migrationsbewegungen informiert und auf sie
vorbereitet, erforderlich. Ebenso sind Angebote notwendig, die den Kontakt zwischen
beiden Gruppen herstellen, sowie in der Integrationsarbeit engagierte Ehrenamtliche
unterstitzen und qualifizieren. Integrationsforderliche Erwachsenenbildung umfasst
verschiedene Facetten und erfordert ein breites Bildungs- und Integrationsverstandnis.
Durch Integration und integrative Bildung soll dem Entstehen von interkulturellen Kon-
flikten und Parallelgesellschaften entgegengewirkt, und somit die soziale und ethnische
Spaltung der Gesellschaft verhindert werden. Der Bildung kommt bei der Unterstitzung
von Integrationsprozessen eine Schlusselrolle zu. ,Die Integration durch Bildung ist al-
ternativios, denn Bildung ist der Schlussel fur die Teilhabe am wirtschaftlichen, kulturel-
len und gesellschaftlichen Leben und schafft Aufstiegschancen® (vbw 2016, S. 9).

Wie sich aus dem Zusammentreffen dieser verschiedenen, oftmals spontan entstehen-
den Bildungsbedarfe und -bedurfnisse erahnen lasst, ist das Angebotsspektrum far
Fllchtlinge recht unubersichtlich. Robak (2015, S. 10) beschreibt die Angebote als ,sich
schrittweise entwickelndes Parallelangebot, das von den Einrichtungen der Erwachse-
nenbildung und Weiterbildung schnell und flexibel unter Nutzung der Erfahrungen der
Integrationskurse auf die Beine gestellt wird“. Neben den klassischen EB-Einrichtungen
sind andere Akteure im Spiel, die Bildungsveranstaltungen beigeordnet und als Reakti-
on auf die das Angebot Ubersteigende Nachfrage anbieten. Zivilgesellschaftliches En-
gagement und die Tatigkeit Ehrenamtlicher spielen eine wichtige Rolle. Zielgruppen-
spezifische, niedrigschwellige Angebote Ubernehmen die Funktion, Adressat/inn/en
direkt anzusprechen und dann in das regulare WB-Angebot zu Uberfuhren. Damit dies
gelingt, fordert Robak (ebd.) Zugénge ,mit systemischen Ubergéangen in das regulare
Weiterbildungssystem und einem weiten Integrationsbegriff, der sprachliche, kulturelle
und qualifikatorische Bildungsanteile integriert®.

Von den Anbietern ist ein hohes Mal} an Flexibilitat und Spontaneitat gefragt. Sie mus-
sen in ihren Planungs- und Organisationsstrukturen moglichst schnell auf Veranderun-
gen reagieren und ggf. Fordermoglichkeiten mobilisieren. Hier spielen auch kulturelle,
inter- und transkulturelle Erwachsenenbildung, welche allgemeinhin im Modus des An-
gleichungshandelns schnell auf gesellschaftliche Transformationsprozesse reagieren,
eine wichtige Rolle (vgl. Robak/Fleige et al. 2015, S. 25). Inwiefern die EB-Institutionen
auf Themen und Entwicklungen reagieren konnen, hangt stark von den Finanzierungs-
mdglichkeiten ab. Von tragender Bedeutung sind EU-und ESF-Foérdergelder, welche im
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Rahmen von Projektforderungen akquiriert werden konnen; zudem unterstutzen natio-
nale Regierungen, Vereine und Stiftungen die erwachsenbildnerische Integrationsarbeit
mit Fordergeldern.

Der Forschungsstand zum Thema Erwachsenenbildung mit integrativen Funktionen fiir
Gefliichtete ist ebenso wie die Grundlage theoretischer Forschungsliteratur als quasi
inexistent zu bezeichnen. Neben einigen wenigen theoretischen Texten liegen vor allem
Publikationen und Berichte verschiedener Institutionen zum Thema Integration von Ge-
flichteten durch Bildung vor. Auch wenn auf einige theoretische Konzepte und empiri-
sche Ergebnisse der Forschung zu Migrant/inn/en zurickgegriffen werden kann, ist die
Gruppe der Flichtlinge von der Gruppe der Migrant/inn/en insgesamt abzugrenzen und
erfordert eine eigene Betrachtung.

Das Ziel dieser Arbeit ist die Untersuchung der Frage, welche Aufgaben die Erwachse-
nenbildung fur die Integration von Fluchtlingen in Europa Ubernimmt. Daran anknupfend
stellen sich die Fragen, mit welchen Angeboten die Erwachsenenbildung auf die Flicht-
lingssituation reagiert, welches Bildungsverstandnis und welche Zielsetzungen ihnen
zugrunde liegen, und welche Anbieter es gibt. Es soll auch herausgefunden werden,
wie die Erwachsenenbildung ihre Adressat/inn/en, hier also Gefllichtete und Mitglieder
der Aufnahmegesellschaft, konstruiert. Die dem Thema inharente, Ubergeordnete theo-
retische Fragestellung lautet, inwiefern die EB und ihre Einrichtungen gesellschaftliche
Entwicklungen und die sich daraus entwickelnden Aufgaben und Fragestellungen Uber-
nimmt und sich zu eigen macht. In diesem Kontext spielt auch die Untersuchung even-
tuell neu dazugekommener Funktionen und Aufgaben des Bereichs der EB eine grole
Rolle. Das Thema der Arbeit Iasst sich am ehesten im EB-Forschungsfeld der Professi-
onsforschung verorten.

Um Antworten auf die Forschungsfrage und die Leitfragen zu finden, wurden die Me-
thoden der Angebots- und Programmanalyse und des Expert/inn/en-Interviews gewahlt.
Dadurch werden sowohl quantitative als auch qualitative Daten erhoben. Die beiden
angewandten Methoden fungieren komplementar zueinander. Wahrend die Analyse
unmittelbare Erkenntnisse in Bezug auf die Strukturen und Konzeptionen bestehender
Angebote liefert, wird durch das Expert/inn/en-Interview nicht alltagliches Wissen zu
dem allgemeinen EB-Angebotes in Europa generiert. Fur die Analyse wurden Angebote
zusammengestellt und anhand eines zu diesem Zwecke erstellten Kodebuchs kodiert
und ausgewertet. Aufgrund der fehlenden Datenlage und Forschungsliteratur ist die
Analyse der Daten als explorativ zu bewerten. Die Arbeit stellt eine Annaherung an das
Feld integrativer Erwachsenenbildung fur Gefllichtete dar und soll einen Einblick in die
Angebotslandschaft bieten, wie auch Implikationen Gber den Zustand der EB in Bezug
auf Integrationsprozesse und weitere Forschung liefern.

Im weiteren Verlauf dieser Arbeit werden zunachst Flichtlinge als Zielgruppe von Er-
wachsenenbildung beschrieben. Dafur wird zuerst der Flichtlingsbegriff dargelegt und
erlautert. Es werden die rechtlichen und finanziellen Rahmenbedingungen der Teilnah-
me Geflichteter an Angeboten der Erwachsenenbildung dargelegt, und daraufhin die
Zielgruppe der Fluchtlinge anhand bildungsspezifischer, psychologischer, kultureller
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und soziologischer Merkmale beschrieben. Im Anschluss wird Integration definiert und
anhand verschiedener theoretischer Ansatze erklart. Integration wird als multilateraler
Prozess herausgestellt, um so die Bedeutung von der Aufnahmegesellschaft allgemein
und sie adressierender Angebote darzulegen. Weiter wird integrative Erwachsenenbil-
dung bildungstheoretisch in der inter- und transkulturellen Erwachsenenbildung veror-
tet. Abschliel3end wird Integration als Aufgabe von Erwachsenenbildung herausgestellt.
Danach folgt der empirische Teil der Arbeit, beginnend mit dem Expertinnen-Interview.
Als erstes wird die Methode des Expert/inn/en-Interviews beschrieben, dann werden ei-
ne Datenerhebung und -auswertung erlautert und die Ergebnisse abschliefend zu-
sammengefasst. Darauf folgt die Angebots- und Programmanalyse. Es wird wiederum
zunachst die Methode der Angebots- und Programmanalyse erlautert, woraufhin der
Untersuchungsgegenstand, die Kategorienbildung und das Kodebuch vorgestellt wer-
den. Es folgt eine methodische Reflexion und die Auswertung der Ergebnisse. In Kapi-
tel 5 werden die Ergebnisse des Interviews und der Analyse zusammenfassend
diskutiert und in Kapitel 6 ein Fazit und Ausblick zum Thema gegeben.

2.  Fluchtlinge als Zielgruppe von Erwachsenenbildung
21 Fluchtlinge — Begriff und Bedeutungen

Im Rahmen des Fluchtlingsdiskurses fallen je nach Kontext und beteiligten Akteuren
immer wieder unterschiedliche Begriffe, um die Gruppe der Flichtlinge zu bezeichnen.
Diskrepanzen zwischen dem Vokabular von Menschenrechtsorganisationen, Wissen-
schaft, Politik, Administration, Medien und der im Alltagsgebrauch verwendeten Spra-
che sorgen oftmals flr Verwirrung. Vor allem die Begriffe Fliichtlinge/Gefliichtete/Fliich-
tende, Asylbewerber/inn/en, Asylsuchende und Asylberechtigte konkurrieren miteinan-
der und werden oftmals nicht prazise differenziert. Im Folgenden sollen daher die
Zielgruppe und ihre diversen Bezeichnungen genauer ein- und voneinander abgegrenzt
werden.

Flucht ist eine Form der Migration’. ,Von Migration spricht man (...), wenn Menschen
ihren Lebensmittelpunkt verlagern oder zum alten Lebensmittelpunkt ein neuer hinzu-
kommt® (Treibel 2009, S. 295). Ein Distinktionsmerkmal von Flucht ist die Unfreiwillig-
keit der Migrationsentscheidung (vgl. Oztiirk 2014, S. 14). Hinsichtlich Migrationsent-
scheidungen wird zwischen freiwilliger und unfreiwilliger Migration, und den sie
beeinflussenden Push- und Pull-Faktoren unterschieden. Bei einer freiwilligen Migration
spielen vor allem Pull-Faktoren, also die Anreize des Ziellandes, eine Rolle. Zu diesen
Anreizen zahlen u.a. politische Stabilitat, eine demokratische Sozialstruktur und wirt-
schaftlicher Wohlstand (vgl. ebd., S. 14-15). Flr eine unfreiwillige Migration wie eine
Flucht sind eher Push-Faktoren ausschlaggebend, also Umstande, die Personen zur
Auswanderung drangen, z.B. politische Verfolgung, bewaffnete Konflikte, Umweltkata-

! »Haufig wird unter ,Migration’ das Spektrum der verschiedenen Formen von mehr oder weniger freiwil-

liger Wanderung verstanden® (Treibel 2011, S. 157). Hier wird Migration jedoch als Oberbegriff fir alle
Wanderungsprozesse benutzt.
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strophen oder wirtschaftliche Krisen. Die Differenzierung zwischen unfreiwillig und frei-
willig wurde jedoch verworfen, da inzwischen davon ausgegangen wird, dass jede/r
Migrant/in in gewissem Malke Zwangen unterworfen werde (vgl. Richmond 1988, S. 8).
Es lasst sich jedoch allgemein davon ausgehen, dass Fluchtlinge auf einer Freiwillig-
keits-Skala eher niedrige Werte erzielen. Grundsatzlich ist bei jeder Typisierung von
Fliichtlingen und Migranten von flieBenden Ubergéangen und unklaren Abgrenzungen
zwischen den Unterscheidungen auszugehen.

Auch durch die Kategorie der zeitlichen Begrenzung der Migration werden Mig-
rant/inn/en und Flichtlinge voneinander differenziert. Diese Differenzierung ist jedoch
mit Blick auf die aktuelle Fluchtlingssituation und auf unabsehbare Zeit wirkende Fluch-
tursachen als Uberholt zu betrachten. So geben 84,7% der in Deutschland registrierten
Asylbewerber/innen an, fur immer in Deutschland bleiben zu wollen (vgl. BAMF-
Kurzanalyse 01/2016, S. 8).

Ein Flichtling ist jemand, der aus seinem Heimatland oder dem Land seines Lebens-
mittelpunktes geflohen ist. Der Begriff Fliichtling ist rechtlich gesehen ungenau, da
sich daraus keinerlei Schlussfolgerungen Uber die aufenthaltsrechtliche Stellung der
Person ableiten lassen. In der offiziellen Amtssprache wird der Begriff Flichtling flr
nach der Genfer Fllchtlingskonvention anerkannte Asylbewerber gebraucht. Mdochte
man die Gruppe der Fluchtmigrant/inn/en, deren aufenthaltsrechtlicher Status noch un-
klar ist, in die Bezeichnung miteinschlieRen, bieten sich die Begriffe Fliichtende, Ge-
fliichtete und Schutzsuchende an.

Fur eine genauere Differenzierung unterteilt sich die Gruppe der Fluchtlinge in Asylsu-
chende/Asylbewerber/innen und International Schutzberechtigte. Mit den Begriffen
Asylsuchende oder Asylbewerber/innen werden die Personen bezeichnet, welche in ei-
nem Land, dessen Staatsangehorigkeit sie nicht besitzen, Asyl beantragen. In Deutsch-
land stellen Asylsuchende einen Antrag auf Gewahrung internationalen Schutzes beim
Bundesamt fur Migration und Flichtlinge (BAMF). Der Begriff Asyl beschreibt die (tem-
porare) Aufnahme von Menschen, um diese vor Verfolgung und Gefahren in ihrem
Heimatland zu schitzen.

Artikel 1 der Genfer Flichtlingskonvention beschreibt einen Fllchtling als Person, die
(...) aus der begrundeten Furcht vor Verfolgung wegen ihrer Rasse, Religion, Nationali-
tat, Zugehorigkeit zu einer bestimmten sozialen Gruppe oder wegen ihrer politischen
Uberzeugung sich auBerhalb des Landes befindet, dessen Staatsangehdrigkeit sie be-
sitzt, und den Schutz dieses Landes nicht in Anspruch nehmen kann oder wegen dieser
Beflrchtungen nicht in Anspruch nehmen will; oder die sich als staatenlose infolge sol-
cher Ereignisse aulierhalb des Landes befindet, in welchem sie ihren gewdhnlichen
Aufenthalt hatte, und nicht dorthin zurickkehren kann oder wegen der erwahnten Be-
furchtungen nicht dorthin zuriickkehren will (UNHCR 1951, S. 2).

Fllichtlinge, die ihren Flichtlingsstatus anhand der Genfer Fllchtlingskonvention zuge-
schrieben bekommen, werden Konventionsfliichtlinge genannt. Kann durch die Gen-
fer Flachtlingskonvention kein Flichtlingsstatus zugewiesen werden, besteht die
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Madglichkeit, verfolgten Menschen durch Artikel 15 der sogenannten Qualifikationsricht-
linie (2011/95/EU) ,subsidiaren Schutz“ zuzusprechen. Um als subsidiar schutz-
berechtigt anerkannt zu werden, mussen Drittstaatsangehorige und Staatenlose
nachweisen, dass ihnen in ihrem Herkunftsland ernsthafter Schaden droht. Als ernst-
hafter Schaden gelten Todesstrafe, Folter und ,eine ernsthafte individuelle Bedrohung
des Lebens oder der Unversehrtheit® (EU 2011: Richtlinie 2011/95, S. 18).

Kontingentfliichtlinge erhalten aus voélkerrechtlichen oder humanitaren Grinden direkt
eine Aufenthaltserlaubnis, auch wenn sie sich noch im Ausland befinden. ,Kontingent-
fluchtlinge sind Flichtlinge aus Krisenregionen, die im Rahmen internationaler humani-

tarer Hilfsaktionen aufgenommen werden“?.

Ein grolRer Teil der allgemeinhin als Fliichtlinge bezeichneten Gruppe besteht aus Ge-
duldeten, also Asylbewerber/inne/n, deren Antrag auf Asyl abgelehnt wurde. Sie erhal-
ten im Allgemeinen eine Duldung, nach deren Ablauf sie im Hartefall eine humanitare
Aufenthaltserlaubnis bekommen (vgl. vbw 2016, S. 26).

Die Bezeichnung Zuwanderer/Zuwanderinnen betrifft alle Menschen, die in ein anderes
Land ziehen, und ist von dem Begriff Einwanderer/Einwanderinnen, abzugrenzen, da
dieser im politischen Kontext ausschlieBlich dann gebraucht wird, wenn Einreise und
Aufenthalt von vornherein auf Dauer geplant und zugelassen werden. Der Begriff Mig-
rant/inn/en bezeichnet alle Menschen, die in ein anderes Land als ihr Herkunftsland
eingewandert sind.

In dieser Arbeit werden zur Vermeidung allzu haufiger Begriffswiederholungen sowonhl
der Begriff Fliichtlinge als auch die Begriffe Gefllichtete und seltener Fluchtmig-
rant/inn/en oder Personen mit Fluchterfahrung synonym verwendet. Gemeint sind damit
alle Personen, die einen Antrag auf Asyl gestellt haben, also sowohl anerkannte Flucht-
linge als auch Personen, die noch auf die Entscheidung Uber ihren Asylantrag warten.

2.2 Rechtliche und finanzielle Rahmenbedingungen

In Deutschland fand durch das Zuwanderungsgesetz 2004 ein Paradigmenwechsel
der Innenpolitik statt: Zuwanderung wurde als faktische Realitat 6ffentlich anerkannt
und Deutschland dadurch offiziell zum Einwanderungsland, das den Neuankdmmlingen
Bleibeperspektiven bieten kdnnen muss. Dazu gehdrt auch die Bereitstellung des Integ-
rationskurs-Angebots, dessen Ubergeordnete Zielsetzung die Befahigung zum selbst-
standigen Handeln in allen Bereichen des alltaglichen Lebens ist (vgl. Zuwanderungs-
gesetz 2004, § 43 (2)). Migrant/inn/en kdénnen bei unzureichenden Sprachkenntnissen
oder wenn sie ,in besonderer Weise integrationsbedurftig sind zur Teilnahme am Integ-
rationskurs verpflichtet werden (ebd., § 44a (1) 2.b)).

Die Integrationskurse, welche aus einem Sprach- und einem Orientierungsteil beste-
hen, sind das zentrale Bildungsangebot flr Asylbewerber/innen in Deutschland. Im Ori-

2 BAMF Glossar .Kontingentfliichtlinge®. http://www.bamf.de/DE/Service/Left/Glossary/glossary-node.

html. Zugegriffen: 08.09.2016.
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entierungsteil des Kurses werden Kenntnisse uber Recht, Kultur und Geschichte
Deutschlands vermittelt. Auch Prinzipien der freiheitlich-demokratischen Grundordnung
wie Gleichberechtigung von Mann und Frau, Religionsfreiheit und Nichtdiskriminierung
homosexueller Menschen, sowie allgemein Menschenrechte, sollen vermittelt werden.

Von den zugelassenen Tragern machen die Volkshochschulen mit 36,3% den groten
Teil aus, danach folgen die Sprach-Fachschulen mit 17,3%; alle anderen Tragergrup-
pen bleiben prozentual im einstelligen Bereich. Es gibt verschiedene Arten von Integra-
tionskursen: Allgemeine Integrationskurse, Alphabetisierungskurse, Eltern- und Frauen-
integrationskurse, Forderkurse, Intensivkurse, Jugendintegrationskurse und sonstige
(vgl. BAMF 2015, S. 1-2). Robak (2015, S. 11) stellt fest, dass mehr als die Halfte aller
Volkshochschulen Integrationskurse anbieten und die Integrationskurse rein quantitativ
als Erfolgsgeschichte verbucht werden kénnen.

Nach erfolgreicher Teilnahme am Integrationskurs konnen Gefllichtete eine berufsbe-
zogene Sprachférderung im Rahmen des ESF-BAMF-Programmes in Anspruch neh-
men. Asylsuchende haben erst nach neun Monaten Zugang zum ESF-BAMF-Pro-
gramm, sodass es bislang fur kostenfreie Sprachkurse unmittelbar nach der Einreise
keine bundesweite Regelung gibt.

Die Bildungszugange von Asylbewerber/inne/n gestalten sich in den verschiedenen
europaischen Landern unterschiedlich. Im Folgenden wird kurz der Status Quo in
Deutschland, Frankreich, Schweden, ltalien, Osterreich, den Niederlanden und Polen
vorgestellt, teils aus dem Grund, da vor allem aus diesen Landern Angebote vorliegen,
teils um anhand einiger Lander exemplarisch die Bereiche Nord-, Mittel-, Sud-, West-,
Ost- und Mittelosteuropa darzustellen.

In Deutschland werden die Zugange durch § 44 des Aufenthaltsgesetzes bestimmt.
Das BAMF regelt die Zugangsbedingungen zu den Integrationskursen. Die Bildungsbe-
rechtigung und damit die Bildungszugange von Gefllichteten hangen von ihrem rechtli-
chen Status ab. Seit November 2015 erhalten neben Personen mit Aufenthaltserlaubnis
auch Personen mit Aufenthaltsgestattung und guter Bleibeperspektive und Personen
mit Duldung Anspruch auf einen Integrationskurs bis zum Niveau B1. ,Gute Bleibeper-
spektive“ haben Menschen, die aus Landern mit einer Schutzquote von uUber 50 Prozent
(Eritrea, Irak, Iran, Syrien und seit August 2016 auch Somalia) stammen.> Bei Asylbe-
werber/inne/n aus einem sicheren Herkunftsstaat wird ein rechtmafiger und dauerhaf-
ter Aufenthalt nicht erwartet, weswegen dieser Personengruppe bis auf drei
Ausnahmen in den Bundeslandern keine Angebote zur Verfugung stehen.

Trotz des seit 1999 bestehenden gemeinsamen europaischen Asylrechts bestehen also
grolRe Unterschiede in den einzelnen europaischen Landern. Da nicht auf alle europai-
schen Lander einzeln und im Detail eingegangen werden kann, wird exemplarisch kurz
die Situation in den folgenden Staaten dargelegt. In Schweden haben Geflichtete mit
einer Aufenthaltserlaubnis Zugang zu einem ,EinfGhrungsprogramm?®, welches sich aus

3 http://www.bamf.de/DE/Infothek/FragenAntworten/IntegrationskurseAsylbewerber/integrations-kurse-

asylbewerber-node.html. Zugegriffen: 10.09.2016.
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Sprach- und Integrationskursen und beruflichen Anteilen besteht (vgl. Asylum Informa-
tion Database (AIDA) Report Schweden 2015, S. 37). In den skandinavischen Landern
besteht allgemein eine am ehesten mit Deutschland vergleichbare Situation, da es dort
ebenfalls das breite 6ffentliche EB-Angebot durch die Volkshochschulen gibt. In Italien
werden die einzigen Sprach- und QualifizierungsmaRnahmen von den Tragern einzel-
ner Fluchtlingsunterkinfte organisiert; Angebot und Qualitat der Angebote variieren
stark voneinander, da es kein einheitliches System gibt (vgl. AIDA Report Italien 2015,
S. 81). In Frankreich ist grundsatzlich kein Bildungsangebot fir Erwachsene vorgese-
hen. Sprachkurse werden in einigen Aufnahmezentren je nach Verfugbarkeit von Frei-
willigen organisiert. Asylbewerber/innen kdénnen so ihre (Aus-) Bildung nicht weiter-
fuhren, wahrend sie auf die Entscheidung des Asylantrages warten (vgl. AIDA Report
France 2015, S. 85). In den Niederlanden reguliert das Centraal Orgaan opvang asiel-
zoekers den Zugang zu Bildungsangeboten fur Erwachsene. Abhangig vom Status der
Asylbewerber/innen stehen verschiedene Bildungsangebote, die auch berufliche Bil-
dung miteinschlieRen, zur Verfugung. Fur anerkannte Asylbewerber/innen wird ein In-
tegrationsprogramm angeboten. Es bestehen keinerlei Hindernisse zur Berufsbildung
(vgl. AIDA Report Niederlande, S. 61). In Polen besteht das einzige Angebot fur er-
wachsene Asylbewerber/innen aus Sprachkursen, die in den Aufnahmezentren angebo-
ten werden. NGOs organisieren weitere Angebote, die teils staatlich geférdert werden,
jedoch hauptsachlich durch EU-Férdermittel gesichert werden kdnnen.

Wichtige Grundlage fur die Bereitstellung von Angeboten fur die Fluchtlingsintegration
sind Fordermittel. Vor allem fur Personen direkt nach der Einreise und mit ungesicher-
tem Aufenthaltsstatus sind Projektférderungen aus EU-Férdermitteln von grofl3er Bedeu-
tung. Auf europaischer Ebene ist der Europaische Sozial Fonds (ESF) von Relevanz.
Der ESF fungiert als ,Finanzinstrument, mit dem innerhalb der EU der wirtschaftliche
und soziale Zusammenhalt durch Abbau struktureller und wirtschaftlicher Ungleichhei-
ten gefordert werden soll“ (Betchel et al. 2005, S. 100). Er unterteilt sich in funf Haupt-
bereiche, von denen einer auf die ,Forderung der Chancengleichheit beim Zugang zum
Arbeitsmarkt (besonders der vom gesellschaftlichen Ausschluss Bedrohten)“ abzielt
(ebd., S. 102). Eine weitere Forderquelle ist die Gemeinschaftsinitiative Equal, welche
aufbauend auf den vier Saulen der europaischen Beschaftigungsstrategie und dem zu-
satzlichen Bereich ,Asyl, durch funf Themenfeldern realisiert wird, in denen sich Bezu-
ge zur Weiterbildung finden. Die MaRnahmen richten sich an Personengruppen, denen
der Zugang zum Arbeitsmarkt erschwert ist, darunter auch Asylbewerber/innen (vgl.
ebd., S. 105). Bei der Forderung von Asylbewerber/inne/n geht es u.a. um den Aufbau
von Beratungs- und Orientierungsangeboten, welche auf die arbeitsmarktliche Integra-
tion abzielen.

In Deutschland werden auf Bundesebene die ESF-Fordergelder durch das BAMF ko-
ordiniert. Die ESF-BAMF-Forderung ,Qualifikation und Weiterbildung fur Personen mit
Deutsch als Zweitsprache durch berufsbezogene Malinahmen® richtet sich auch an
Asylbewerber/innen und Flichtlinge mit zumindest nachrangigem Zugang zum Ar-
beitsmarkt.
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Im Rahmen des auf die Integration in den Arbeitsmarkt zielenden XENOS-Sonder-
programmes ,ESF-Bundesprogramm zur arbeitsmarktlichen Unterstlitzung fur Bleibe-
berechtigte und Flichtlinge mit Zugang zum Arbeitsmarkt® wurden 2008 bis 2015 43
Beratungsnetzwerke mit rund 220 Einzelprojekten entwickelt. Das Programm kombi-
nierte Sprachkurse, berufliche Qualifizierung und Beratung. Uber den Handlungs-
schwerpunkt ,IVAF — Integration von Asylbewerbern und Flichtlingen® der ,Integrations-
richtlinie Bund“ (eines der Programme des Bundesministeriums fur Arbeit und
Soziales), werden Mallhahmen wie zielgruppenspezifische Beratung und Qualifizierung
in Arbeit oder Ausbildung gefordert.

Der Asyl-, Migrations- und Integrationsfonds (AMIF), welcher ebenfalls von der EU ge-
fordert wird, zentriert sich bis 2020 auf die Bereiche Gemeinsames Européisches Asyl-
system, Integration von Drittstaatsangehdérigen und legale Migration und Riickkehr. Zu
den Zielsetzungen von AMIF gehort es, die Beratung und Erstorientierung fur Gefluch-
tete zu verbessern. Daruber hinaus sollen besonders schutzbeduirftige Fllchtlinge bes-
ser identifiziert und betreut werden.

Auf Landerebene bestehen verschiedene, hauptsachlich projektformige Ansatze zur
Erschaffung kostenfreier Angebote fur Asylbewerber/innen. Auch auf kommunaler
Ebene bestehen diverse Forderangebote. Robak (2015, S. 12) beschreibt, dass ,auf
kommunaler Ebene meist Konzeptionen entwickelt werden, die in den Asylbewerberun-
terkinften anfangen®.

2.3 Merkmale von Flichtlingen als Zielgruppe von Erwachsenenbildung

Flichtlinge als Adressat/inn/en* von Erwachsenenbildung zeichnen sich durch einige
besondere Aspekte und Merkmale aus, die bei der Planung der an sie gerichteten An-
gebote berucksichtigt werden sollten. Dazu zahlen psychologische, kulturelle, soziale,
rechtliche und bildungsbezogene Besonderheiten. Eine adressat/inn/en-gerechte Er-
wachsenenbildung muss die Sozialisation (biografische Erfahrung, sozio-kulturelle Her-
kunft/Milieu), die gegenwartige gesellschaftliche Situation (Alltag und Lebenswelt,
Familie, Beruf, Freizeit etc.) und die spezifische Identitat (Deutungsmuster, Handlungs-
kompetenz, Zukunftsperspektive usw.) ihrer Teilnehmenden bertcksichtigen und reflek-
tieren (vgl. Griese 2010, S. 93). Die Merkmale der Zielgruppe Fliichtlinge ahneln in
vielen, jedoch nicht allen Teilen denen der Zielgruppe Migrant/inn/en.

2.3.1 Bildungsstand, Bildungsbedarfe, Bildungsbeteiligung

Fur Geflichtete als Teilnehmende von Erwachsenenbildung existieren wenige Daten
(aulerhalb der VHS-Statistiken zu Integrationskursen) zur Bildungsbeteiligung. Ins-
gesamt ist wenig uber das Weiterbildungsverhalten von Menschen mit Migrationshin-

*  Adressat/inn/en sollen von der EB erreicht werden; Zielgruppen sind Adressat/inn/en, die durch ge-

meinsame soziokulturelle Merkmale beschrieben werden, in diesem Fall z.B. dem Status als Asylbe-
werber/in.
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tergrund bekannt. Die Erhebungen des Berichtsystems Weiterbildung (BSW) und des
Sozio-6konomischen Panels (SOEP) haben jedoch gezeigt, dass die Teilnahmequoten
von Personen mit Migrationshintergrund insgesamt wesentlich niedriger sind als die der
autochthonen Bevolkerung (vgl. BSW 2003, S. 146). Auch die Daten der Adult Educati-
on Survey (AES)® zeigen eine Diskrepanz in der Bildungsbeteiligung von Auslén-
der/inne/n und Deutschen auf. So nehmen Deutsche mit einer Teilnahmequote von
53% deutlich haufiger an Weiterbildung teil als Auslander/innen (32%) (vgl. AES 2014,
S. 38). Dieses Ergebnis zeichnet sich seit dem ersten BSW im Jahr 1979 durchgangig
ab. Im Bereich der betrieblichen Weiterbildung besteht der deutlichste Unterschied zwi-
schen der Teilnahme von Deutschen (39%) und Auslander/inn/en (20%) (vgl. ebd.).
Auch lernen Deutsche im Jahr 2014 deutlich haufiger auf informellen Wegen (56%) als
Auslander/innen (43%) (vgl. ebd., S. 61)°. Im AES 2012 wird dariiber hinaus die Gruppe
der Deutschen mit Migrationshintergrund differenziert betrachtet, also ,Personen mit
deutscher Staatsangehoarigkeit, die in ihrer Kindheit zuerst eine andere als die deutsche
Sprache erlernten (AES 2012, S. 90). Wahrend im Jahr 2012 knapp uber die Halfte
(52%) der Deutschen ohne Migrationshintergrund an Weiterbildung teilnahm, waren es
bei den Gruppen der Deutschen mit Migrationshintergrund (33%) und der Auslan-
der/innen (34%) nur etwas mehr als ein Drittel. Im Vergleich zum Jahr 2007 zeigt sich
eine deutliche Zunahme der WB-Beteiligung nur bei den Deutschen ohne Migrations-
hintergrund (+ 6 Prozentpunkte); die Teilnahmequoten der anderen beiden Gruppen
stagnieren (vgl. ebd.).

Wesentliche aktuelle und zukunftige Erkenntnisse Uber das Bildungsverhallten von
Fllichtlingen verspricht die ,JAB-BAMF-SOEP-Stichprobe Gefllchteter in Deutschland®,
ein aktuelles Projekt des SOEP in Kooperation mit dem Institut fur Arbeitsmarkt- und
Berufsforschung (IAB) und der Bundesanstalt flr Arbeit — Forschungszentrum Migrati-
on, Integration und Asyl des Bundesamtes fur Migration und Flichtlinge (BAMF-FZ).
Die Laufzeit geht von 2016 bis 2019. Im Rahmen der Studie liegen bereits die Ergeb-
nisse von 100 Einzelexplorationen mit 123 Fllchtlingen und Migrant/inn/en und 26 Ex-
pert/inn/en-Gesprachen’ vor. Die Ergebnisse zeigen, dass die geduRerte Bildungs-
aspiration der Befragten sehr hoch ist, jedoch teilweise im starken Kontrast zu der
tatsachlichen Motivation und Disziplin, regelmafig und konsequent an einer Bildungs-
veranstaltung teilzunehmen, steht. Bildung gqilt fur die Mehrheit der Befragten als
Schlussel zu einem selbststandigen Leben, zur Existenzsicherung und zur sozialen An-
erkennung (vgl. IAB 09/2016, S. 32).

° Die AES ersetzt seit 2007 das Berichtssystem Weiterbildung (BSW). Gegenstand der AES sind die

Lernaktivitdten der 25- bis 64-jahrigen (in Deutschland 18- bis 64-jahrigen) Bevolkerung der EU-

Mitgliedsstaaten. Es liegen Daten aus den Jahren 2007, 2010, 2012 und 2014 vor.

Es ist anzumerken, dass der Faktor Sprache die Ergebnisse mitbeeinflusst: Die Befragungen finden

auf Deutsch statt - die Befragten mit Migrationshintergrund stellen so einen positiven Ausschnitt der in

Deutschland lebenden Personen mit Migrationshintergrund dar.

" Durchgefiihrt von Qualitative Mind Research (QMR) und TNS Infratest im Auftrag des Instituts fiir Ar-
beitsmarkt- und Berufsforschung (IAB), des Bundesamtes fir Migration und Flichtlinge (BAMF) und
des Sozio-6konomischen Panel (SOEP) am Deutschen Institut fiir Wirtschaftsforschung (DIW Berlin).
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Wie Fleige/Zimmer et al. (2015) aufzeigen, spielt die Ansprache zielgruppenspezifischer
Angebote eine zentrale Rolle fiir den Ubergang Teilnehmender mit Migrationshinter-
grund in weitere Zielgruppenangebote und das Regelangebot. Sie differenzieren zwi-
schen vier verschiedenen Teilnahmetypen, von denen besonders fur Typ 2 eine direkte
Ansprache nach der Teilnahme am Zielgruppenangebot erforderlich ist, um in das Re-
gelangebot Uberzugehen.

Die insgesamt sehr heterogene Gruppe der Fluchtlinge verfugt Uber eine grol3e Band-
breite an Bildungsniveaus und Qualifikationen. Laut der BAMF Kurzanalyse 03/2016
verfugen von den Gefluchteten in Deutschland 17,8% Uber einen Hochschulabschluss,
20,4% uber einen Gymnasialabschluss, 31,5% uber einen Mittelschulabschluss, 22,4%
Uber einen Grundschulabschluss und 7,2% Uuber keine formelle Schulbildung. ,Im
Durchschnitt sind ungefahr drei Viertel aller volljahrigen Asylantragssteller Manner, von
denen der Groliteil zwischen 20 und 29 Jahre alt ist und als hochste Bildungsinstitution
eine Mittelschule besucht hat* (BAMF Kurzanalyse 01/2016, S. 9). Die Hohe des hochs-
ten Bildungsabschlusses hangt stark von dem jeweiligen Herkunftsland ab. So sind die
Bildungsstandards von Fluchtlingen aus Syrien und dem Iran wesentlich hoher als die
bspw. von Flichtlingen aus den Balkanstaaten, Pakistan oder Afghanistan. Die grof3en
Differenzen der Bildungsniveaus von Geflichteten aus verschiedenen Landern resultie-
ren grofdtenteils aus den Bildungsvoraussetzungen in den Herkunftslandern. In langjah-
rigen Krisenregionen wie Afghanistan und Pakistan, deren Bewohner/innen sich teils
schon in zweiter Generation auf der Flucht befinden, konnten Bildungsbiografien nicht
stringent verfolgt werden, wahrend die meisten Gefllichteten aus den Westbalkanstaa-
ten (mit Ausnahme der Roma) bis kurz vor ihrer Flucht noch Zugang zu Bildung und ge-
regelter Erwerbstatigkeit hatten (vgl. IAB 15/2016, S. 4).

Ein wesentlicher Faktor, der bei der Betrachtung der Bildungsstéande und -bedarfe auf-
fallt, ist das Geschlecht der Gefllichteten. Bei den iranischen Antragsteller/inne/n verfa-
gen mehr Frauen als Manner Uber einen Hochschulabschluss (vgl. ebd., S. 6). Dies ist
jedoch die Ausnahme. Weibliche Flichtlinge verfigen im Durchschnitt weniger haufig
Uber einen Hochschul- oder Gymnasialabschluss, und haufiger Uber keine formelle
Schulbildung. Sie sind wesentlich haufiger von Analphabetismus und niedriger Schul-
bildung betroffen. Zudem sind sie auch weitaus seltener auf dem Arbeitsmarkt vertre-
ten, und weniger haufig auf der Suche nach einer Arbeit oder Ausbildung. Nur ein Drittel
der geflichteten Frauen aus dem Irak und Syrien befindet sich in einem Arbeitsverhalt-
nis oder auf der Suche danach. Grunde dafur sind fehlende Bildungsqualifikationen, ein
Mangel an Sprachkenntnissen, und kulturspezifische Rollenverteilungen wie Kinderbe-
treuung (vgl. BAMF Kurzanalyse 01/2016, S. 6). Zielgruppenspezifische Ansprache der
Bildungsangebote fur weibliche Fluchtlinge ist vor diesem Hintergrund von besonderer
Bedeutung, da diese ein zentrales und ggf. das einzige Mittel zur Partizipation darstel-
len.®

®  Einelr der befragten Expert/inn/en der IAB-Studie beschreibt die Relevanz von Sprachkursen fiir weib-

liche Gefliichtete folgendermalen: ,Aber die Frauen, die wir betreuen, die wollen ja auch eine Be-
schaftigung, einfach um aus ihren ewigen Gedankenkonstrukt und -fluss auch mal rauszukommen.
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Der dringlichste Bildungsbedarf von Flichtlingen besteht im Erlernen der Sprache der
Aufnahmegesellschaft. Sprache kommt eine wesentliche Funktion zu, da sie nicht nur
als Medium fur die alltagliche Verstandigung wichtig ist, sondern auch als Schlussel-
kompetenz im Rahmen von Bildung und Arbeit und als zugehoérigkeitsstiftender Faktor
fungiert. ,Die Vermittlung der Sprache gehort insofern zu den elementaren Aufgaben
der Erwachsenenbildung® (Zimmer 2013, S. 8). Auch der Groldteil der Befragten im
Rahmen der IAB-Studie aulierte, dass Kenntnisse der Sprache des Aufnahmelandes
der SchlUssel zur Partizipation an Bildung, dem Arbeitsmarkt und dem sozialen Leben
seien (vgl. IAB 09/2016, S. 32). Daruber hinaus besteht der Bedarf, berufliche Qualifika-
tionen zur Beschaftigungsfahigkeit zu erwerben, und die Kultur des Aufnahmelandes
naher kennenzulernen, um Identifizierungspotenzial zu schaffen. Der Kontakt zwischen
Gefluchteten und Einheimischen ist vor diesem Hintergrund von grof3er Bedeutung.

2.3.2 Psychologische, kulturelle und soziale Aspekte

Grundsétzlich sind moderne Biografien durch Globalisierung und Transnationalisierung®
gepragt (vgl. Schuster 2013, S. 178). Die Biografie eines jeden Fllchtlings ist von dem
Verlassen des Heimatlandes und der Migration in das Aufnahmeland gekennzeichnet.
Dies bedeutet einen Bruch in der (Bildungs-)Biografie. Erlebnisse in den Herkunftslan-
dern und auf der Flucht gemachte Erfahrungen kénnen traumatisierende Wirkung auf
die Gefluchteten haben und die Integration im Aufnahmeland erschweren.

,Als Folge des Erlebens traumatischer Ereignisse kdnnen sogenannte post-
traumatische Belastungsstérungen auftreten, die durch Intrusionen, Vermei-
dungsverhalten, erhdhtes ,Arousal’ und Geflhlstaubheit gekennzeichnet
sind. (...) Die Folge ist dysfunktionales Vermeidungsverhalten, mit dem die
Personen versuchen, solche Intrusionen zu verhindern (...). Traumatisierun-
gen kdnnen weiterhin psychische Erkrankungen anderer Art auslésen, wie
depressive Beschwerden, generalisierte Angststorungen oder somatoforme
Stoérungen (...)“ (vbw 2016, S. 108).

Das erhohte Risiko einer psychologischen Erkrankung und daraus folgender Verhal-
tensstorungen sollte bei der Adressierung von Fluchtlingen unbedingt berucksichtigt
werden. ,Bevor erwartet werden kann, dass diese Menschen erfolgreich an einer Bil-
dungsmalinahme in Deutschland teilnehmen kénnen, ist zu klaren, ob sie an einer sol-
chen Belastungsstorung leiden, und es sind gegebenenfalls Unterstitzungsmal3-
nahmen einzuleiten“ (ebd., S. 119). Daran anschliel3end stellt sich zudem die Frage,
wie traumatisierte Gefllichtete adressiert werden kénnen, und was beim weiteren Ver-
lauf einer Bildungsveranstaltung mit traumatisierten TN beachtet werden muss.

Die Integration der Flichtlinge hangt auch stark von ihren Grundiberzeugungen und
Werten ab. Die Ergebnisse der IAB-Befragungen (vgl. IAB 15/2016, S. 5) zeigen, dass

Und deswegen haben Sprachkurse — das haben wir schon immer gesagt — auch therapeutischen Nut-
zen“ (IAB 09/2016, S. 107).
Die Begriffe Transnationalisierung und Transkulturalisierung werden in Kapitel 3 genauer erklart.
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die Flichtlinge stark von den negativen Erfahrungen mit Krieg und Verfolgung in ihren
Heimatlandern gepragt sind. Die gro3e Mehrheit der Befragten bejaht ausdricklich die
in Deutschland gelebten Werte wie Freiheit, Rechtsstaatlichkeit und die Achtung von
Menschenrechten. In seltenen Fallen du3ern die Befragten den expliziten Wunsch, Re-
ligion und Kultur ahnlich wie in ihren Heimatlandern leben zu kénnen. Integration findet
demnach auch auf psychologischer Ebene statt. Inwieweit sich Gefluchtete in die Auf-
nahmegesellschaft integrieren (kdnnen), hangt von den Prozessen ab, mit denen sie
den Ortswechsel und die damit verbundenen Veranderungen verarbeiten. ,Eine weitere
Herausforderung, die Zuwandernde bewaltigen mussen, liegt darin, dass sie unter-
schiedliche kulturelle Kontexte in ihrer Identitat und Lebensgestaltung in Einklang brin-
gen mussen® (vbw 2016, S. 89). Ausgehend von einem hybriden, transnationalen Kul-
turverstandnis beschreibt Robak, dass ,kulturelle gemischte Praktiken im Lebensalltag
der Individuen (...) zur Herausbildung hybrider Identitaten® fUhren (Robak 2008, S. 52).

Freise (2006, S. 58) beschreibt die durch Migration hervorgerufene Notwendigkeit einer
identifikatorischen Neuorientierung: ,Zugewanderte bringen Wissensbestande, Lebens-
weisen und Wertvorstellungen aus ihrer Heimat mit, die sie in ihren Familien und ihrem
Sprach- und Kulturraum als selbstverstandlich erlernt haben, die aber in der fremden
neuen Umgebung nicht ohne weiteres gelten®.'® Es lasst sich insgesamt darauf schlie-
Ren, dass Fluchtlinge ihre Identitat unter Anwesenheit ihrer Herkunftskultur und der Kul-
tur des Aufnahmelandes zu einem gewissen Malde neu verorten missen, und dass das
subjektive Erleben der Vereinbarkeit der unterschiedlichen Kulturen einen grof3en Ein-
fluss auf diesen Prozess hat. Zu den Aufgaben integrativer Erwachsenenbildung gehort
es also u.a., Geflichteten Anreize fur die Identifikation mit der Kultur der Aufnahmelan-
des zu bieten. Gieseke/Robak (2009, S. 10) stellen die Bedeutung des Lebenslangen
Lernens vor dem Hintergrund der Herausforderungen moderner Lebenswelten und Ge-
sellschaften heraus:

LAuf die Subjekte bezogen haben wir es mit einem fragmentierten Selbst zu
tun, wobei die modernen Lebenslaufe eine Wanderung durch verschiedene
Lebenswelten, neue Identitaten darstellen, das Eintreten in neue Milieus und
neue Beobachtungsformen nicht zuletzt auch durch erweitertes Lebenslan-
ges Lernen und permanentes Umorientieren geschieht.”

Transkulturelle Aushandlungsprozesse finden sowohl innerhalb der Gesellschaft als
auch auf psychologischer Ebene innerhalb autochthoner und zugewanderter Individuen
statt. Laut Welsch (1995, S. 3) bedingen sich die Anerkennung oder Ablehnung des
Fremden, Transkulturellen in anderen und in einem selbst gegenseitig. Diese Heraus-
forderungen an das Individuum sollten zudem in den anthropologischen Grundannah-

% Hier sei auf die Ergebnisse der IAB-Befragung verwiesen, in der die meisten Befragten eine hohe An-

erkennung der (in Deutschland und Europa) geltenden Werte auRerten. Auch die Gleichstellung von
Mann und Frau wurde von den meisten mannlichen, arabischstammigen Befragten zwar als abstrak-
tes Prinzip unterstitzt, jedoch in konkreter Umsetzung oft auch abgelehnt (vgl. IAB 15/2016, S. 6)
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men wie bspw. den Menschenbildern, welche den Angeboten zugrunde liegen, berlck-
sichtigt werden. "

3. Integration und Erwachsenenbildung
3.1 Integration — Begriff und theoretische Konzepte

Integration ist ein Konzept der Migrationssoziologie und beschreibt die Kontaktpro-
zesse zwischen Migrant/inn/en und der Aufnahmegesellschaft. ,Die funktionalistische
Sozialtheorie geht davon aus, dass Prozesse der Integration eine funktionale Notwen-
digkeit fiir das Uberleben jeglicher sozialer Systeme sind“ (Heckmann 2015, S. 70).

Es wird zwischen System- und Sozialintegration unterschieden. ,Prozesse der In-
tegration konnen sich zum einen beziehen auf die Sicherung und Starkung von Bezie-
hungen in einem bestimmten sozialen System, zum anderen auf das ,Integrieren’ oder
Eingliedern von neuen Mitgliedern in ein soziales System® (ebd). Soziale Integration
bezieht sich auf die sozialen Beziehungen zwischen Flichtlingen und Mitgliedern der
Aufnahmegesellschaft. ,Integration als Mitgliedwerdung betrifft und verandert Zugeho-
rigkeitsgefuhle und Identifizierungsbereitschaften der Migranten mit nationalen, ethni-
schen, regionalen und lokalen Kollektivstrukturen® (ebd., S. 73). Systemintegration
hingegen beschreibt das Ensemble der einzelnen Elemente des gesellschaftlichen Sys-
tems in Hinsicht auf seine Stabilitat und Anpassungsfahigkeit.

Integration aus padagogischer Sicht bezieht sich auf die Lernprozesse, welche diese
Ablaufe begleiten und beeinflussen.

,Integration wird (...) im soziologisch-padagogischen Sinn verstanden als das
Ergebnis von Lernprozessen, in deren Verlauf Menschen mit Migrationshin-
tergrund Kompetenzen und Haltungen zur gesellschaftlichen Teilhabe in dem
Land entwickeln, in dem sie nach dem Wechsel der Heimat leben und arbei-
ten wollen® (Dollhausen 2006, S. 9-10).

Zwischen den verschiedenen Auslegungen des Integrationsbegriffes und der ihm nahe-
stehenden Begriffe (darunter Assimilation, Akkulturation und Inklusion) bestehen teils
groRe Unterschiede. Besondere Kritik erfahrt der Assimilationsbegriff: ,Assimilation
wird als einseitiger, nur in eine Richtung laufender Prozess angesehen, in welchem die
Einwanderer und ihre Nachkommen ihre Kultur aufgeben und die des Einwanderungs-
landes vollstandig ubernehmen® (Heckmann 2015, S. 75). Die vorherrschenden Gegen-
stande, Methoden und theoretischen Orientierungen im Forschungsfeld von Migration
und Bildung unterliegen erkenntnispolitischen Konjunkturen, weswegen eine Tendenz
zum assimilationsorientierten Integrationsbegriff auch im Forschungsbereich besteht.

.Beachtenswert ist hierbei, dass in der Migrationssoziologie wie in Zweigen
erziehungswissenschaftlicher Forschung, die sich mit Phanomenen der Mig-

" Hinter allen Uberlegungen zu Erwartungen, Zielen und Voraussetzungen der Teilnehmenden steht

die Frage nach dem Menschenbild® (Bastian/Meisel et al. 2004, S. 35).
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ration beschaftigen, wieder offensiv argumentiert wird, dass assimilative In-
tegration von Migranten und Migrantinnen alternativios sei, da soziale Sta-
tuspositionen und nationalgesellschaftliche Teilhabewege an 6konomisch-
strukturelle, sozial-kulturelle und auch identitatsbezogene Angleichungsleis-
tungen von Migrantinnen und Migranten geknulpft seien“ (Mecheril/Dirim et
al. 2010, S. 7-8).

Einen wesentlichen Unterschied bzgl. der Konzeptualisierung des Integrationsbegriffes
macht die Bewertung von Integration als dauerhaftem Zustand, in dem Unterschiede zu
den Einheimischen immer erhalten bleiben, oder als voribergehenden Zustand, der mit
der Assimilation endet, sodass Unterschiede minimiert werden oder verschwinden. Die-
se Sichtweise beeinflusst entschieden, inwiefern Integration als einseitiger Anpas-
sungsprozess an die Gesellschaft oder als gegenseitige Annaherung gesehen wird (vgl.
Geisen 2010, S. 13).

Das Leitbild einer assimilativen Integration herrscht in vielen Bereichen noch immer vor.
So beschreibt Esser (2001), wie eine erfolgreiche Bewaltigung der Akkulturationsanfor-
derungen zur strukturellen, kulturellen, sozialen und identifikatorischen Assimilation der
Migrant/inn/en in die Gesellschaft fuhrt.

Die Kritik am Integrationsbegriff bezieht sich vor allem auf das dem Begriff oftmals zu-
grundeliegende statische Modell von Gesellschaftlichkeit, durch welches Integrations-
bedulrftige und etablierte Gesellschaftsmitglieder einander gegenibergestellt werden.
Ein so ausgelegter Integrationsbegriff bestarke noch die Unterscheidung und damit die
Diskrepanz zwischen Eigen und Fremd, zwischen Normalitat und Abweichung. Geisen
(2010, S. 28) verweist darauf, dass ,die Mdglichkeit einer Zuweisung von gesellschaftli-
chen Integrationsansprichen“ immer von den gesellschaftlichen Macht- und Herr-
schaftsanspruchen abhangig ist.

Vor diesem Hintergrund ist eine Revision des traditionellen Kulturbegriffs12, welcher der
Differenziertheit und Komplexitat moderner Gesellschaften nicht gerecht werden kann,
unbedingt erforderlich. Moderne Gesellschaften sind funktional differenziert und sind als
System ,von hoher unkoordinierter Komplexitat gepragt* (Nassehi 2013, S. 8), weswe-
gen Integration immer nur punktuell und zeitweise moglich ist. Gerade deswegen erlebt
sich die gesellschaftliche Moderne stets als krisenhaft. Ebenso wie Autochthone geho-
ren Migrant/inn/en keinen festen Gruppen an, sondern werden in verschiedene Funkti-
onssysteme integriert (vgl. ebd.). Ein modernes Kulturverstandnis nach Welsch (1995)
beschreibt Kulturen als grenzuberschreitende, transnationale ,hybride Bastarde® (Zim-
mermann 2005, S. 362).

Georgi (2015, S. 25) kritisiert, dass das Integrationskonzept in der deutschen Migrati-
onspolitik als ,Exklusionsmechanismus® fungiert: ,Das zu integrierende Individuum bzw.
die zu integrierende soziale Gruppe — hier die Migrantinnen und Migranten — wird einer

' Der vorherrschende substantialistische Kulturbegriff beruht auf den Prinzipien der sozialen Homogeni-

sierung, der ethnischen Fundierung und der interkulturellen Abgrenzung (vgl. Zimmermann 2005, S.
362).
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als homogen vorgestellten deutschen Mehrheitsgesellschaft gegenubergestellt’. Zudem
merkt sie an, dass Migration in der Migrationsdebatte allgemeinhin immer noch als
~<Abweichung von der Norm*“ dargestellt werde. Dabei ist Migration ,ein selbstverstandli-
cher Bestandteil menschlicher Lebensweise” (Hamburger 2010, S. 882) und als solcher
auch immer Teil der Geschichte Europas gewesen.

Der Integrationsbegriff muss letztendlich von seinem Absolutheitsanspruch befreit
werden, da eine Integration in die gesamte Gesellschaft und damit jeden einzelnen
Teilbereich nicht erfolgen kann. ,Eine ,vollstandige Integration® in einer polykontextuel-
len Gesellschaft ist empirisch nicht mehr moglich und auch nicht mehr nétig, weil das
Leben in einer postmodernen Gesellschaft von allen Mitgliedern — ob autochthon oder
allochthon — nur eine partielle Inklusion in die Gesellschaft verlangt® (Yildiz 2001, S.
80).

An dieser Stelle wird nicht weiter auf die verschiedenen Auslegungen und Bedeutungs-
wandlungen der einzelnen Begrifflichkeiten eingegangen; es sei nur darauf verwiesen,
dass in dieser Arbeit ein multilateraler, differenzierter Integrationsbegriff verwendet wird,
um komplexe Prozesse zu beschreiben. Der Begriff Integration wird anstelle von alter-
nativ vorgeschlagenen Begriffen wie ,Vergesellschaftung“ (vgl. Geisen 2010) oder ,In-
klusion“ verwendet, da er in der Politik und insgesamt immer noch am meisten
Verwendung erfahrt und sein Bezug auf Prozesse der Einwanderung klar ist.

Die 2004 vom Zuwanderungsrat vorgeschlagene und 2010 vom Sachverstandigenrat
deutscher Stiftungen fur Integration und Migration ibernommene Definition umfasst die
wesentlichen Aspekte von Integration.

»Integration ist die messbare Teilhabe von Menschen mit und ohne Migrati-
onshintergrund an den zentralen Bereichen des gesellschaftlichen Lebens
wie z.B. frihkindliche Erziehung, schulische Bildung, berufliche Ausbildung,
Zugang zum Arbeitsmarkt, Teilhabe an den rechtlichen und sozialen Siche-
rungs- und Schutzsystemen, bis hin zur (statusabhangigen) politischen Teil-
habe.”

Bildung und Integration stehen also in einer wechselseitigen Beziehung zueinander: In-
tegration erfordert einerseits die Integration in das Bildungssystem; gleichzeitig dient
Bildung als Katalysator fur die gesamtgesellschaftliche Integration.

3.2 Integration als multilateraler Prozess

Die Aufnahmegesellschaft ist bei dem Prozess der Integration von wesentlicher Bedeu-
tung. Integration sollte nicht als einseitiger, sondern als komplexer und vielschichtiger
Prozess betrachtet werden, in dem die Aufnahmegesellschaft eine ebenso wichtige Rol-
le spielt wie die Gruppe der Migrant/inn/en. Im Integrationsprozess seitens der Aufnah-
megesellschaft sind sowohl Akkulturationserwartungen ¥ und soziale Vorurteile auf

B Mit Akkulturationserwartungen sind die Erwartungen gemeint, welche die Mitglieder der Aufnahmege-

sellschaft gegentiber den Neuankdommlingen und ihren Integrations- bzw. Akkulturationsleistungen
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Mikroebene als auch rechtliche, politische, finanzielle und strukturelle Rahmenbedin-
gungen auf Makroebene von Bedeutung.

.Kulturelle Integration bezieht sich hauptsachlich auf die Migrationsbevolke-
rung, beinhaltet aber auch notwendige kulturelle Anpassungen und Verande-
rungen seitens der aufnehmenden Gesellschaft. In diesem Sinne ist
Integration ein wechselseitiger, wenngleich nicht gleichgewichtiger Prozess*
(Heckmann 2015, S. 72).

Robak (2015, S. 10) fordert in diesem Zusammenhang, dass die Erwachsenenbildung
mit entsprechenden Angeboten fur Mitglieder der Aufnahmegesellschaft auf die Zuwan-
derung reagiert.

LAuf der anderen Seite braucht es ein verandertes Angebotsspektrum, um
die Bevdlkerung mitzunehmen und auf Migration und Transnationalisierung
vorzubereiten. Weiterhin braucht es ein Angebotsspektrum, um Rassismus,
Fremdenfeindlichkeit, Diskriminierung, Antisemitismus und Rechtsradikalis-
mus entgegenzuwirken (ebd.).

In diesem Kontext besteht die Schwierigkeit der Erreichbarkeit bestimmter Zielgruppen,
da eines der wesentlichen Prinzipien der Erwachsenenbildung die Freiwilligkeit der
Teilnahme ist.

Griesbeck (2007) nennt die kulturelle Bildung beider beteiligter Gruppen und den ge-
genseitigen Austausch als Voraussetzung fur eine funktionierende Integration.

,Ein bloRes Nebeneinander der Kulturen ist keine Integration. Wir brauchen
ein Miteinander. Wir brauchen den Dialog zwischen der Aufnahmegesell-
schaft und den Zuwanderern. Dies setzt aber Wissen voraus. Wissen Uber
andere Kulturen und Religionen. Wissen Uber Staat und Gesellschaft in
Deutschland. Die Vermittlung interkultureller Kompetenz wird einer der gro-
Ren Aufgaben fur eine erfolgreiche Integration sein“ (Griesbeck 2007, S.
281).

Als wesentliche Aufgabe integrationsbezogener EB gilt also die Vermittlung trans- und
interkultureller Kompetenzen und des Wissens Uber andere Kulturen.

Heckmann (2015) beschreibt die Offenheit der Aufnahmegesellschaft und die Moglich-
keit, sich auch als Migrant/in mit der Aufnahmegesellschaft identifizieren zu kénnen, als
Voraussetzungen fur Sozialintegration.

LAlle vier Dimensionen der Sozialintegration setzen eine Offenheit der Auf-
nahmegesellschaft fur die Partizipation und Identifizierung der Migranten vo-
raus. Speziell fur identifikative Integration ist ein Identifizierungsangebot
seitens der Aufnahmegesellschaft notwendig, vor allem ein Mitgliedschafts-

haben. Dazu gehdren z.B. Erwartungen Uber das Aufgeben der Kultur der Neuzugezogenen und das
Annehmen der Kultur der Aufnahmegesellschaft.
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konzept, das eine fremde Herkunft nicht ausschlief3t* (Heckmann 2015, S.
73).

Die soziologischen Prozesse, die sich wahrend und nach der Ankunft von Zuwanderern
innerhalb der Aufnahmegesellschaft abspielen, beschreibt Treibel (2011). Demnach
neigen die Mitglieder der Aufnahmegesellschaft dazu, Neuankommende grundsatzlich
erst mal abzulehnen und ihnen den Mitgliedsstatus in der Gesellschaft zu verwehren.
»LAufgrund von Kriterien wie Langansassigkeit, Unauffalligkeit, Homogenitat und pro-
grammatischen Konzepten wie Integration oder Rickkehr gibt man den Zuwanderern
und Zuwanderinnern den Status von Nicht-Gesellschaftsmitgliedern® (Treibel 2011, S.
227).

Zu den Aufgaben integrativer Erwachsenenbildung muss es also gehdren, die Integrati-
onsbereitschaft der Aufnahmegesellschaft zu fordern, Reflexion uber Akkulturationser-
wartungen anzuregen und eventuell vorhandene Vorurteile abzubauen. Dass dies in
Deutschland notwendig ist, zeigt eine Befragung aus 2016 von mehr als 27.600 Men-
schen in 24 Landern durch die Gesellschaft fur Konsum-, Markt- und Absatzforschung
(GfK-Verein 2016), welche die dringendste Sorge der Deutschen als Zuwanderung
identifiziert. Demnach halten 83% der Deutschen Zuwanderung und Integration fur die
am dringendsten zu ldsenden Aufgaben im Land. Auch in Osterreich (66%), Schweden,
Schweiz (jeweils 50%), Belgien (43%), Niederlande (40%) und GroRbritannien (33%)
denken die Menschen gleichermalen. Eine von der ARD in Auftrag gegebene Studie
zeigte zudem, dass 44% der Befragten die Zuwanderung als eher nachteilig fur
Deutschland wahrnehmen, und 50% aussagten, Angst angesichts der hohen Flicht-
lingszahlen zu empfinden. Auch hatten 47% Verstandnis fur die Pegida-Marsche (vgl.
ARD 2016). Die hohen Zahlen von Migrant/inn/en aus Kulturen, die von der des Auf-
nahmelandes vergleichsweise stark divergieren, werden demnach von vielen als Zumu-
tung und Bedrohung wahrgenommen.

3.3 Integrative Bildung im Kontext der inter- und transkulturellen Bildung

Die integrationsbezogene Bildungsarbeit fur Fllichtlinge steht in enger Beziehung zur
kulturellen, inter- und transkulturellen Bildung. Wahrend die Inhalte kultureller Bildung
»=auf kulturell-asthetisches Wissen und Interpretieren, Kénnen und Handeln, Verstehen
und Kommunizieren im engeren Sinn“ (Gieseke/Opelt 2005, S. 53) rekurrieren, finden
im Bereich der interkulturellen Bildung ,Angebote kommunikativer Verstandigung, iden-
titarer Selbstvergewisserung bzw. ldentitatsentwicklung, der Dekonstruktion von Kultur-
alisierungen sowie des Verstehens und Erlernens kultureller Praktiken (Robak 2013, S.
18) statt. Kulturelle Bildung allgemein geht auf die Anforderungen einer erweiterten
Wahrnehmung und Verstehensfahigkeit ,in der globalisierten, inter- und transkulturel-
len, diversifizierten gesellschaftlichen Wirklichkeit* (Fleige/Gieseke et al. 2015, S. 17)
ein. Auch die politische Bildung, welche ,in der Auseinandersetzung mit Politik in Lern-
situationen Burger/inne/n Kompetenzen fur die selbststandige, vernunftgeleitete politi-
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sche Urteilsbildung sowie fur eigenes politisches Handeln vermittelt® (Sander 2010), ist
fir die integrative Erwachsenenbildung von Bedeutung™.

Die interkulturelle Bildung entstand in den 1980er Jahren in Abgrenzung zu der ,Aus-
landerpadagogik® der 1970er Jahre, welche am Assimilationsbegriff ausgerichtet war
und vor allem auf Spracherwerb und kompensatorische Erziehung abzielte. Im Gegen-
satz dazu stehen bei der interkulturellen Bildung ,die Interaktionsstrukturen von Men-
schen unterschiedlicher Herkunft, inre gegenseitige Beeinflussung und die sich daraus
entwickelnde Dynamik® (Brining 2006, S. 46) im Blick.

Als Reaktion auf erhéhte Zuwanderungszahlen und die daraus entstehende Fremden-
feindlichkeit der 90er Jahre erweiterte sich das Aufgabenspektrum der interkulturellen
Bildung: ,Aufgabe interkultureller Bildung war es folglich, nicht nur zu fragen, welche
Probleme die Minderheiten in der sie aufnehmenden Gesellschaft haben, sondern
auch, welche Schwierigkeiten die Mehrheit mit dem vermeintlich ,Fremden’ — und damit
auch mit sich selbst — hat* (ebd., S. 47). Im darauffolgenden Diskurs kam die Forderung
nach der interkulturellen Offnung von Institutionen'® auf. Zudem entfernte sich der Dis-
kurs seit Mitte der 90er Jahre immer weiter vom Konzept der Defizitreduktion, und na-
herte sich der Forderung von Kompetenzen und Mehrsprachigkeit der Migrant/inn/en
(vgl. ebd.). ,Die gegenwartige Diskussion stellt die Kompetenzen der Migrant/inn/en wie
Zwei- und Mehrsprachigkeit, Migrationserfahrungen, Mobilitat, Kenntnis unterschiedli-
cher Kultur- und Lebensformen in den Vordergrund und nicht die Defizite“ (ebd., S. 50).

Die fluchtlingsintegrationsbezogene Erwachsenenbildung steht also der interkulturellen
Bildung nahe. So beschreibt Freise (2006, S. 55) die multikulturelle Integration als Ziel
interkultureller Bildung: ,Als generelles Ziel interkultureller Bildung kann die Integration
von Einheimischen und Zuwanderern in die von Pluralitdt gekennzeichnete mehrkultu-
relle Gesellschaft angesehen werden®.

Welsch (1995) auliert wesentliche Kritik an den Konzepten der Inter- und Multikulturali-
tat, die ihm zufolge auf dem traditionellen Kulturbegriff basieren, welcher Kulturen als
koexistierende, homogene, und klar voneinander abgegrenzte Entitaten darstellt. Die
Konzeption von Kultur als operativem, seinen Gegenstand pragenden Begriff, spielt in
dem Diskurs um Integration eine essenzielle Rolle. ,However, an understanding of in-
terculturality based on the unilateral integration of immigrants dominates. Immigration is
thereby always very narrowly defined (Robak 2015b, S. 184). Der auf der postmoder-
nen Philosophie Welschs basierende Begriff der Transkultur/Transkulturalisierung tragt
den hybriden, komplexen, transnationalen, sich vermischenden Kulturen moderner Ge-

" Nach Robak/Petter (2014b, S. 93) legt sich die interkulturelle Bildung in die Grundbildung und kom-
pensatorische Angebote in die berufliche, politische und kulturelle Bildung ein.

. Interkulturelle Offnung’ zielt darauf ab, die Beteiligung von Menschen mit Migrationshintergrund am
Weiterbildungsangebot zu erhéhen® (Zimmer/Fleige et al., S. 2). Auch bezeichnet der Begriff ,einen
Prozess der Organisationsentwicklung, der die Zugangsbarrieren fiir Migranten beseitigt* (Fischer
2005, S. 21).

15
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sellschaften Rechnung, ist Folge von Migrationsprozessen, und Uberschreitet die Kate-
gorie von Eigenheit und Fremdheit'®.

,Das Konzept der Transkulturalitat zielt auf ein vielmaschiges und inklusives,
nicht auf ein separatistisches und exklusives Verstandnis von Kultur. Es in-
tendiert eine Kultur, deren pragmatische Leistung nicht in Ausgrenzung, son-
dern in Integration besteht” (Welsch 1995, S. 4).

Robak (2013, S. 19) beschreibt, dass der Ansatz von Transkulturalitat ,bezuglich der
Konzeptualisierung kultureller Differenz, der Ausdifferenzierung (inter-)kultureller Bil-
dung sowie als Entwurf einer transkulturellen Bildung“ Potenziale fur den Bildungsdis-
kurs bietet. Transkulturelle Bildung bearbeitet Uber die interkulturelle Bildung hinaus
kommunikative und leiblich-emotionale Anteile von Bildungsprozessen (vgl. Ro-
bak/Petter 2014a, S. 10), thematisiert Anforderungen der Identitatsentwicklung im Kon-
text kultureller Zugehorigkeiten und unterliegt der Pramisse, Ungleichheiten auszuglei-
chen und Transnationalisierungsprozesse zu begleiten (vgl. Robak 2013, S. 16).
Erwachsenenbildung mit dem Ziel der Fluchtlingsintegration lasst sich in der transkultu-
rellen Bildung verorten.

Integrationsférderliche Erwachsenenbildung ist die erwachsenbildnerische Fdérderung
einer moglichst chancengleichen Teilhabe an den zentralen Bereichen des gesellschaft-
lichen Lebens und somit die Unterstitzung des gesellschaftlichen Zusammenhalts auf
der Grundlage ausgewogener Teilhabechancen. ,Sicher ist Bildung nur ein Bestandteil,
aber ein zentraler Zugang zur Partizipation“ (Robak 2015a, S. 13). Sie Iasst sich keines-
falls auf den Spracherwerb reduzieren; ,vielmehr ist die, vor allem auch in Weiterbil-
dungsorganisationen betriebene Integrationsforderung heute herausgefordert, die
gesamtgesellschaftliche Bedeutung der Problematik mitzufihren® (Dollhausen 2006, S.
14). Eine Studie Kapplingers (2016) zeigt, dass das fliichtlingsbezogene Angebot in den
Programmen der VHS seit 2001 durch Sprachkurse dominiert wird, wahrend in den Pe-
rioden davor der Fokus eher auf politischer Bildung lag. Fur Angebote der integrations-
bezogenen EB sollte jedoch ein ganzheitlicher Ansatz gewahlt werden, der sich nicht
auf das Konzept der Defizitkompensation, das Ziel des Spracherwerbs und der berufli-
chen Qualifikation beschrankt, aber diese als wesentliche Teilelemente in ein Gesamt-
konzept integriert.

Dollhausen (2006, S. 15) kritisiert, dass das prototypische Angebot fur Migrant/inn/en,
zu dem sie Sprachlern-Angebote, Lehrgange zum nachtraglichen Erwerb von Schulab-
schlissen und spezielle Férderprogramme zahlt, auf die ,Kompensation von augen-
scheinlichen Orientierungs- und Verstandigungsproblemen® abzielt. Dem zugrunde liegt
die sogenannte Kulturdifferenzhypothese (vgl. Schulze/Yildiz 2009, S. 259). ,Eine wei-
tergehende interkulturelle Offnung’ der Weiterbildungsorganisationen steht noch aus®
(ebd.).

' Es gibt nicht nur kein strikt Eigenes, sondern auch kein strikt Fremdes mehr* (Welsch 1995, S. 3).
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Die inter- und transkulturelle Bildung fungiert auch als Antwort auf die integrativen und
ausgrenzenden Funktionen von Kultur. Kultur tragt zur individuellen und kollektiven
Identitatsbildung bei und kann zu einer Uberschatzung der Homogenitat und einer Un-
terschatzung der Heterogenitat kultureller Gemeinschaften verleiten. Dabei waren Kul-
turen immer ,Ergebnisse von Wanderungs- und Migrationsbewegungen und dem damit
verbundenen Austausch von ldeen, Dingen und Menschen® (Zimmermann 2005, S.
361). Welsch (1995, S. 2) beschreibt Kulturen als ,intern durch eine Pluralisierung mog-
licher Identitdten gekennzeichnet® und extrem grenziberschreitend. Zimmermann
(2005, S. 363) nennt Kulturen ,soziale Diskursformationen®, in denen die Bedeutungen
von Werten, Weltbildern und Lebensformen ausgehandelt werden.

Es ist in der Migrations- und Integrationsdebatte erforderlich, einen differenzierten Blick
auf die sehr heterogene und diverse Gruppe der Flichtlinge zu behalten, da diese sich
in den Aspekten Bildungshintergrund, berufliche Qualifikation, Herkunft und Beziehung
zum Herkunftsland, Migrationsursache, aufenthaltsrechtlicher Status und Konfession
teils stark voneinander unterscheiden.

3.4 Integration als Aufgabe von Erwachsenenbildung

Siebert (2012, S. 65) beschreibt die Rolle von Erwachsenenbildung als eine sozial-
integrative: ,Erwachsenenbildung ist in ihrer Geschichte stets eine soziale Veranstal-
tung gewesen, die einer Isolation und einem Auseinanderdriften der sozialen Gruppen
gegengesteuert hat.“ Integration gilt als Voraussetzung flr ein gelungenes und friedli-
ches Zusammenleben und soll dabei helfen, den sozialen Frieden zu bewahren. Der
Erwachsenenbildung fallt es also zu, die Integration als gesamtgesellschaftliche Aufga-
be zu unterstutzen.

Als Funktionen von Erwachsenenbildung nennt Siebert (2012, S. 65f.) die Qualifizie-
rungsfunktion, die (Re-)Sozialisierungsfunktion, die Integrationsfunktion, die Individuali-
sierungsfunktion und die Demokratisierungsfunktion. Demzufolge macht Integration
eine der wesentlichen Funktionen von Erwachsenenbildung aus. Allgemein muss zwi-
schen gesellschaftlicher Funktion und didaktischer Intention unterschieden werden.

Siebert (2012, S. 83) diskutiert, wie gesellschaftliche Fragestellungen und Diskurse zu
didaktischen Aufgaben werden. Er spricht dabei der Erwachsenenbildung die Aufgabe
zu, gesellschaftliche Herausforderungen zu thematisieren und didaktisieren. ,Didaktisch
ist die Frage, welche Anteile an ldentitats- und Gesellschaftskrisen ,didaktisierbar’ sind,
d.h. in einer Veranstaltung der Erwachsenenbildung lernend bearbeitet werden konnen®
(Siebert 2012, S. 83). Die hohen Fllchtlingszahlen weltweit und ihre Ursachen gelten
als globale (gesellschaftliche) Krise; die Ankunft und die Integration der Gefllchteten in
den verschiedenen Aufnahmelandern besitzen teilweise Krisenpotenzial. Je unvorberei-
teter die Mitglieder und die integrationspolitischen Strukturen der Aufnahmegesellschaft
auf die Ankunft der Fllchtlinge sind, desto hoher ist das Krisenpotenzial des Integrati-
onsprozesses. ldentitatskrisen kdonnen auf Seiten der Individuen erwartet werden. Nach
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Siebert sollte also die ,Fllchtlingskrise” und die damit in Verbindung stehenden Thema-
tiken durch die EB didaktisch aufgearbeitet werden.

Weiterhin fuhrt Siebert (2012, S. 83) aus, dass es nicht Aufgabe der Erwachsenenbil-
dung sei, politische Problemlésungen vorzuschlagen, sondern zu einem lernenden Um-
gang mit diesen Problemen zu befahigen. Als Beispiele fur einen lernenden Umgang
nennt er u.a. ,die eigenen Handlungsmaoglichkeiten zu beurteilen und Phantasie fur
Problemldsungen zu entwickeln®. Flr die Fluchtlingssituation bedeutet das, dass die EB
alle am Integrationsprozess Beteiligten zu einem lernenden Umgang mit der Flicht-
lingssituation befahigen sollte.

Nolda (2012, S. 15) nennt als Ziele von Erwachsenenbildung die persdnliche Entfal-
tung, die berufliche Kompetenz, und die politische Orientierung/Handlungsfahigkeit des
Individuums. Vor allem die Handlungsfahigkeit gilt bei der Fluchtlingsintegration als
ubergeordnetes Ziel. Griese et al. (1991, S. 95) bezeichnen es als Hauptaufgabe der
Erwachsenenbildung, ,den Flichtling mit Handlungskompetenz auszustatten®. Hand-
lungsfahigkeit wird durch Schlisselkompetenzen wie ausreichende Kenntnis von Spra-
che, Kultur und System des Aufnahmelandes erreicht.

Als Begriindungen fur Erwachsenenbildung nennt Nolda (2012, S. 15) die Anpassung
an Veranderungen, die Kompensation von Defiziten und die Antizipation von Zukunft.
Integrationsbezogene EB reagiert auf Veranderungen in der Bevdlkerungsstruktur, und
bietet Raum flr die Antizipation und Diskussion von der Zukunft Geflichteter in ihrer
neuen Lebenswelt. Grundsatzlich gilt die Einordnung fllichtlingsintegrationsbezogener
EB als kompensatorisch als Uberholt.

,Die kompensatorische Erwachsenenbildung hat die Aufgabe, Defizite —
gleich ob durch eigenes Verschulden entstanden oder nicht — auszugleichen
und daflr Angebote bereitzustellen. (...) Sie richtet sich deshalb in erster Li-
nie an Bevolkerungsgruppen, deren Lernschicksal in einem herkdmmlich ori-
entierten Bildungswesen ungunstig war oder deren Lernergebnisse von
Lebensbedingungen beeintrachtigt wurden, die nicht fir alle Lernenden einer
Altersgruppe typisch waren“ (Kuypers/Leyendecker 1982, S. 73).

Inwieweit sich einzelne Erwachsenenbildungsangebote fur Fluchtlinge nach der Defini-
tion als kompensatorisch einstufen lassen, kann hier nicht allgemeinhin beantwortet
werden, da dies immer von den jeweiligen Konzepten und anthropologischen Pramis-
sen der einzelnen Angebote abhangt. Es wird davon ausgegangen, dass viele Angebo-
te darauf abzielen, die durch die veranderte Lebenssituation entstandenen ,Defizite”,
also einen Mangel an Kenntnissen von Sprache und Kultur des Aufnahmelandes und
evil. sozialer Kontakte der Geflichteten, zu beheben. Vor diesem Hintergrund darf der
Fokus auf die Adressat/inn/en und die an sie gerichteten Angebote nicht auf die Defizit-
reduktion beschrankt werden, sondern muss bestehende Kompetenzen, Potenzialent-
wicklung, und Interessen berucksichtigen. Dollhausen (2006, S. 13) kritisiert, dass
Defizitzuschreibungen typisch fur die gangigen Einwanderungsdiskurse sind, ,selbst
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dann noch, wenn im Kontext eine differenziertere und personenbezogene Einschatzung
nahe gelegt wird®.

Dewe (2001, S. 413) nennt als eine der bildungsprozessbezogenen Funktionsperspek-
tiven von Erwachsenenbildung antizipatorische Bildungsprozesse, also das Lernen
zwecks zielgerichteter Bewaltigung von Ubergangssituationen. Sowohl das Lernen Ge-
flichteter als auch das integrationsbezogene Lernen von Mitgliedern der Aufnahmege-
sellschaft dient der Bewaltigung von Integration als Ubergangsprozess und ist damit als
antizipatorisch einzuordnen.

Eine integrationsférderliche EB ist also eine sozial-integrative, antizipatorische, didakti-
sierende, befahigende, und ggf. kompensatorische Erwachsenenbildung.

Laut Siebert (2012, S. 64) konstituiert sich die gesellschaftliche Stellung und Relevanz
der EB durch die Funktionen, welche sie innerhalb des gesellschaftlichen Systems
ubernimmt.

,Erwachsenenbildung als Teil des Bildungssystems ist keine padagogische
Insel, sondern Teil des gesellschaftliche Gesamtsystems und hat fur dieses
System Funktionen zu leisten, deren Prioritaten sich verandern und deren In-
terpretationen gelegentlich strittig sind; eine Verweigerung der Erwachse-
nenbildung gegenuber dieser erwarteten Funktionalitat ist jedoch nur auf
Kosten ihrer Bedeutung maoglich.”

Die erwachsenenbildnerische Unterstltzung der Integration Gefllichteter ist somit mehr
als Pflicht: sie ist in sich selbst begriindete, sinnerhaltende Autopoiese in dem Sinne,
dass die Erwachsenenbildung so ihrer eigenen Instanz Legitimation und Bedeutung
zuweist.

4. Expert/inn/en-Interview
4.1 Expert/inn/en-Interview als Forschungsmethode

Das nichtstandardisierte, leitfadengestitzte Expert/inn/en-Interview ist eine qualitativ-
empirische Methode der EB-Forschung und dient der Erhebung von Daten und nicht all-
taglichem Wissen zu einer bestimmten Fragestellung. Das Expert/inn/en-Wissen dient
der Analyse des komplexen, intransparenten und untberschaubaren EB-Bereiches,
dessen ,Datenlage zur Struktur als uneinheitlich und lickenhaft” (Doérner 2012, S. 321)
gilt. Das Expert/inn/en-Interview zielt so auf die Rekonstruktion eines sozialen Prozes-
ses ab. ,Experten sind Menschen, die ein besonderes Wissen Uber soziale Sachverhal-
te besitzen, und Experteninterviews sind eine Methode, dieses Wissen zu erschlie3en
(Glaser 2004, S. 10). Der Experte/die Expertin dient dabei als Medium, als ,Zeu-
ge/Zeugin®“ der zu untersuchenden Prozesse, und nicht als Forschungsobjekt selbst.
Das Erfahrungswissen von Expert/inn/en unterteilt sich in Betriebswissen und Kontext-
wissen.
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.Im zweiten Fall reprasentieren die Experten eine zur Zielgruppe komple-
mentare Handlungseinheit, und die Interviews haben die Aufgabe, Informati-
onen Uber Kontextbedingungen des Handelns der Zielgruppe zu liefern. (...)
Das Interesse an Expertinnen ist hier ein abgeleitetes Interesse, d.h. abgelei-
tet von einer Forschungsfrage, deren Bearbeitung auf Expertinneninterviews
nicht verzichtet werden kann® (Meuser/Nagel 1991, S. 445).

4.2 Datenerhebung und Datenauswertung

Die interviewte Expertin arbeitet bei der European Association for the Education of
Adults (EAEA), dem groRten Zusammenschluss von Verbanden und Institutionen im
Bereich der allgemeinen EB in Europa mit Sitz in Brussel. Der EAEA spielt eine wesent-
liche Rolle fur die Erwachsenenbildungsarbeit auf europaischer Ebene. Er ist ein trans-
nationaler, gemeinnuitziger Verband mit der Zielsetzung der Vernetzung und Vertretung
von unmittelbar in der allgemeinen EB engagierten Organisationen in Europa und zahlt
128 Mitgliedsorganisationen in 41 Landern (vgl. Arnold/Nolda/Nuiss| 2010)."” Nachdem
die Expertin sich Uber eine Anfrage per Mail zu dem Interview bereit erklarte, wurde das
Interview am vereinbarten Termin mithilfe der Telefonfunktion des Instant-Messaging-
Dienstes Skype durchgeflhrt und mithilfe eines Recording-Programmes aufgezeichnet.

Der Interview-Leitfaden wurde anhand theoretischer Vortberlegungen hinsichtlich der
Fragestellungen und des Forschungsinteresses erstellt. Das Interview wurde nach den
Regeln des einfachen Transkriptionssystems nach Dresing/Pehl (2013) transkribiert
und mithilfe der Qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2010) ausgewertet. Dabei
wurden die Aussagen des Interviews zusammengefasst und in Kategorien unterteilt.
Die Uberkategorien stehen inhaltlich den Themenkomplexen des Interview-Leitfadens
nahe und wurden demnach deduktiv aus der Theorie heraus gebildet. Wahrend der
letzten Zusammenfassung wurden sie induktiv an Themenkomplexe der Leitfragen des
Interviews ruckgebunden. Die Unterkategorien wurden induktiv aus dem Material her-
aus entwickelt und dann teils deduktiv durch theoretische Grundlagen strukturiert.
Dadurch soll zum einen die Erkenntnisgewinnung durch das Expertinnenwissen und
zum anderen die Verortung vor dem theoretischen Hintergrund gewahrleistet werden.

4.3 Auswertung der Interview-Ergebnisse

Mithilfe des Interviews sollen Antworten auf die Forschungsfrage ,Welche Aufgabe hat
Erwachsenenbildung flr die Integration von Flichtlingen?“ und die daran anschlie3en-
den Leitfragen gefunden werden.

Die Interviewte konstatiert insgesamt eine sehr heterogene Situation in Bezug auf das
auf die Integration von Gefllichteten abzielende EB-Angebot in Europa. Als Besonder-

" Die Relevanz der Flichtlingsthematik fir die Erwachsenenbildung zeigt sich auch in den Schwer-

punktsetzungen verschiedener erwachsenenpadagogischer Institutionen wie u.a. des EAEA. So lautet
das Thema des EAEA Grundtvig Awards 2016 Adult Education & Refugees.
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heiten integrativer EB wurden verschiedene Faktoren genannt, die sich auf Mikro-, Me-
so- und Makroebene® des EB-Systems verorten lassen. Als Besonderheit auf der
Mikroebene gelte zum einen die unterschiedliche Sprachsituation der Zielgruppe, die in
der Ansprache und Adressierung durch die Angebote berlcksichtigt werden muss.
Nicht nur beherrschen die Adressat/inn/en oftmals noch nicht oder nur wenig die Spra-
che des Aufnahmelandes, auch verfigen sie laut der Expertin insgesamt Uber viele ver-
schiedene Muttersprachen. Daran anschlieBend verortet sich der Faktor der
allgemeinen Heterogenitat der Zielgruppe, die nicht nur verschiedene Sprachkenntnisse
und -niveaus umfasst, sondern auch Bildungsstande, sozio-kulturelle Hintergriinde und
weitere Faktoren, die bei der Adressierung durch EB-Angebote berlcksichtigt oder zu-
mindest in ihrer Vielfalt anerkannt werden mussen. Ein weiterer die Zielgruppe und ihre
Adressierung betreffender Faktor ist der sensible gesellschaftliche Status der Zielgrup-

pe.

Auf der Mesoebene wurden die teilweise feststellbare Uberforderung der Einrichtungen,
fehlende holistische Konzepte, und die Planung und Gestaltung der Angebote betref-
fenden Auslegungen vom Menschenbild und des Potenzials der Zielgruppe genannt.
Insgesamt sei in der Flichtlingssituation von hohen Anforderungen an die Einrichtun-
gen auszugehen, die ggf. zu einer Uberforderung fiihren kénnen, welche sich wiederum
u.a. durch das Fehlen von geeigneten holistischen Konzepten aul3ert. Holistische Kon-
zepte, die verschiedene Ansatze und Inhalte miteinander vereinen, sind demnach er-
forderlich, um auf die komplexen und heterogenen Lebenssituationen und Bedarfe der
Zielgruppe angemessen zu reagieren. Vor allem auf der Mesoebene lasst sich der Fak-
tor Menschenbilder und daran anschlieRend die Zuschreibungen von Potenzialen bzw.
Defiziten der Zielgruppe verorten. Auch das Recht auf Bildung und Asyl spielt eine Rol-
le. ,Also das hangt naturlich auch sehr stark mit den entsprechenden Asylgesetzgebun-
gen ab, aber auch naturlich mit dieser Idee, also mit Menschenrechten naturlich, und
dass Asyl nicht an Bedingungen geknupft werden sollte.

Auf der Makrobene nennt die Expertin die Faktoren politische, finanzielle und rechtliche
Rahmenbedingungen. Zu den politischen Bedingungen gehoren zum einen die fehlen-
de politische Anerkennung der Erwachsenenbildung und ihrer Bedeutung allgemein,
zum anderen eine in manchen Landern stark am Arbeitsmarktbedarf ausgerichtete
Steuerung der Bildungsangebote. Einen grof3en Einfluss haben auch die finanziellen
Rahmenbedingungen auf das Angebot. Fehlende Foérdergelder erschweren zum Teil
die Arbeit der Einrichtungen und grenzen ihre Moglichkeiten stark ein, so die Interview-
te. Viele der bestehenden Angebote werden als Projekte konzipiert und durch Forder-
mittel der EU, bspw. aus Geldern des ESF, finanziert. Zu den rechtlichen Rahmen-
bedingungen zahlt sie die Asylgesetze, welche die Zugangsvoraussetzungen zu den
Angeboten bestimmen, und dariber die Menschenrechte und ihre Auslegungen hin-
sichtlich Asyls.

'® Die Mikroebene beschreibt die subjektiven und sozialen Faktoren, die Mesoebene die strukturellen

Bedingungen und die Makroebene die politischen Rahmenbedingungen des Erwachsenenbildungs-
systems.
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Eine weitere Kategorie ist die der Angebote und regionaler Unterschiede. Als beson-
ders haufig vorkommende Angebotsbereiche nennt sie Kulturaneignung, Berufskompe-
tenzen und vor allem Sprache: ,also sicher sind die meisten Angebote (...) auf
Spracherwerb ausgerichtet®, ,die [Einrichtungen, Anm. d. V.] sehen das selber als den
Schlissel zu Integration oder Inklusion, Sprache®. Als Beispiel fur ein auf den Erwerb
von Sprache und kulturellen Besonderheiten wurden die in Deutschland, Osterreich,
Schweden etc. haufigen Integrationskurse genannt: ,und was es auch in vielen Landern
gibt, das sind diese Integrationskurse, in denen man dann Uber Kultur lernt® (s. ebd.).
Eine Tendenz zu Angeboten dieser Art wurde Mittel- und Sudeuropa zugeschrieben.
Angebote, die auf den interkulturellen Kontakt abzielen, treten insgesamt eher seltener
auf und finden sich eher in nordeuropaischen Landern.

,<Aber dann gibt's daneben auch sehr viele Angebote die darauf abzielen
dass ja, Leute unterschiedlicher Herkunft sich treffen und zusammen arbei-
ten, also gemeinsam dann zum Beispiel an Themen, eher projektorientiert,
zum Beispiel gemeinsames Kochen oder gemeinsames Tanzen, also alles
was irgendwie dann auch zur interkulturellen Kommunikation oder transkultu-
rellen Kommunikation beitragen kann“ (s. ebd.).

Laut der Expertin bestehen zwischen den einzelnen Landern teils gro3e Unterschiede
zwischen den jeweiligen Zugangsvoraussetzungen, der Foérderung der Angebote und
den Anforderungen an den Spracherwerb von Gefluchteten. Das zur non-formalen EB
tendierende Nordeuropa stelle bald nach der Ankunft von Geflichteten Angebote bereit
und nimmt somit eine gewisse Vorreiterrolle ein.

Das Anbieterspektrum ist insgesamt ebenfalls als sehr heterogen zu bewerten. Neben
etablierten Erwachsenenbildungs-Einrichtungen sind Einrichtungen der Berufsbildung
und Sprachinstitute vertreten. Auch viele soziale Initiativen, welche durch Freiwillige ini-
tilert wurden, bieten Angebote im integrativen Bereich an. Hier ist jedoch zu beachten,
dass das Einhalten gewisser Qualitatsstandards in bestimmten Bereichen wie z.B. Al-
phabetisierungskursen notwendig ist und durch die Arbeit freiwilliger, aber oftmals un-
geschulter Krafte nicht immer gegeben ist. Daher sind Schulungen und Qualifizierungs-
angebote von grolder Bedeutung. Ebenfalls Erwahnung fanden die Transnational
Communities'®, welche jedoch insgesamt einen eher geringen Teil der Anbieter integra-
tiver EB ausmachen. ,(...) was ist mit denen, die halt vielleicht inkludiert werden aber in
einer Community aus ihren eigenen Herkunftslandern?®. Hieran anschliefend stellte
sich die Frage, wie und inwiefern die ,klassische“ Erwachsenenbildung mit Angeboten
aus der bspw. in Belgien vorhandenen marokkanischen Transnational Community oder
,Diaspora“?® umgehen sollte.

Den Angebotskonzepten liegen Konstruktionen ihrer Adressat/inn/en und damit anthro-
pologische und padagogische Pramissen zugrunde. Dazu gehoéren auch implizite Men-

' Der durch Georges eingefiihrte Begriff beschreibt das Phanomen, dass gesellschaftliche Mitglied-

schaft durch Migration nicht mehr an einen Nationalstaat gebunden ist (vgl. Georges 1990).
° Der Begriff Diaspora bezeichnet urspriinglich religiése, aber auch ethnische Gruppen, die aul3erhalb
ihrer Heimat leben.
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schenbilder?'. Als wesentliche den Angeboten zugrunde liegenden Menschenbilder
wurden vier verschiedene genannt, welchen dann die entsprechenden padagogischen
Auslegungen zugewiesen wurden: das humanitare, das christliche, das sozialistische
und das individuelle oder moderne Menschenbild. Das humanitare Menschenbild und
die dazugehorige padagogische Auslegung sind vor allem auf die Aufklarung und den
Wissenserwerb ausgerichtet. Das christliche Menschenbild basiert auf einem Miteinan-
der, einer Gemeinschaftlichkeit und ist stark wertebasiert. Dasselbe gilt fur die padago-
gische Auslegung der Angebote, die ein solches Menschenbild zugrunde tragen.
Ebenfalls Gemeinschaftlichkeit und das Kollektiv, aber ebenso auch das Lernen im Kol-
lektiv, liegen dem sozialistischen Menschenbild zugrunde. Beim individuellen bzw. mo-
dernen Menschenbild hingegen wird der Mensch vor allem als Individuum und der
Lernende? im Zentrum des Lerngeschehens, und somit als ,Motor seines eigenen Ler-
nens“ gesehen. Es Uberwiegt vor allem die letzte Auffassung vom Menschen allgemein
und als Lerner/Teilnehmer von Erwachsenenbildung.

Das Bestehen von Angeboten fur die Mitglieder der Aufnahmegesellschaft wird als
sehr wichtig bewertet, da Integration ein wechselseitiger Prozess ist. Trotz des Stellen-
werts, der ihnen zugeschrieben wird, sind sie insgesamt in nur geringer Anzahl vorhan-
den. Vor allem kleinere Initiativen haben sie in ihnrem Angebot.

Entwicklungspotenziale der Angebote integrativer EB bestehen auf Ebene der Quali-
tatssicherung: So werden Schulungen der in der Integrationsarbeit tatigen Freiwilligen
als erforderlich eingestuft. Ansonsten bestehen Entwicklungspotenziale hinsichtlich der
den Angebote zugrundeliegenden Konzepte. Hier wird die Entwicklung interkulturell-
holistischer Konzepte empfohlen, welche das Prinzip der Interkulturalitat ebenso wie
Betreuungsmaflnahmen und Unterstitzung mit behordlichen Verfahren und Prozessen
integrieren. Zudem sollten die MdAg mehr miteinbezogen werden und insgesamt weni-
ger nach Herkunft und mehr nach Bedarfen differenziert werden. Die Erwachsenenbil-
dung solle Integration von Geflichteten als Herausforderung wahrnehmen und die
Entwicklungstendenz zu holistischen Gesamtkonzepten und der Integration verschie-
dener Ansatze weiter verfolgen.

»(...) also ich wirde sagen, dass sich sicher das Wesen der Erwachsenenbil-
dung verandert, (...) oder versucht immer starker verschiedene Ansatze zu
vereinen, also ich meine jetzt auch Uber die Grenzen der klassischen und
formalen Erwachsenenbildung hinauszugehen, oder, also auch formalen Er-
wachsenenbildung, und mehr dieses ja, holistische Konzept zu integrieren,
und naturlich halt weil es gerade in der Arbeit mit Flichtlingen und Migran-
ten, Migrantinnen gewisse Herausforderungen gibt, die halt jetzt nicht die
gleichen sind wie in der Arbeit mit Menschen aus der Zielgesellschaft®.

21 Konstruktionen vom erwachsenen Lernenden enthalten Begrindungen Uber die Relevanz von Men-

schenbildern und verfolgen somit eine legitimierende Funktion® (Holm 2008, S. 6).
2 Der/die Lernende steht hier als Synonym fir die/den Teilnehmende/n.
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Die Aufgaben der Erwachsenenbildung im Bereich der Integration von Gefllichteten be-
stehen folglich darin, interkulturelle Kontaktprozesse und soziale Integration zu férdern,
und starker Lobbying zu betreiben, um an politischer Relevanz zu gewinnen, mehr von
politischen Férderprogrammen bericksichtigt zu werden, und so ihre Aufgaben besser
wahrnehmen zu kénnen.

5. Angebots- und Programmanalyse
5.1 Analyse — Methode und Verfahren

Die Angebots- und Programmanalyse dieser Arbeit ahnelt der Programmanalyse, be-
zieht sich jedoch auch auf einzelne Angebote verschiedener Anbieter und nicht nur auf
das in Programmen dargestellte Angebot. Im Vergleich zur Programmanalyse kdnnen
so auch Falle berlcksichtigt werden, ,in denen ausschlieBlich auf Nachfrage reagiert
wird, oder in denen selbst-organisierte Initiativen Angebote situativ entwickeln® (Nolda
2010, S. 293). Im Bereich der Angebote fur Flichtlinge erweist sich dies als praktisch
und notwendig, da viele der Angebote spontan als Reaktion auf die Flichtlingssituation
erschaffen wurden und teilweise der informellen Bildung zugeordnet werden. Gieseke
(2015, S. 166) verortet das Programm auf der Meso- und der Makroebene und das ein-
zelne Angebot auf der Mikroebene. ,Angebote verweisen auf einzelne Kursplanungen,
Programmplanung meint die Strukturierung der Angebote unter Programmschwerpunk-
ten, die insgesamt das Programm ergeben® (ebd., S. 165).

Programme und Angebote entstehen als Reaktionen auf gesellschaftliche Prozesse
und Bedarfe und spiegeln somit immer auch einen Aspekt ,gesellschaftlicher Realitat*
wider (vgl. Gieseke/Opelt 2003, S. 45).

,Ein Programm ist der zeitgeschichtlich materialisierte Ausdruck gesellschaft-
licher Auslegung von Erwachsenenbildung durch einen bestimmten Trager,
realisiert Uber eine Vielzahl von Angeboten. Es ist beeinflusst durch bil-
dungspolitische und O6konomische Rahmungen, nachfragenden Unterneh-
men und potentiellen Adressat/innen® (Gieseke 2015, S. 165).

Durch die Analyse der Programme bzw. Angebote sollen Lernkonzepte, Bildungsver-
standnisse und Menschenbilder der jeweiligen Einrichtungen bzw. Anbieter herausge-
arbeitet werden. Es wird versucht, eine Antwort auf die Frage zu finden, wie die
Erwachsenenbildung in Europa® auf die Fliichtlingssituation reagiert. Durch die Analy-
se erforscht werden die Strukturen und Inhalte des Erwachsenenbildungsangebotes,
das im weiteren Sinne auf die Integration von Gefllichteten abzielt. Darauf aufbauend
werden die integrationsbezogenen Aufgaben und Funktionen von Erwachsenenbildung
im Kontext der Fluchtlingssituation ermittelt.

Zudem soll herausgefunden werden, ob und inwiefern die verschiedenen Gruppen in
den Angeboten adressiert werden, weswegen sie im Kodebuch im Rahmen der Ziel-

% Europa bezieht sich hier die 28 Mitgliedsstaaten der EU, Norwegen und die Schweiz.
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gruppenanalyse voneinander differenziert werden. Fluchtlinge werden zudem als Mig-
rant/inn/en mit oben beschriebenen, besonderen Alleinstellungsmerkmalen betrachtet,
die jedoch nicht immer klar greifen. Flr die Analyse werden daher auch Angebote flr
Migrant/innen berucksichtigt, wenn diese sich in ihrem Ausschreibungstext explizit auch
an Fluchtlinge richten.

Die Analyse kombiniert qualitative und quantitative Aspekte. Wahrend bei der eher
quantitativen Variante der (Programm-)Analyse die Ankundigungstexte von Angeboten
durchgelesen werden und dabei unter Zuhilfenahme eines Kodebuchs Kodierungen
vorgenommen und statistisch ausgewertet werden (vgl. Kapplinger 2008, S. 4), bietet
die qualitativ ausgerichtete Inhaltsanalyse ,dartber hinaus die Moglichkeit, den Kontext
von Texten, die latenten Sinnstrukturen, markante Einzelfélle sowie das, was nicht im
untersuchten Text vorkommt, zu berlcksichtigen, ohne das Verfahren der systemati-
schen Inhaltsanalyse und der vorherigen Festlegung der Analyseaspekte aufzugeben®
(Nolda 2010, S. 299).

Das Material wurde entsprechend des daflr entwickelten Kodebuchs (s. Anhang B)
systematisch analysiert. Dabei wurden zum einen die Angebote nach bestimmten Kate-
gorien quantitativ ausgezahlt. Zum anderen wurden mithilfe einer inhaltsanalytischen
Betrachtung bestimmte qualitative Kategorien identifiziert.

Es handelt sich also um eine themenbezogene, explorative und international verglei-
chende Analyse. Die Analyse findet als Teilerhebung und Querschnittsanalyse statt. Es
wird also eine reprasentative Stichprobe von Angeboten als Erfassung der aktuellen Si-
tuation untersucht. Es handelt sich um eine unmittelbare (Programm-)Analyse: es wer-
den unmittelbar die Ankundigungstexte, aber auch allgemeine Erlauterungstexte
analysiert. Die Konzeption und Fragestellung der Analyse lassen sich theoretisch-
systematisch in das Feld der Aufgaben und Funktionen von Erwachsenenbildung, die
interkulturelle Erwachsenenbildung und weiterfuhrend in Schnittstellen der Erwachse-
nenbildung und migrationssoziologische Konzepte von Integration einbetten. Die Auf-
nahme und Auswertung der Daten wird durch das Tabellenkalkulationsprogramm
Microsoft Excel 2010 durchgeflhrt.

5.2 Untersuchungsgegenstand

Der Untersuchungsgegenstand besteht aus insgesamt 659 Angeboten 105 verschiede-
ner Anbieter, welche sich an Gefllichtete und Mitglieder der Aufnahmegesellschaft rich-
ten. Das Korpus wurde durch teils schneeballmalige Internetrecherche zusammen-
gestellt und bietet einen unsystematischen Einblick in das Angebotsspektrum
flichtlingsintegrationsbezogener Erwachsenenbildung in europaischen Landern. Einige
der Angebote sind Teil von Programmheften bestimmter Anbieter oder Projektlisten di-
verser Institutionen, wie dem EAEA und der EU; der Groldteil der Angebote wurde ein-
zeln gesammelt. Durch die breit angelegte Recherche entstand eine sehr heterogene
Datenlage, die durch eine Vielzahl verschiedener Einrichtungen, Angebotsformen und
Angebotsorte bestimmt wird. Die Recherche und ihre Ergebnisse wurden u.a. durch fol-
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gende Faktoren beeinflusst: die Sprache der Angebotstexte24 und die dadurch entste-
hende Zuganglichkeit, Prinzipien der Schneeballrecherche, und die umfangreichen
Programme von Anbietern mit dem Schwerpunkt integrativer Erwachsenenbildung.

Fir die Eingrenzung und Beschreibung des Untersuchungsgegenstandes war eine Ab-
grenzung des erwachsenenpadagogischen Verstandnisses notwendig. Zur kurzen Ein-
ordnung wird hier auf die Definition von Strzelewicz (1974) zuruckgegriffen: ,Mit dem
Begriff Erwachsenenbildung werden Bildungsveranstaltungen flr Erwachsene bezeich-
net, das sind Veranstaltungen, die der Vermittlung von Wissen und Fahigkeiten dienen
sollen und deren Teilnehmer Erwachsene sind“ (Weinberg 1999, S. 10). Im Rahmen
der Analyse wurden neben den Veranstaltungen auch Angebote wie Sprachlern-Apps
und Online-Info-Portale, die auf die Integration von Geflichteten durch Bildung abzie-
len, sowie Beratungsangebote und Vermittlungsangebote berucksichtigt, und separat
kodiert.

Es werden also Angebote berlcksichtigt, die:
e der Bildung Erwachsener dienen
o auf die Integration von Gefllchteten in die Aufnahmegesellschaft abzielen
¢ sich (auch) an Geflichtete richten oder sich (auch) auf Gefllichtete beziehen
e Integrationsprozesse Gefllchteter thematisieren

¢ in einem der Mitgliedsstaaten der EU, Norwegen oder der Schweiz stattfinden

5.3 Kategorienbildung und Kodebuch

Das methodische Grundelement der Analyse ist das Kodesystem, mithilfe dessen den
einzelnen Angeboten verschiedene Kategorien zugewiesen werden. Das Design des
Kodesystems, im Folgenden Kodebuch genannt, orientiert sich an der Zielsetzung und
der Ausrichtung der Analyse. ,Die Erstellung der Codesysteme erfolgt entsprechend der
Fragestellungen, des Gegenstandes, theoretischer Grundlagen und auf der Basis ande-
rer Codesysteme, wenn auf solche zurtckgegriffen werden kann“ (Robak 2012, S. 1).
Die Kategorien wurden teils induktiv entwickelt, also anhand des bestehenden Materi-
als. Auch theoretische Vorlberlegungen und der Vergleich mit den Kategorien bereits
bestehender Kodiersysteme spielten bei der Entwicklung eine Rolle. ,Ein Codesystem
spiegelt sowohl den wissenschaftlich-systematischen Horizont wider als auch den Hori-
zont einer Gesellschaft in Bezug auf Bildung und deren Weiterbildungsinstitutionen in
zeithistorischer Perspektive“ (Robak 2012, S. 1).

Wie Nolda (1998) beschreibt, geht es bei der Sichtung eines Korpus nicht blof} um ei-
ne Erstentwicklung von Einteilungskategorien, sondern auch um eine Auseinanderset-
zung mit bereits bestehenden Kategorisierungen. Sowohl der Ausschluss von Vorkate-

2 Angebotstexte in den Sprachen Deutsch, Englisch, Franzdsisch, Italienisch, Spanisch und Niederlan-

disch waren im Original zuganglich; fir Texte in anderen Sprachen wurde teilweise zum besseren
Verstandnis auf das Ubersetzungsprogramm google translate zurickgegriffen.
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gorisierungen der Praxis und Vorannahmen der Theorie, als auch die Uberpriifung ihrer
Tauglichkeit am Material missen vorgenommen werden (vgl. ebd., S. 14).

Vor der Kategorienbildung wird ein Selektionskriterium bestimmt, durch welches der
Ausgangspunkt der Kategoriendefinition festgelegt wird; zudem wird das Abstraktions-
niveau der zu bildenden Kategorien festgelegt. Danach wird das Material durchgearbei-
tet. ,Wenn das erste Mal das Selektionskriterium im Material erflllt ist, wird moglichst
nahe an der Textformulierung unter Beachtung des Abstraktionsniveaus die erste Kate-
gorie als Begriff oder Kurzsatz formuliert* (Mayring 2010, S. 84, 85). Nachdem ein ge-
wisser Teil des Materials so durchgegangen wurde, wird das Kategoriensystem revidiert
(siehe Abb. 1).

Auswertung
Recherche [1T17]
O
Korpuserstellung
O ] Kategorienbildung [ [T Kodieren

Abb. 1: Prozess Datenanalyse (eigene Darstellung)

Die Kategorien wurden anhand einer ersten Analyse des Untersuchungsgegenstandes
aufgestellt und dann getestet, also induktiv gebildet.

.Kategorien werden meist aufgrund der Fragestellung und der theoretischen
Vorannahmen entwickelt, dann aber exemplarisch getestet und aufgrund der
Erfahrung solcher Pretest gegebenenfalls modifiziert. Man kann also zwi-
schen einer deduktiven und einer induktiven Kategorienbildung entscheiden®
(Nolda 2010, S. 300).

Fur die Erstellung des vorliegenden Kodebuchs wurde auf verschiedene, bereits er-
probte Kodesysteme zuruckgegriffen. Die Kategorie Trdgerschaft der Anbieter ent-
stammt Siebert (2001) und wurde leicht verandert. In die Kategorie Land wurden alle 28
EU-Mitgliedsstaaten, die Schweiz und Norwegen aufgenommen. Hier spielten theoreti-
sche Uberlegungen zum Begriff Europa eine Rolle, aber auch induktiv gewonnene Er-
kenntnisse. Die Kategorien Organisationsform und Sozialform wurden ebenfalls teils
induktiv, teils anhand der Kodiersysteme Schraders (2011) und Gieseke/Opelts et al.
(2005) entwickelt. In der Kategorie Kosten wird kodiert, ob die Teilnahme an dem jewei-
ligen Angebot kostenfrei oder kostenpflichtig ist. Die Kategorie Zielgruppe und die ihr
zugehorigen Kodes wurden groRtenteils induktiv anhand der bestehenden Daten ge-
wonnen. Es wurde also geschaut, an wen sich die Angebote richten, und welche Diffe-
renzierungen innerhalb der jeweiligen Zielgruppen auftraten. Zudem erfolgte eine
allgemeine Orientierung an den Kodiersystemen von Schrader (2011) und Gieseke/
Opelt et al. (2005). Die Kategorie Fachbereiche orientiert sich an Schrader (2011) und
wurde durch eine induktive Uberpriifung an den Untersuchungsgegenstand angepasst.
Die Kategorien Bildungsziel und Bildungsfunktion orientieren sich an den Kategorien
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Kulturversténdnis/Bildungsziel und Kulturverstédndnis/Funktion nach Robak/Fleige
(2015) und der Kategorie Angeklindigte Lern- und Veranstaltungsziele von Schrader
(2011). Auch sie wurden durch eine induktive Sichtung des Materials an die Untersu-
chung angepasst (zum vergleichenden Uberblick s. Anhang D). Als grundsétzlich (iber-
geordnetes Bildungsziel eines jeden Angebots lasst sich die Integration Gefllichteter in
die Aufnahmegesellschaft vermerken.

Zu jedem Angebot werden folgende Angaben gemacht: Angebotsnummer, Name des
Anbieters, Titel des Angebots, Link zum Angebot. Die Kategorien wurden in Organisato-
rische, Padagogische und Inhaltliche Kategorien unterteilt (vgl. Gieseke/Opelt et. al.
2005). Jedes Angebot wurde jeweils einer der folgenden Organisatorischen Kategorien
zugeordnet: Stunden (hier wurde, wenn angegeben, die Stundenzahl kodiert), Anbieter,
Trégerschaft des Anbieters, und das Land, in dem das Angebot stattfindet. Jedes An-
gebot wurde zudem einer der folgenden padagogischen Kategorien zugewiesen: Orga-
nisationsform, Sozialform, Kosten, Zielgruppe. Zu den Inhaltlichen Kategorien zahlen
der Fachbereich, das Bildungsziel und die Bildungsfunktion eines jeden Angebotes.

Das Kodebuch besteht also insgesamt aus vier organisatorischen, vier padagogischen
und drei inhaltlichen Kategorien. Das sind insgesamt elf Oberkategorien die wiederum
aus jeweils vier, funf, acht (mit insg. acht Unterunterkategorien) und 31 organisatori-
schen Unterkategorien, zwolf, achtzehn, vier, vier (mit insg. 23 Unterunterkategorien)
padagogischen Unterkategorien, sechszehn (mit insg. 66 Unterunterkategorien), zwolf
(mit insg. 15 Unterunterkategorien) und sechs Unterkategorien bestehen.

Zudem wurde abgewogen, ob die Zugangsportale kultureller Bildung nach Giese-
ke/Opelt (2005) ebenfalls in das Kodebuch mitaufgenommen werden sollten, was je-
doch den Rahmen dieser Arbeit Uberschritten hatte. Im Rahmen weiterer Analysen
waren u.a. die Kategorien Veranstaltungsort (z.B. in der Asylunterkunft), Férderung,
Abschluss und Zulassungsvoraussetzungen von Interesse.

5.4 Methodische Reflexion

Eine Einfachzuordnung erwies sich in mehreren Fallen als schwierig. Zum einen gab es
innerhalb der diversen Kategorien viele Mischformen und Uberschneidungen, zum an-
deren liel3 sich anhand des Veranstaltungstextes nicht immer auf das genaue Ange-
botskonzept schlieRen. Vor allem die Kategorien Soziale, pddagogische, psychologi-
sche Berufe; Péddagogik/pddagogische Themen; Flucht/Migration/Integration; Interkul-
turelle Kompetenzen und Rechtliche Grundlagen wiesen oft Uberschneidungen auf.
Auch die Kategorien Persénlichkeitsseminare (beruflich), Bewerbungstraining; Arbeit,
berufliche WB — Sonstiges; Arbeitslosigkeit, Arbeitsmarkt; Integrationskurse und Identi-
tat/Selbsterfahrung uberschnitten sich inhaltlich oft. Viele Angebote boten inhaltlich eine
Kombination aus den Kategorien an. Hierfur hatte es einer Mischform-Kategorie be-
durft. Letztendlich wurde jede VA der Kategorie zugewiesen, auf deren Inhalt der grof3te
Fokus lag. Module einer Veranstaltungsreihe mit unterschiedlichen Titeln und VA-
Nummern, die einzeln belegbar sind, wurden als separate Veranstaltungen kodiert.
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Bei der Entwicklung des Kodebuchs und seiner Kategorien wurde sich fur eine breite
Auslegung entschieden, da ein erster Uberblick iber das Feld gewonnen werden sollte.
Da noch keine Datengrundlage zu dem Thema besteht, sollten alle mdglichen bzw. die
wahrscheinlichsten Auspragungen des Feldes erfasst werden. Bei einer erneuten Ana-
lyse wirden einige Kategorien, die kaum oder gar nicht kodiert wurden, rausgenom-
men, und dadurch bei einem Auftreten der Kategorie Sonstiges zufallen; andere
Kategorien, die sehr viel zum Tragen gekommen sind, wirden weiter differenziert. Dazu
zahlen vor allem die Kategorien Zielgruppe Sonstige mit Fliichtlingen Arbeitende, der
Fachbereich Soziale, pddagogische und psychologische Berufe und der Fachbereich
Soziale Bildung. Die Sozialform-Kategorie Beratung/Coaching wurde ins Kodebuch
aufgenommen, auch wenn die meisten der Beratungsangebote letztendlich aus Zeit-
grunden komplett separat kodiert wurden.

Aufgrund der geringen Zahlen und der relativen Ahnlichkeit der Kontakt-Zielgruppe und
der undifferenzierten Zielgruppe wurden beide Gruppen fir die Analyse zusammenge-
legt. Bereits vor der Analyse stand fest, dass die Volkshochschulen insgesamt ein
sehr grol3es integrationsforderliches Angebot aufweist, und dass es nicht moglich sein
wurde, dieses komplett in die Analyse miteinzubeziehen. Daher wurde exemplarisch
das Angebot der Berliner Volkshochschulen in die Analyse einbezogen, und alle weite-
ren Angebote anderer Volkshochschulen, die im Rahmen der Recherche vorkamen,
ebenfalls mitaufgenommen.

Jede Veranstaltung wurde nur einmal erfasst und kodiert. Die erfassten Veranstaltun-
gen und Angebote entstammen alle dem Analysezeitraum 2014-2017. Fur alle Katego-
rien (Zielgruppe, Angebotsbereich, Angebotsform etc.) ist eine eindeutige Zuordnung
vorgesehen, d.h. dass jedes Angebot nur einmal einer jeden Kategorie zugeordnet
werden kann. Sollte sich ein Angebot zwischen zwei oder mehreren Kategorien befin-
den, dann wird es derjenigen Kategorie zugeordnet, deren Merkmale Uberwiegen. Soll-
te eine derartige Zuordnung nicht méglich sein, dann wird das Angebot der Kategorie
Sonstiges zugewiesen.

Die Analyse kann einen ersten Uberblick, jedoch nur in sehr begrenztem Umfang all-
gemeingultige Ergebnisse Uber das Feld liefern. So ist bspw. davon auszugehen, dass
die informellen, ehrenamtlich, und durch soziale Initiativen organisierten Angebote, ei-
nen weitaus groferen Bereich als dargestellt ausmachen. Gerade diese niedrigschwel-
ligen Angebote sind jedoch durch eine Analyse nicht wirklich greifbar, da sie oft Uber
keinerlei Marketing verfugen, sondern eher intern oder Uber soziale Plattformen publik
gemacht werden. Auch stellen die Angebote nicht unbedingt einen reprasentativen
Ausschnitt des integrativen Angebots in Europa dar, da ihre Auswahl u.a. durch die in
Kapitel 5.2 (S. 29) beschriebenen Faktoren beeinflusst und verzerrt wurde.
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5.5 Auswertung der Ergebnisse

Organisatorische Kategorien

Der Grofteil der Anbieter lasst sich den Kategorien Bildungseinrichtung (216) und
Sonstige Einrichtung mit beigeordnetem integrativem Bildungsangebot (274) zuordnen.
Sonstige Einrichtungen mit beigeordnetem integrativem Bildungsangebot sind vor allem
Asylvereine. Die anderen drei Kategorien Sonstige Einrichtung mit beigeordnetem Bil-
dungsangebot, Bildungseinrichtung mit integrativem Angebot und Sonstiges sind mit
jeweils 65, 58 und 46 Fallen in etwa gleich oft vertreten.

42% der untersuchten Anbieter sind also Bildungseinrichtungen, wahrend 51% sonstige
Einrichtungen mit beigeordnetem Bildungsangebot sind. Unter die Kategorie Sonstiges
fallen alle Angebote, die nicht durch eine Einrichtung irgendeiner Art angeboten werden
(siehe Abb. 2).

Abb. 2: Anbieter nach Zielgruppen (eigene Darstellung)

139 der 255 an Fluchtlinge gerichteten Angebote, also 54,5%, werden von Bildungsein-
richtungen angeboten, wahrend 222 der 336 (66,1%) an MdAg gerichteten Angebote
durch sonstige Einrichtungen mit beigeordnetem integrativem Angebot offeriert werden.
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Tragerschaft der Anbieter
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= Offentliche EB
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Abb. 3: Tragerschaft der Anbieter (eigene Darstellung)

Mit 573 ist der Groldteil der Anbieter-Tragerschaft der offentlichen Erwachsenenbil-
dung zuzuordnen (siehe Abb. 3). Vergleichsweise wenige Anbieter sind einer privaten
(34), informellen (11), schulischen (4) Tragerschaft, oder Kooperation (23) zuzuordnen.
Zudem war die Tragerschaft bei einigen keiner der Kategorien zuzuordnen oder nicht
feststellbar.

Anbieter nach Zielgruppen
© 300
2 200 —
= 150 —
s 50
= Sonst. Bildunasei Sonst.
S Bildungsei | Einricht. 9 Einr. mit .
N o nr. mit int. L Sonstiges
< nr. mit beig. Angebot beig. int.
Bild.-ang. Angebot
m Beide 13 11 0 18 26
MdAg 64 39 7 222 4
& Fluchtlinge 139 15 51 34 16

Abb. 4: Offentliche EB nach Zielgruppe (eigene Darstellung)

Der Uberblick ber die verschiedenen Trager der dffentlichen EB zeigt, dass vor allem
Volkshochschulen und Freie Trager vertreten sind. Die an Flichtlinge gerichteten An-
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gebote lassen sich mit 200 Angeboten zu 78,4% den beiden Gruppen zuordnen; die
Angebote mit der Zielgruppe MdAg mit 310 Angeboten zu 92,3% (siehe Abb. 4).

Die Veranstaltungen dauern im Schnitt 5,4 Stunden pro Termin und 37,4 Stunden ins-
gesamt (siehe Tab. 1). Die Lange der Veranstaltungen variiert teilweise stark. 21 An-
gebote sind mit offenem Ende angegeben, und bei 214 Angeboten war keine
Stundenanzahl zu ermitteln.

Gesamt Fliichtlinge MdAg Beide
Stunden/Termin 54 3,2 6,3 4.1
Stunden ges. 37,4 106 11,9 11,9

Tab. 1: Angebotsdauer nach Zielgruppe (eigene Darstellung)

Die an Fluchtlinge gerichteten Angebote dauern pro Termin im Schnitt 3,2 Stunden pro
Termin und durchschnittlich insgesamt 106 Stunden. Diese relativ hohe Zahl bedingt
sich durch die hohe Stundenzahl der kodierten Integrationskurse, die in Deutschland
bei 660 bis 960 Stunden liegt. Die an MdAg gerichteten Angebote dauern pro Termin
6,3 Stunden und 11,9 Stunden insgesamt. Hier |asst sich bereits erkennen, dass viele
Einzel- und Kurzveranstaltungen dabei sind, und viele intensive Formate, wie den Tag
andauernde Seminare.

Von den insgesamt 30 bertcksichtigten Landern liegen insgesamt nur Angebote aus
18 Landern vor. Lander, die mit weniger als drei Angeboten vertreten sind, werden nicht
aufgezahlt.

Lander

300
250
200
150

Zahl der Angebote

Abb. 5: Angebotsverteilung nach Landern (eigene Darstellung)
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Mit 260 Angeboten stammt der Groliteil der Angebote aus Deutschland (siehe Abb. 5).
176 der kodierten Angebote sind in Frankreich verortet, 82 Angebote in Osterreich, 49
Angebote in den Niederlanden und 21 Angebote in Spanien. Zwischen 15 und sechs
Angebote werden in dem Vereinigten Konigreich (15), in Italien (13), Danemark (10),
der Schweiz (9) und Malta (6) angeboten. Vier Angebote entstammen Portugal, jeweils
drei Schweden und Slowenien.

Top 5 Lander nach Zielgruppe
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Abb. 6: Top 5 Lander nach Zielgruppe (eigene Darstellung)

Im Uberblick der finf Lander mit den meisten Angeboten ist zu sehen, dass von den
kodierten Angeboten aus Deutschland gut die Halfte an Gefllichtete gerichtet ist, ca. ein
Drittel sich an die MdAg und der Rest sich an beide Zielgruppen zusammen richtet (sie-
he Abb. 6). Die Angebote aus Frankreich richten sich fast komplett an die MdAg. Die
Osterreichischen Angebote richten sich knapp zur Halfte an Gefluchtete und etwas Uber
die Halfte an die MdAg. In den Niederlanden und Spanien sind zu jeweils 87,8% und
76,2% die jeweils grofdte Zielgruppe die Gefluchteten; die verbleibenden Angebote rich-
ten sich ca. zur Halfte an MdAg oder beide Zielgruppen zusammen.
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Padagogische Kategorien

Organisationsformen nach Zielgruppe
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Abb. 7: Organisationsformen nach Zielgruppe (eigene Darstellung)

Der Groliteil der Angebote, welche einer Kategorie zugeordnet werden konnte, ist einer
der Organisationsformen Einzelveranstaltungen (163 - 24,7%) oder Kurzveranstaltun-
gen (144 - 21,9%) zuzuordnen. Bei beiden Kategorien ist die absolute Mehrheit an die
Zielgruppe der MdAg gerichtet (siehe Abb. 7). Die am haufigsten vorkommende OF von
Angeboten, die an Geflichtete gerichtet sind, sind der Kategorie Teilzeit > 4 Wochen
(91) zugehdrig. Kaum vertreten sind Wochenendveranstaltungen (6), Vollzeitveranstal-
tungen mit einer Lange Uber vier Wochen (6) und monatlich stattfindende Angebote (5).
Relativ viele Angebote konnten aufgrund fehlender Informationen keiner Organisations-
form zugeordnet werden.
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Sozialformen nach Zielgruppe
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Abb. 8: Sozialformen nach Zielgruppe (eigene Darstellung)

Die Sozialformen Seminar und Kurs machen mit jeweils 266 (40,4%) und 210 Angebo-
ten (31,9%) die absolute Mehrheit aus. Eher seltener sind Workshops (49), Projekte
(39) und Gesprachskreise (33) vertreten. Kaum oder gar nicht kommen Vortrage, Vor-
tragsreihen, Exkursionen, Studienreisen und Ausstellungen vor (siehe Abb. 8).

Der Grolteil der Kurse richtet sich an Gefluchtete, wahrend die Hauptzielgruppe von
Seminaren die Mitglieder der Aufnahmegesellschaft sind. Beide Zielgruppen zusammen
liegen vor allem bei den eher interaktiven Formaten Gesprédchsrunde, Projekt und
Workshop vor.
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Kosten nach Zielgruppe
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Abb. 9: Kosten nach Zielgruppe (eigene Darstellung)

Mit 80,1% ist der GroRteil der Angebote fur Geflichtete kostenfrei. Bei 205 der insge-
samt 255 Angebote, die sich an Gefllichtete richten, entstehen keine Kosten fur die
Teilnehmenden oder es besteht die Moglichkeit der kostenfreien Teilnahme. Nur 2,3%
der Angebote sind kostenpflichtig. Ein kostenpflichtiges Angebot fur Gefllichtete kostet
im Schnitt 68,2€. Verteilt man die kodierten Kosten auf das Gesamtangebot, kostet die
Teilnahme im Schnitt 1,6€ (siehe Abb. 9).

Anders sieht die Situation bei den Angeboten flr die MdAg aus. 52 von 336 Angeboten,
also 15,5%, sind kostenfrei. 231 Angebote sind kostenpflichtig, also 68,8%. Ein kosten-
pflichtiges Angebot kostet die Teilnehmenden im Schnitt 311,5€. Im Durchschnitt aller
Angebote kostet ein Angebot 214,2%.

Die Angebote fur sowohl MdAg als auch Geflichtete, ob Kontaktangebote oder ziel-
gruppenundifferenzierte Angebote, kosten im Schnitt 3,5€ pro Angebot (auf das Ge-
samtangebot gerechnet). Drei Viertel der Angebote, welche sowohl MdAg als auch
Gefluchtete adressieren, sind kostenfrei. Hier ist zu vermuten, dass die kodierten Kos-
ten dieser Zielgruppe von den Angeboten der undifferenzierten Adressierung herstam-
men, und nicht von den Kontaktangeboten, da diese in aller Regel mit keinerlei Kosten
fur die Teilnehmenden verbunden sind.

336 Angebote richten sich an die Zielgruppe der MdAg, 255 Angebote richten sich an
Geflichtete, und insgesamt 68 Angebote richten sich an beide Gruppen bzw. an eine
undifferenzierte Zielgruppe.
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Zielgruppe Fliichtlinge - Top 3 und Ubrige
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Abb. 10: Top 3 Zielgruppe Flichtlinge (eigene Darstellung)

Der Groliteil der Angebote, die sich an Gefllchtete richten, ist in der Ansprache nicht
weiter differenziert (siehe Abb. 10). 59 der Angebote richten sich ausschlieBlich (oder
seltener, explizit auch an Frauen), 10 an junge Gefliichtete, 8 an Gefllchtete in ihrer El-
tern- oder Familienrolle, 27 an analphabetische Gefllchtete, jeweils 1-3 Angebote rich-
ten sich an Gefllichtete nur mit Aufenthaltsstatus, auch ohne Status, hoch Qualifizierte,
Zugehorige der LSBTI-Gemeinschaft?®, Fliichtlinge mit Behinderungen, und bestimmte
Berufsgruppen. Keine Angebote richten sich nur oder ausdriicklich auch an mannliche
Gefluchtete, gering Qualifizierte, altere Geflichtete und traumatisierte Gefllchtete.

Zielgruppe MdAg - Top 3 & Ubrige

Sprachlehr. E[Jl::)rige
ehrenamtl. 7%
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Sonstige mit
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Arbeitende
83%

Abb. 11: Top 3 Zielgruppe MdAg (eigene Darstellung)

%5 | SBTI steht fiir Lesben, Schwule, Bi-, Trans- und Intersexuelle.
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Der Groliteil an die MdAg gerichteten Angebote adressieren die Gruppe Sonstige mit
Fliichtlingen Arbeitende (278) (siehe Abb. 11). Diese Angebote richten sich an Ehren-
amtliche, die keiner spezifischen Tatigkeit nachgehen, bzw. allgemeine Begleitungsta-
tigkeiten durchflhren, oder auch bspw. Sprachlehrkrafte. 18 Angebote adressieren die
undifferenzierte Zielgruppe der MdAg, 16 Angebote ehrenamtliche Sprachlehrende eh-
renamtlich und 12 Angebote Dolmetscher/innen/Ubersetzer/innen (auch hauptberuf-
lich). 10 Angebote richten sich an Sprachlehrende (auch hauptberuflich).

Zur Kontakt-Zielgruppe, die Gefluchtete und MdAg umfasst, gehdéren insgesamt nur 44
Angebote, deren Groliteil in seiner Zielgruppenansprache nicht weiter differenziert wird.
24 der Angebote sind komplett undifferenziert in ihrer Ansprache. Sie richten sich an al-
le Interessierten.

Inhaltliche Kategorien

Fachbereiche nach Zielgruppe
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Abb. 12: Fachbereiche nach Zielgruppen (eigene Darstellung)

Fir die Zielgruppe der Geflichteten ist vor allem der Fachbereich Sprache und Integra-
tion von Bedeutung (siehe Abb. 12). Mit 108 Angeboten in diesem Bereich sind 42,4%
aller an Gefluchtete gerichteten Angebote im Bereich Sprache und Integration zu veror-
ten. 34 Angebote finden sich im Bereich Grundbildung (13,3%), 21 Angebote sind dem
Bereich Arbeit/Beruf zuzuordnen (8,2%), und 17 Angebote dem Bereich Soziale Bildung
(6,7%). Alle weiteren Fachbereiche sind mit 5% oder weniger eher selten vertreten.

Auch fur die Zielgruppe der Mitglieder der Aufnahmegesellschaft ergibt sich ein klares
Bild. 147 und damit 43,8% der an sie gerichteten Angebote sind im Bereich Arbeit/Beruf
verortet. Die folgenden am haufigsten vertretenen Fachbereiche sind mit 69 Angeboten
Politische Bildung (20,5%), mit 52 Angeboten Rechtliche Grundlagen (15,5%) und mit
insgesamt 33 Angeboten Schliisselqualifikationen (9,8%). AulRer den Bereichen Soziale
Bildung (5,5%), Personale Bildung/Psychologie (4,2%) und Gesundheit (0,9%) lasst
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sich keines der an die Aufnahmegesellschaft gerichteten Angebote in einem anderen
Fachbereich verorten.

Die Angebote, welche sowohl die Zielgruppen Gefliichtete als auch MdAg adressieren,
lassen sich vor allem unter der Kategorie Soziale Bildung verorten. 25 der Angebote
und damit 36,8% verorten sich in der Sozialen Bildung. Jeweils 10 (14,7%), 9 (13,2%)
und 8 Angebote (11,8%) sind der Personalen, Kulturellen und Politischen Bildung zuzu-
ordnen.

Bildungsziele und Bildungsfunktionen

Fliichtl. MdAg Beide Gesamt

Kenntnis u. Anwendung v. Wissen 175 14 23 212
(Psycho-) motorische Fertigkeiten 8 0 2 10
Psychische Fertigkeiten 0 1 0 1
Fahigkeiten zum Verstehen 2 2 4 8
Fahigkeit zur Anderung von Einstellungen 0 0 0 0
Fahigkeit zur Entscheidungsfindung 8 0 0 8
Soziales Erlebnis durch Begegnung 25 3 27 55
Anregen von Kreativitat 0 0 0 0
(Semi-)Professionalisierung/Qualifizierung 20 315 7 342
Erfahrungen — Starkung d. Individuums 17 1 5 23
Gesamt 255 336 68 659

Tab. 2: Bildungsziele u. -funktionen (eigene Darstellung)

Das Bildungsziel (Semi-)Professionalisierung, Qualifizierung ist mit 342 Auspragungen
insgesamt mit Abstand am haufigsten vertreten (siehe Tab. 2). Mit 92,1% richtet sich
der Grolteil der Angebote dieses Fachbereiches an die Mitglieder der Aufnahmegesell-
schaft. Das Bildungsziel Kenntnis u. Anwendung von Wissen, Fakten, Verfahren, Theo-
rien ist durch 211 Angebote ebenfalls relativ oft vertreten. 175 der Angebote richten sich
an Gefluchtete (82,5%). Das Bildungsziel Soziales Erlebnis durch Begegnung ftritt mit
insgesamt 85 Angeboten am dritthaufigsten auf. 55 davon richten sich an Geflichtete,
27 an die Kontaktzielgruppe bzw. die undifferenzierte Gruppe, und nur drei Angebote
adressieren die MdAg. Alle anderen primaren Bildungsziele treten eher seltener auf.
Betrachtet man die Zielgruppe der Geflichteten, lasst sich feststellen, dass das Bil-
dungsziel Kenntnis u. Anwendung von Wissen, Fakten, Verfahren, Theorien mit insge-
samt 175 Fallen und damit 68,6% am haufigsten auftritt. Das Bildungsziel Soziales
Erlebnis durch Begegnung weist 25 Falle auf und ist damit mit 9,8% am zweithaufigsten
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vertreten. Die Kategorien (Semi-)Professionalisierung/Qualifizierung und Erfahrungen
machen — FreirGume schaffen — Starkung des Individuums treten mit jeweils 20 (7,8%)
und 17 Fallen (6,7%) am dritt- und vierthaufigsten auf. Das vorrangige Bildungsziel der
Zielgruppe der Aufnahmegesellschaft ist mit Abstand (Semi-) Professionalisierung/Quali-
fizierung (315 Falle; 93,6%). Nur das Bildungsziel Kenntnis u. Anwendung von Wissen,
Fakten, Verfahren, Theorien schafft es mit 14 Fallen (4,2%) in den zweistelligen Be-
reich. Wichtigste Bildungsziele der Zielgruppe MdAg und Gefliichtete/Undifferenziert
sind Soziales Erlebnis durch Begegnung (27 Falle; 40%) und Kenntnis u. Anwendung
von Wissen, Fakten, Verfahren, Theorien (23 Falle; 33,8%).

Bildungsfunktionen nach Zielgruppe
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Abb. 13: Bildungsfunktionen nach Zielgruppe (eigene Darstellung)

Das Diagramm (siehe Abb. 13) zeigt die Verteilung der den jeweiligen Bildungszielen
zugeordneten Bildungsfunktionen nach Zielgruppe. Es ist daraus erkenntlich, dass die
Funktionen Kommunikation und Wissen fur alle drei Zielgruppen von grol3er Bedeutung
sind. Die Funktion Praktiken/Techniken ist besonders fur die Zielgruppe der Aufnahme-
gesellschaft von Bedeutung, wahrend die Funktion Reflexion/Toleranz insbesondere
Angeboten zugeordnet wurde, die sowohl Geflichtete und MdAg ansprechen. Die
Funktion Asthetische Wahrnehmung wird insgesamt nur wenigen Angeboten zugewie-
sen, die vor allem Geflichtete und beide Zielgruppen adressieren. Angebote mit der
Funktion Asthetische Gestaltung treten hingegen gar nicht auf.
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Material-, Vermittlungs-2® und Beratungsangebote

Die gesammelten Material-, Vermittlungs- und Beratungsangebote werden hier als
wichtiger Teil des integrativen EB-Angebots kurz vorgestellt, doch kénnen aufgrund des
beschrankten Umfangs der Arbeit nicht im Detail analysiert werden.

Insgesamt 51 Angebote wurden der Kategorie Materialangebote zugeordnet. Dies be-
inhaltet verschiedene Angebote, die dem non-formalen Lernen angehdren, wie z.B. In-
fo-Portale, Sprachfuhrer, Lernapps, Videos und Onlinekurse. Auch Lehrmaterial fur
ehrenamtliche Sprachlehrkrafte und Helfer/innen gehoért dazu. Mit 37 Fallen stammt der
Groliteil der kodierten Angebote aus Deutschland. 44 der Angebote sind online verflg-
bar, der Rest entweder online und offline oder ausschlieBlich offline. 20 der Angebote
sind als Website konzipiert, 9 sind (Online-)Kurse, 8 Angebote sind als Apps verfugbar,
und die restlichen Angebote als Videos, Ratgeber (z.B. Uber die Kultur oder auch die
notwendigen Behdrdengange im Aufnahmeland), Lehrmaterial und Bildworterbucher.
Die Angebote richten sich groftenteils an Gefllichtete allgemein; dartber hinaus richten
sich einige Angebote an ehrenamtlich Tatige bzw. die, die es werden wollen. Bei den
Fachbereichen sind vor allem die Bereiche Sprache und Integration (26 Angebote), Ers-
torientierung (13), und Padagogik/pédagogische Themen (10) vorhanden. Die den Ma-
terialangeboten zugrunde liegenden Bildungsziele sind somit vor allem Kenntnis von
Sprache (und Kultur) (27 Angebote), Kenntnis von Struktur (11) und Kenntnis von pé-
dagogischen Verfahren (10). Anbieter sind nationale und internationale Institutionen,
Asylvereine, etablierte Unternehmen wie die Telekom und soziale Initiativen, Bildungs-
institutionen wie das Goethe-Institut, kirchliche Anbieter wie die Diakonie, staatliche
Einrichtungen wie Ministerien, Handelskammern u.a.

Mit Vermittlungsangeboten sind diejenigen Angebote gemeint, bei denen die Anbieter
vor allem eine vermittelnde Rolle zwischen Geflichteten und bspw. Unternehmen oder
Sprachtandempartner/inne/n einnehmen. Die insgesamt nur 13 Angebote stammen
gréRtenteils aus den Niederlanden, es sind aber auch Angebote aus Deutschland, Os-
terreich, Norwegen und UK dabei. Bei sechs der Angebote handelt es sich um Unter-
nehmensplatzierungen, durch welche Geflichtete als Arbeitskrafte in einen Betrieb
integriert werden sollen. Der Rest der Angebote besteht aus Vermittlungsangeboten
zwischen Gefluchteten und Sprachtandems oder Freiwilligen. Die Zielgruppe dieser
Angebote besteht ausschliel3lich aus Gefluchteten. Als Bildungsziele wurde dem Grol3-
teil der Angebote das Ziel Erfahrungen machen — Freirdume schaffen — Stdrkung des
Individuums zugeschrieben. Aus den meisten Beschreibungstexten liel sich erschlie-
Ren, dass es bei den Vermittlungen in Unternehmen neben der beruflichen Qualifizie-
rung/Orientierung hauptsachlich darum geht, den Geflichteten Perspektiven zu
eroffnen.

Die kodierten Beratungsangebote?” finden in Deutschland (15 Angebote), Osterreich
und den Niederlanden (jeweils 4 Angebote) statt. Zentrale Anbieter sind Caritas, Diako-

% Mit Vermittlung ist hier nicht das padagogische Konzept der Unterweisung im Rahmen der Lehre ge-

meint, sondern das Zusammenfliihren von zwei verschiedenen Parteien.
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nie, das Rote Kreuz, Asylvereine, Volkshochschulen und Unternehmen. Als Zielgruppe
wurden bis auf ein Angebot, welches sich explizit an Behinderte und Schwerkranke
richtet, alles der allgemeinen Gruppe der Geflichteten zugewiesen. Knapp die Halfte
der Angebote sind klassische Beratungsangebote, wahrend jeweils circa ein Viertel aus
Coaching oder Kompetenzerfassung besteht. Als Bildungsziele wurden knapp der einen
Halfte die Fahigkeit zum Verstehen und Reflektieren und dem Rest die Fahigkeit zur
Entscheidungsfindung zugeordnet. AuBerdem wurden Linksammlungen, Dossiers und
Papers zum Thema, Foérdermdglichkeiten und verschiedene, nicht eindeutig der Er-
wachsenenbildung zuordenbare Projekte und Kampagnen gesammelt. Hier ist u.a. die
Kiron University erwahnenswert, welche es Flichtlingen ermdglicht, durch die Teilnah-
me an MOOCS in englischer Sprache ohne lange Wartezeiten und burokratische Hur-
den einen Universitatsabschluss zu erlangen.

6. Zusammenfassung und Diskussion der Ergebnisse

Zunachst werden kurz die Ergebnisse des Interviews und die der Analyse resumiert, um
diese dann miteinander zu vergleichen. Das Interview hat ergeben, dass die Erwachse-
nenbildung in Europa mit teils unterschiedlichen und teils sehr ahnlichen Ansatzen und
Angeboten auf den Integrationsbedarf Gefllichteter reagiert, abhangig vom jeweiligen
Land und den vorliegenden Rahmenbedingungen. Insgesamt herrschen auf den
Spracherwerb, Kulturaneignung und seltener auch auf Berufskompetenzen abzielende
Angebote vor (s. Kapitel 4.3). Den Angeboten liegen je nach Zielsetzung, Anbieter etc.
verschiedene Menschenbilder zugrunde, die jedoch zumeist den Lerner als autonomes,
eigenverantwortliches Subjekt definieren (ebd.). Fur die MdAg bestehen wenige Ange-
bote. Zu beachten ist die Heterogenitat der Zielgruppe der Fllichtlinge und ihr oftmals
sensibler gesellschaftlicher Status (ebd.). Schwierigkeiten fur die integrative EB sind vor
allem die fehlende politische Anerkennung und ein daraus resultierender Mangel an
Fordermdglichkeiten (ebd.). Die Einrichtungen sind teilweise durch die Anforderungen
uberfordert und sollten an der Entwicklung holistischer Konzepte arbeiten. Die EB ins-
gesamt sollte starkeres Lobbying betreiben und die Qualitatsstandards der Angebote
sicherstellen (ebd.).

Die Angebotsanalyse hat gezeigt, dass die Erwachsenenbildung in Europa mit einer
Vielzahl an Angeboten und diversen Ansatzen auf die Bedarfe von Gefllchteten rea-
giert.

" Schiersmann (2015, S. 104) beschreibt den Beratungsprozess als ,freiwillige, zeitlich umrissene, pro-

zesshafte, interessensensible und ergebnisoffene Interaktion“ zwischen einer/einem Ratsuchenden
und einer/einem Berater/in. Die personenbezogene Beratung, welche sich von der organisationsbezo-
genen Beratung abgrenzen lasst, unterteilt sich in die Orientierungs-, Kompetenzentwicklungs- und
Lernberatung (vgl. Schiersmann 2010, S. 750).
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Unterzielgruppen Frauen (23,1%), Analphabet/inn/en (10,6%)

Einrichtung/Trager Bildungseinrichtung (54,5%), Freier Trager (39,6%)/VHS (38,8%)

Durchschnittl. Dauer 3,2 Std./Termin, 106 Std. insgesamt

Form Kurs (65,5%) in Teilzeit, 4 Wochen und langer (35,7%)
Fachbereich Sprache und Integration (42,4%)
Bildungsziel Kenntnis und Anwendung von Sprache (und Kultur) (68,6%)

Bildungsfunktionen Wissen (46,6%), Kommunikation (37,9%)

Tab. 3: Uberblick haufigste Kategorien fiir Fliichtlinge (eigene Darstellung)

In Tabelle 3 werden die am haufigsten auftretenden Kategorien je Zielgruppe darge-
stellt. Die an Gefluchtete gerichteten Angebote sind gréftenteils im Kursformat kon-
zipiert und finden am haufigsten als Teilzeitangebote, deren Dauer sich uber mehr als
vier Wochen erstreckt, statt. Sie dauern durchschnittlich 3,2 Stunden pro Termin und
insgesamt 106 Stunden. Sie lassen sich grofdtenteils im Fachbereich Sprache und In-
tegration verorten. Das ihnen am haufigsten zugrunde liegende Bildungsziel ist die
Kenntnis und Anwendung von Wissen. Die wichtigsten Bildungsfunktionen sind Wissen
und Kommunikation. Die meisten der Angebote sind in ihrer Ansprache nicht weiter dif-
ferenziert (139 von 255), es bestehen jedoch auch Angebote fur bestimmte Unterziel-
gruppen, vor allem fur Frauen und Analphabet/inn/en.

Unterzielgruppen Sonstige mit Flichtlingen Arbeitende (82,7%), Sprachlehrende ehren-
amtl. (4,8%)

Einrichtung/Trager Sonstige Einrichtung mit beigeordnetem int. Angebot (66,1%),
Freier Trager (80,4%)

Durchschnittl. Dauer | 6,3 Std./Termin, 11,9 Std. insgesamt

Form Seminar (74,7%) als Einzel- oder Kurzveranstaltung (44% und 40,2%)
Fachbereich Arbeit/Beruf: im padagogischen, sozialen, psycholog. Bereich (40,8%)
Bildungsziel (Semi-)Professionalisierung, Qualifizierung (93,8%)

Bildungsfunktionen Wissen (33,7%), Kommunikation (33,2%), Praktiken/Techniken (32,4%)

Tab. 4: Uberblick haufigste Kategorien fiir MdAg (eigene Darstellung)

Das typische Angebot fur MdAg wird von einer Einrichtung mit beigeordnetem, integra-
tionsbezogenem Angebot aus freier Tragerschaft angeboten (siehe Tab. 4). Es dauert
durchschnittlich 6,3 Stunden pro Termin und 11,9 Stunden insgesamt und ist als Einzel-
oder Kurzveranstaltung in Seminarform konzipiert. Darlber hinaus gehort es dem
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Fachbereich Arbeit/Beruf im padagogischen, sozialen oder psychologischen Bereich an
und zielt somit auf die (Semi-) Professionalisierung, Qualifizierung der Teilnehmenden
ab. Die vermittelten Bildungsfunktionen sind Wissen, Kommunikation, Praktiken/Techni-
ken. Das Ergebnis zeigt klar, dass ein groRer Qualifizierungsbedarf von Fachkraften,
die vor allem in (sozial-) padagogischen Bereichen der Flichtlingsarbeit tatig sind, be-
steht. Die Erwachsenenbildung richtet sich quasi an ihre eigenen Akteure, erkennt die
Bedarfe in der eigenen Profession und reagiert mit Qualifizierungsangeboten auf den
Weiterbildungsbedarf derjenigen, die auf die Bedarfe der Geflichteten eingehen.

Es lasst sich zusammenfassend festhalten, dass sowohl in Hinblick auf die Zielgruppen
als auch auf die Anbieterstrukturen und Angebotskonzeptionen eine Vielfalt und Hete-
rogenitat besteht. Die Ergebnisse beider Methoden zeichnen das Bild eines EB-
Angebots, das grofdtenteils den Sprach- und Kulturerwerb, teilweise auch die berufliche
Qualifizierung zum Ziel hat. Die meisten der Angebote zielen auf den Kompetenzerwerb
ab, und nur wenige verfolgen alternative Ansatze, die z.B. die Biografie der Fllchtlinge
starker miteinbeziehen.

LAuffallig sind insgesamt die Fokussierungen auf Sprache und Alltagskompe-
tenzen, in einigen Projekten kombiniert mit beruflichen Orientierungs- und
Qualifizierungsanteilen. Es finden sich nur wenige Angebote mit einem bio-
grafischen Ansatz, etwa in Form von Familienbildungsangeboten oder in der
politischen Bildung, die kritische Thematisierung von Flucht und Vertreibung.
Kulturelle Bildungsangebote wirden sich eignen, um kreative Bildungsmog-
lichkeiten der Verarbeitung zu aktivieren, Formen der Kreativitatsentwicklung
fur Wohlbefinden und Beheimatung oder auch der Gemeinschaftsforderung
uber kulturelle Teilhabe® (Robak 2015a, S. 13).

Auch wenn Sprachkenntnisse und Berufskompetenzen wesentliche Voraussetzungen
fur die Integration darstellen, sollten jedoch andere Ansatze mit vermeintlich geringerem
funktionalem Nutzen? nicht vernachlassigt werden.

Wahrend die Expertin die Notwendigkeit von Qualifizierungsangeboten fur die ehren-
amtlich und freiwillig tatigen MdAg betont, ergibt die Auswertung der Analyse, dass tat-
sachlich viele Qualifizierungsangebote fur die genannte Gruppe bestehen (s. Kapitel
5.5). Dies erklart die hohe Anzahl der Sozialform Seminar fur die MdAg (ebd.). Das
haufige Vorkommen der Organisationsformen Einzel- und Kurzveranstaltung fur die
Zielgruppe der MdAg lasst auf intensive Angebotskonzepte schlie3en, die innerhalb
moglichst kurzer Zeit zum angestrebten VA-Ziel fuhren sollen. Den Angeboten fir
FlGchtlinge hingegen liegen eher langer andauernde Konzepte zugrunde (ebd.). Die
Expertin verweist im Hinblick auf die Kosten der Angebote auf die Wichtigkeit von For-
dermdglichkeiten, die den Flichtlingen eine kostenfreie Teilnahme ermdglichen (s. Kap.
4.3). Den Analyse-Ergebnissen lasst sich entnehmen, dass der Groliteil der Angebote

#  Der Nutzen’ ist eine Kategorie, die auf Ziele und Funktionen von Lernen sowie auf Erwartungen an

Lernergebnisse und ihre Verwertung hindeutet (...). Haufig geht es dabei um funktionales (Fach-)Wis-
sen und (daraus resultierende) Handlungskompetenzen, die fir einen bestimmten Zweck erworben
werden sollen“ (Fleige 2011, S. 72).
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fur Fluchtlinge kostenfrei ist, jedoch die meisten Angebote fur die MAAG kostenpflichtig
sind (s. Kap. 5.5).

Sowohl die Ergebnisse des Interviews als auch die der Analyse zeigen, dass wesentli-
che Unterschiede hinsichtlich der Angebotskonzepte und der Kontextbedingungen zwi-
schen den verschiedenen Landern bestehen. Es lasst sich eine erste grobe
Unterteilung in nordeuropaische, mittel- und westeuropaische, mittel- und osteuropai-
sche und sudeuropaische Lander vornehmen (s. Kap. 4.3). Die Ergebnisse der Inter-
views und des AIDA-Reports lassen vermuten, dass in Schweden (und den restlichen
nordeuropaischen Landern) ein umfassendes Angebot besteht?®. Die Volkshochschulen
in Nordeuropa bieten ein breites 6ffentliches Angebot, zu dem die Asylbewerber/inn/en
bald nach ihrer Ankunft Zugang haben, und soziale Initiativen organisieren Kontaktan-
gebote. Der Integrationsbegriff ist sozial und kulturell ausgerichtet. In den mittel- und
westeuropaischen Landern wie Deutschland, Osterreich, Niederlande besteht ebenfalls
ein breites, Kontinuitat bietendes Angebot 6ffentlicher Erwachsenenbildung, das insge-
samt eine grof3e Anzahl an strukturbildenden Angeboten bereitstellt. Etablierte Erwach-
senenbildungseinrichtungen, welche die grodte Angebots-Kontinuitat bieten, teilen sich
das Feld mit anderen Einrichtungen, die nur beigeordnet Bildungsveranstaltungen an-
bieten, und informell-organisierten Angeboten (s. Kap. 5.5). Hier scheint neben der
Sprachbildung auch ein gewisser Fokus auf Berufsbildung mit der Zielsetzung zu In-
tegration in den Arbeitsmarkt zu liegen, vor allem in den Niederlanden. Es sind vor al-
lem O6konomische und kulturelle Integrationsansatze erkennbar. In Deutschland und
Frankreich bestehen viele Qualifizierungs- und Schulungsangebote fur Personen, die
ehrenamtlich oder hauptberuflich in der Flichtlingsarbeit tatig sind. In den sudeuropai-
schen Landern bestehen vor allem Angebote durch gemeinnutzige Vereine und NGOs,
denen ein hauptsachlich kulturell ausgelegter Integrationsbegriff zugrunde liegt. Vor al-
lem in den Landern ohne breit ausgelegte, 6ffentliche Erwachsenenbildung bleiben die
meisten Angebote projektformig. In den osteuropaischen Landern, in denen generell
eher niedrige Fluchtlingszahlen herrschen, die jedoch teilweise vor allem als Transitlan-
der dienten, scheinen kaum oder wenige Angebote zu bestehen.

Die Ergebnisse beider Methoden zeichnen das Bild eines autonomen, selbstbestimm-
ten und damit modernen Menschen als Subjekt, als Gestalter sowohl gesellschaftlicher
Prozesse als auch eigener Lehr-Lernprozesse (s. Kap. 4.3). Den staatlich geférderten
Integrationsangeboten liegen vor allem die padagogische Auslegung der Wissensver-
mittlung und ein eher einseitiges Integrationsverstandnis zugrunde. Sie werden durch
eher gesellschaftspolitisch begriindete Integrationsanspriche bestimmt, die den Men-
schen als Produkt machtpolitischer Verhaltnisse dastehen lassen. Die Qualifizierungs-
angebote fur die MdAg definieren den Menschen als Teil eines sozialen Gefuges und
somit als soziales Wesen. Bereits ,etablierte” Gesellschaftsmitglieder sollen Fllchtlinge
dabei unterstltzen, zu selbststandigen Gesellschaftsmitgliedern zu werden. Die eher in-

? Hier sei darauf verwiesen, ein ahnlich wie in Deutschland bestehendes integratives VHS-Angebot in

Schweden gesichtet, jedoch aufgrund des begrenzten Umfangs der Arbeit nicht mehr in die Ange-
botsanalyse mitaufgenommen werden konnte.
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formellen und auf den interkulturellen Austausch ausgerichteten Angebote zielen auf
die Forderung von Reflexion und Toleranz ab (s. Kap. 5.5). Das Adressat/inn/en-
Konstrukt dieser Angebote stellt den Menschen als lern- und anpassungsfahiges Sub-
jekt dar. Allen Angeboten ist gemein, dass sie den Menschen zu einem gewissen Malde
als entscheidungsfahiges, soziales und lernfahiges Wesen beschreibt, das die Mdglich-
keiten des sprachlichen Ausdrucks und der Reflexion besitzt und somit seine Lebens-
welt aktiv mitgestalten kann. Dem Menschenbild integrativer Angebote liegt also eine
gewisse Normativitat zugrunde. ,Gemal} ihrer aufklarerischen und demokratischen Tra-
dition beinhaltet die Erwachsenenbildung normative Gehalte wie ,Autonomie, Mundig-
keit, Zurechnungsfahigkeit, personliche Reife, Handlungsfahigkeit’ und ist ihr Gegen-
stand ein normativ gepragter (Nittel 2003, S. 72). Es finden sich Grundzige der
Biografizitat, welche Nittel als ,Gleichzeitigkeit von hochgradiger Individualisierung und
intensiver Vergemeinschaftung unter den Bedingungen der Globalisierung“ (ebd.) be-
schreibt.

Die Analyse-Ergebnisse bzgl. der Zielgruppen zeigen, dass verschiedene Differenzie-
rungen innerhalb der Zielgruppen stattfinden. In der Gruppe der Flichtlinge werden vor
allem Frauen, Analphabetisierte und junge Erwachsene separat adressiert (s. Kap. 5.5).
Auch Angebote fur Flichtlinge ohne Status, hoch Qualifizierte, Eltern/Familien und be-
stimmte Berufsgruppen treten (selten) auf. Sehr selten bis gar nicht explizit werden
Manner, Altere, gering Qualifizierte, Behinderte, Traumatisierte und Mitglieder der LSB-
TI-Gemeinschaft adressiert. Innerhalb der Zielgruppe der MdAg wird vor allem durch
die Kategorie der beruflichen oder ehrenamtlichen Tatigkeit differenziert; es richten sich
kaum Angebote an MdAg aulRerhalb dieser Kategorie. Es gibt demnach kaum Angebo-
te, welche die (nicht engagierte) Aufnahmegesellschaft Uber die Lebensbedingungen
Gefluchteter, ihre Fluchtprozesse o0.a. informieren (ebd.). Es bestehen jedoch Kontakt-
angebote, die weniger direkt auf Wissensvermittlung Uber die Thematik abzielen, son-
dern durch soziale Begegnungen und Kontakterfahrungen fur Anlasse zur
interkulturellen Kommunikation und daraus entstehendes gegenseitiges Verstandnis
sorgen. Im informellen Bereich spielen Online-Angebote wie Plattformen, Apps und Y-
outube-Videos eine wichtige Rolle, gerade fur Geflichtete ohne Zugangsberechtigung
zum offiziellen Angebot (ebd.). Auch die bestehenden Vermittlungs- und Beratungsan-
gebote sind fur die Gruppe der Geflichteten von Bedeutung (ebd.).

Bildung wird sowohl von politischer als auch von wissenschaftlicher Seite eine Schlis-
selrolle im Prozess der Integration zugesprochen. Oft scheint der Wert von Bildung an
sich dabei vergessen zu werden und Bildung lediglich als Mittel zum Zweck zu gelten.
Eine so ausgelegte integrative Erwachsenenbildung wendet sich ab vom Bildungsideal
Humboldts, der Bildung definierte als ,die Anregung aller Kréfte des Menschen, damit
diese sich lber die Aneignung der Welt entfalten und zu einer sich selbst bestimmen-
den Individualitat und Personlichkeit fiihren“®. Eine Zweckorientierung in der Integrati-
onsbildung ist funktionell und erforderlich, doch sollte der Wert von Bildung, welcher

%0 https://www.academics.de/wissenschaft/was_den_menschen_zum_menschen_macht_sozialisation_un
d_bildung_35976.html. Zugegriffen: 04.11.2016.
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sich auch in sich selbst begriindet, aufgrund utilitaristischer und ethischer Uberlegun-
gen immer einer ausschliellich anwendungsorientierten Bildung standhalten.

7. Fazit und Ausblick

Die Ankunft vieler Geflichteter stellt die europaische Erwachsenenbildung vor grof3e
Herausforderungen, kann jedoch auch als Chance der kulturellen Offnung von EB-
Einrichtungen gesehen werden. Die Rolle der Erwachsenenbildung wachst durch die
Ankunft von Gefluchteten nicht nur dadurch, dass sie den Geflichteten Angebote be-
reitstellt, sondern auch insofern, dass durch die Flichtlingssituation durch die Notwen-
digkeit von Qualifizierungsmaf3nahmen nicht nur fir die Geflichteten, sondern auch fur
padagogisches Personal und alle weiteren Berufsgruppen, die mit der Zielgruppe zu tun
haben, ebenso wie fir ehrenamtlich und freiwillig Tatige, das Feld der Erwachsenenbil-
dung wachst, der Bedarf an der Erschaffung neuer Angebote steigt, und an Bedeutung
gewinnt. Wie Dollhausen (2006, S. 17) beschreibt, fordert Integration den Einrichtungen
der EB und ihrem Personal die Kompetenz ,zur effektiven Integrationsférderung und
den Migrant/inn/en ,die Bereitschaft zu sprachlichen, sozialen und kulturellen Anpas-
sungsleistungen® ab, wahrend sich gleichzeitig in den Einrichtungen neue Reflexions-
mdglichkeiten Uber wechselseitige Anspriche und Erwartungen bieten.

Es bestehen diverse Entwicklungspotenziale integrativer Erwachsenenbildungsange-
bote. Auch wenn insgesamt eher wenige dieser Angebote zu bestehen scheinen, ist
grundsatzlich zu beachten, dass Bildungsmalinahmen in einer kulturhomogenen Grup-
pe (wie bspw. in den Transnational Communities) der Identitats-Férderung dienen kon-
nen und nicht vorschnell als Rickzug in die Parallelgesellschaft diskreditiert werden
sollten. Angebote, vor allem Orientierungs- und Sprachkurse, sollten auch abgelehnten
Asylbewerber/inne/n und Fllichtlingen, die noch auf die Entscheidung Uber ihren Asyl-
antrag warten, zuganglich gemacht werden. Die im Rahmen der IAB-Studie befragten
Expert/inn/en kritisieren das AusschlielRen von Sprachkursen bestimmter Gruppen Ge-
flichteter und das Verwehren des Zugangs zur Sprache als menschenverachtend und
als eine Verschwendung von Lebenszeit (vgl. IAB 09/2016, S. 107). Auf Seiten der Auf-
nahmegesellschaft sollten non-formale Angebote unterstitzt werden, vor allem der poli-
tischen Bildung, um Rechtsextremismus vorzubeugen und Vorurteile abzubauen. Die
im Rahmen der IAB-Studie befragten Fluchtlinge winschen sich u.a. ausreichend
Sprachkurse fur eine bessere Differenzierung nach Leistungsniveau, Lehrer, die auch
die Sprache der Schiiler sprechen und Ubungsmdglichkeiten mit Deutschen (vgl. I1AB
09/2016, S. 102). Fluchtlinge und Migrant/inn/en sollten starker als Akteure in die Bil-
dungsangebote miteinbezogen werden. Dollhausen (2006, S. 17) pladiert flr eine Ab-
wendung von ,flarsorgliche(r) Bildungs- und Beratungsarbeit und fur eine Hinwendung
zur ,Mitwirkung von Migrant/inn/en im Integrationsprozess®. Freise (2006, S. 57) be-
schreibt, wie Flichtlinge ohne dauerhaften Aufenthaltsstatus durch die Initiativen ein-
zelner Wohlfahrtsverbande in Bildungsprogramme integriert werden, in welchen sie zu
Sprach- und Kulturmittler/inne/n ausgebildet werden und durch ihre Tatigkeiten mit ei-
ner Aufwandsentschadigung honoriert werden. ,Noch zu selten werden Menschen an-
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derer Staatsangehorigkeit mit ihren Ressourcen in die interkulturelle Bildungsarbeit in
Deutschland eingebunden® (ebd.).

Ziel von Erwachsenenbildung soll es sein, den Prozess der Ankunft und bestenfalls
der Identifikation mit der Aufnahmegesellschaft zu unterstitzen, und die Fluchterfah-
rung als ausschlaggebendes beschreibendes Merkmal dieser Personengruppe eventu-
ell in den Hintergrund ricken zu lassen. Zu den Aufgaben einer transkulturellen
Erwachsenenbildung, welche sich zum Ziel setzt, Menschen mit Fluchterfahrung will-
kommen zu heilen und dabei zu helfen, sich in ihrer neuen Umgebung zurechtzufin-
den, gehdrt es, Raume und Orte zu schaffen, um sich mit der Realitat einer hybriden
und dynamischen Kultur und Gesellschaft auseinanderzusetzen. Sie zielt darauf ab,
gleiche/ahnliche Voraussetzungen fur Neuankommlinge und Einheimische, und alle
Personengruppen, die sich dazwischen verorten, zu schaffen, sozialen Spannungen
vorzubeugen, Verstandnis und Interesse anzuregen, Kontakte zwischen Menschen ver-
schiedener Herkunft, Bildung, Familienstand, Sexualitat, Einkommen, Vermogen etc.
herzustellen, bzw. die Mdglichkeiten dazu herzustellen. Vor diesem Hintergrund spielt
die Anerkennung von Diversitat, welche als Vielfalt von Menschen mit verschiedenen
Lebenserfahrungen gilt (vgl. Zimmermann 2005, S. 358), eine wesentlich Rolle. Oz-
turk/Klabunde (2015, S. 250) nennen Diversitymerkmale und Verschiedenheit als gege-
bene Strukturelemente moderner Gesellschaften und beschreiben einen Begriffswandel
von Interkulturalitét zu Diversity, welcher der Abkehr von einer Defizit- hin zu einer Po-
tenzialorientierung gerecht wird.

LZiel ist die aktive Teilhabe aller an Gesellschaft und Prozessen der Kultur-
herstellung, indem spezifische und gestufte Angebote fur Qualifizierung,
Deutungserweiterung, ldentitatsbildung, Erlernen und Reflektieren kultureller
Praktiken sowie Kulturschaffung entrichtet werden; dies unter Bericksichti-
gung von Diversitat® (Robak 2011, S. 31).

Die in der Analyse verwendeten Funktionen Wissen, Kommunikation, Reflexion/Tole-
ranz, Praktiken/Techniken, Asthetische Gestaltung und Asthetische Wahrnehmung sind
als Ubergeordnete Funktionen zwar wesentlich, jedoch fur das dieser Arbeit zugrunde-
liegende Thema nicht erschépfend. Daher werden Bildung mit dem Ziel der Integration
Gefllchteter je nach Zielgruppe die folgenden, revidierten Funktionen zugewiesen.

Bildungsfunktionen fiir Flichtlinge:

e Sozialfunktion: Gesellschaftliche Teilhabe, soziale Kontakte kntupfen

e Handlungsbefahigungsfunktion durch Wissen: durch Kenntnisse von Sprache
und Strukturen der Aufnahmegesellschaft handlungsfahig und selbststandig
werden

o Wissensfunktion: Wissen und Kenntnisse Uber Kultur und Sprache des Aufnah-
melandes u.a. als Wert fur sich
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e Kulturationsfunktion: Kenntnis und besseres Verstandnis der Kultur der Aufnah-
megesellschaft, Forderung der Vereinbarkeit verschiedener Kulturen

e Einstiegsfunktion: in die Erwerbstatigkeit/den Arbeitsmarkt

e Qualifizierungsfunktion: Erwerb von Qualifikationen fur den Arbeitsmarkt

e Anerkennungsfunktion: im System der Aufnahmegesellschaft anerkannt werden
e Strukturierungsfunktion: Stellen von Aufgaben und Struktur im Tagesablauf

o Identitatsstiftende Funktion: Wahrung und Neuorientierung der Identitat

Bildungsfunktionen fiir Mitglieder der Aufnahmegesellschaft:

e Qualifizierungsfunktion: Erwerb von Qualifikationen fur den Arbeitsmarkt und fur
das soziale Engagement

e Wissensfunktion: Férderung von Wissen uber das globale Geschehen und ande-
re Kulturen, dadurch Starkung von Reflexion und Toleranz

¢ Anerkennungsfunktion: soziale Anerkennung durch soziales Engagement
e Sozialfunktion: Knupfen (interkultureller) sozialer Kontakte
e Kulturationsfunktion: Verstandnis anderer Kulturen durch kulturellen Austausch

Eine Diversifizierung, Differenzierung und Hybridisierung des Integrationsverstandnis-
ses ist erforderlich. Eine wesentliche Aufgabe von integrativer Bildung ist die Identitats-
bildung. Ziel ist eine Bildung, die sich Richtung Gemeinsamkeiten orientiert, ohne
Unterschiede zu verschleiern. Wie die Expertin im Interview herausstellt, sollten integra-
tive Angebote nicht blole Wissens- und Informationsvermittiung betreiben, sondern
daruber hinaus agieren. Zimmermann (2005, S. 359) fordert Uber die Vermittlung von
Kulturstandards hinaus, ,dass auf der Ebene auszuhandelnder Grundwerte zu einem
Verstandnis von Identitat gelangt wird, welches mit Toleranz und Anerkennung ver-
schiedener Identitaten korrespondiert®. Integration und integrierende Erwachsenenbil-
dung durfen nicht auf dem Dogma beruhen, Menschen verschiedener Herkunft und
soziokultureller Hintergriinde in ihrer kulturellen Vielfalt einzuschranken und zu verein-
heitlichen. Mecheril/Dirim et al. (2010, S. 8-9) warnen vor einem Ruckfall in assimilative
Orientierungen und fordern ,differenzierte Konzepte, die auf die sich permanent an-
dernden und oft widersprichlichen Bedeutungen gesellschaftlicher Differenzverhaltnis-
se und ldentitatspositionierungen beziehen®.

Kulturelle Vielfalt ist unter globalisierten Bedingungen gelebte Realitat, ebenso wie die
Attraktivitat Deutschland und Europas als Ziele von Einwanderung und Asylsuchenden
Fakt ist. Diese Attraktivitat konstituiert sich auch aus dem Bestehen von demokrati-
schen Grundsatzen wie Rechtsstaatlichkeit und Menschenrechten. Am Gestaltungspro-
zess dieser auf demokratischen Verfassungen beruhenden Gesellschaften ist jedes
Mitglied, unabhangig von seiner Herkunft, (gleichermalen) beteiligt. Integration sollte
darauf abzielen, die Komplexitat der Gesellschaft anzuerkennen, Reflexionsprozesse
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anzuregen, und durch die Kontaktherstellung zwischen den Gesellschaftsmitgliedern
verschiedener Herkunft und verschiedener Milieus allgemein die Moglichkeit zu schaf-
fen, Vorurteile abzubauen. Integration ware somit die Eingliederung eines jeden Men-
schen in eine sich standig verandernde, interkulturelle und vielfaltige Gesellschaft.

,Das Leitbild der Integration in die mehrkulturelle Gesellschaft fordert Veran-
derungen auch von einheimischen Personen und Institutionen. Einheimische
sind erst dann in die mehrkulturelle Gesellschaft integriert, wenn sie person-
liche und berufliche Beziehungen zu Menschen mit Migrationshintergrund
wirklich pflegen. Bildungseinrichtungen sind erst dann in der mehrkulturellen
Gesellschaft angekommen, wenn sie sich interkulturell ge6ffnet haben: wenn
sie interkulturelle Themenstellungen aufgreifen, wenn sie Migrant/inn/en als
Zielgruppen wahrnehmen und wenn Mitarbeiter/innen anderskultureller Her-
kunft bei ihnen arbeiten® (Freise 2006, S. 63).

Die Bildungseinrichtungen tragen eine zentrale Rolle bei der Bildungsintegration. Sie
mussen kooperativ, dialogisch, interaktiv agieren, um immersiven Unterricht und holisti-
sche Konzepte anbieten zu kdnnen. Das Bildungspersonal tragt die Verantwortung,
die Lernmotivation der Gefluchteten zu fordern, sich selbst weiterzubilden und Stereo-
type bei sich selbst und anderen zu hinterfragen. Zudem gilt es, Ubergénge in weitere
Zielgruppenangebote und das Regelangebot gezielt zu unterstitzen. Ehrenamtlich Ta-
tige mussen Mdglichkeiten zur Qualifikation und Vernetzung geschaffen werden. Die
Bildungswissenschaften sollten die Prozesse der Bildungsintegration Geflichteter
genauer erforschen. Aus der demokratisch-normativen Tradition der EB heraus sollten
Flichtlinge als Adressat/inn/en sich Uber ihre Bildungsmaoglichkeiten informieren und
die bestehenden Angebote wahrnehmen, um ein besseres Verstandnis demokratischer
Prinzipien der Aufnahmegesellschaft zu erhalten und sich selbst zu befahigen, ent-
scheidungs- und partizipationsfahige Gesellschaftsmitglieder zu werden. Ziel ist es teil-
weise auch, die Gleichstellung von Mann und Frau oder die Akzeptanz von
Homosexualitat als Konzepte, und die ihnen zugrundeliegenden Werte zu vermitteln.
Auf der anderen Seite sollen Teilen der Aufnahmegesellschaft Werte eines toleranten,
transkulturellen Miteinanders vermittelt bekommen, und so die Moglichkeit geboten
werden, Xenophobie und Vorurteile abzubauen. Grundsatzlich muss hinterfragt werden,
inwiefern die ,Wertevermittlung® als Zielsetzung von Erwachsenenbildungsangeboten
wahrscheinlich sein kann. Es zeigen sich an dieser Stelle die Grenzen von Erwachse-
nenbildung. Ob und inwiefern die Uberpriifung und das Reflektieren bestehender Deu-
tungsmuster31 und Einstellungen beim erwachsenen Individuum, dessen Sozialisation
weitestgehend abgeschlossen ist, mdglich ist, bleibt fraglich.*?> Auch die Notwendigkeit
und Angemessenheit des einer ,wertevermittelnden Erwachsenenbildung® zugrundelie-

3 ,Deutungsmuster sind kognitive Perspektiven, die durch alltdgliches Handeln erworben, verandert und

gefestigt werden und selbst wieder handeln anleiten. Sie sind lebensgeschichtlich verankert und eng
mit der eigenen ldentitdt verwoben und insofern auch affektiv besetzt* (Arnold/Schuller 2015, S. 66).

2 Die fir die Erwachsenenbildung in Theorie und Praxis relevanten Fragen ,Wie weit verandern sich
Erwachsene (noch)? Wie weit sind sie (noch) lernfahig?’ sind empirisch schwer berprifbar und theo-
retisch nur vage diskutiert* (Griese 2010, S. 92).
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genden Dogmas ist diskutabel. Es lasst sich ein starkes Spannungsverhaltnis zwischen
dem demokratisch-normativem Menschenbild der EB und ihrer kritischen Haltung ge-
genuber machtpolitischen Forderungen vermerken.

Die Bildungspolitik (Bund, Lander und Kommunen) muss die ndtigen Systemstruktu-
ren und Finanzmittel fir die Aufnahme von Gefllichteten ins Bildungssystem schaffen.
Insbesondere Flichtlinge mit hoher Bleibewahrscheinlichkeit missen Zugange zum Bil-
dungs- und Arbeitsmarkt erhalten. Dazu bedarf es zusatzlichen padagogischen Perso-
nals und der Ermoglichung von QualifizierungsmalRnahmen.

,Die Aufgabe von Bildungspolitik ist es, unter den Pramissen der emanzipa-
torischen Erwachsenenbildungstradition, so steuernd einzugreifen, dass eine
soziale und kulturelle Teilhabe fur alle ermdglicht wird. Unter den Pramissen
der Transkulturalitdt muss dabei sowohl die ldentifizierung gemeinsamer
Werte und Normen als auch die Realisierung von differenten, pluralen Kultu-
ren das Ziel sein“ (Fleige 2009, S. 182).

Zudem sollte ein Integrationskonzept entwickelt werden, welches auf die einzelnen Be-
darfe der Zielgruppen eingeht. EU-Gesetze und EU-Programme sollten von allen Mit-
gliedsstaaten angewandt werden. Auch sollten EU-Programme wie Erasmus+, AMIF
und ESF in Bezug auf Flichtlinge umgesetzt werden. Zudem ist die konsequente Im-
plementierung der Direktive 2013/33/EU, auch bekannt als Reception Conditions Direc-
tive, erforderlich. Die Richtlinie setzt Minimumstandards fur die Beherbergung von
International Schutzberechtigten in den EU-Mitgliedsstaaten, welche Unterbringung,
Zugang zu Lebensmitteln, medizinischer und psychologischer Versorgung, Bildung (Art.
16) und Anstellung miteinschlie3en.

Das vorherrschende wissenschaftliche und politische Leitmotiv in Bezug auf Einwande-
rungsprozesse ist noch immer die (teils assimilative) Integration. ,Nach wie vor wird die
Integrationsdebatte stark normativ gefthrt und ist von hegemonialen kulturellen Integra-
tionsvorstellungen durchzogen, die im Zuge aktueller politischer Entwicklungen — etwa
in Form von Pegida — noch an Kontur gewonnen haben® (Georgi 2015, S. 26). Laut
Nassehi (2013, S. 7) ist die moderne Gesellschaft nicht integrierbar, ,wenn man unter
Integration einen Mechanismus der Einschrankung der Teile zugunsten eines Ganzen
versteht”. Es gilt also, die dem Integrationsbegriff zugrunde liegenden Konzepte weiter-
hin kritisch zu hinterfragen, und gegebenenfalls zugunsten einer der Realitat und den
Anforderungen moderner Gesellschaften entsprechenden Konzeption zu revidieren. Vor
allem der Kulturbegriff mit seinen diversen Auslegungen Interkultur, Transkultur, Hyb-
ridkultur ist grundlegend. Die endgultige Anerkennung einer differenzierten Betrachtung
sowohl des Integrationsbegriffes als auch des Kulturbegriffes im Hinblick auf die Er-
wachsenenbildung und ihre inter- und transkulturellen Funktionen von der (Bildungs-)
Politik steht noch aus. Wie Fuchs (2003, S. 374) darlegt, ist die Erkenntnis, ,dass ,Kul-
tur’ nicht statisch, homogen, geographisch oder im Hinblick auf Personengruppen ab-
grenzbar ist, dass also der Modus des Kulturellen schon immer das Interkulturelle, die
Vermischung, der Austausch, das Lebendige und Dynamische ist*, weder im gesell-
schaftlichen noch im politischen Bewusstsein angekommen. Inter- und vor allem trans-
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kulturelle Konzepte missen verstarkt Anwendung finden und implementiert werden. Die
inhaltlichen Anforderungen einer globalisierten Gesellschaft und die kulturellen Veran-
derungen von Lebensformen sind insgesamt noch immer zu wenig in die bildungspoliti-
schen Konzeptionen eingebunden.

Die durch Siebert beschrieben Sozialisierungsfunktion der Erwachsenenbildung erklart
das starke Interesse der Politik an einer Integration und ldentifikation von Zugewander-
ten mit der Aufnahmegesellschaft. ,Je mehr die Identifikation mit und Loyalitat zu dem
System abnimmt (...), desto mehr Interesse hat das System (...) an sozialisierender Bil-
dungsarbeit” (Siebert 2012, S. 65).

Im Bereich der Bildung mit integrativer Funktion fur Geflliichtete besteht insgesamt ein
grolRes Forschungsdesiderat. Die meisten der in dieser Arbeit angeschnittenen The-
menkomplexe erfordern weitere Betrachtung und Forschung. Dazu zahlen:

e Die Bedeutung der Fluchtlingsintegration und ihre Rolle fir die Professionalisie-
rung der Erwachsenenbildung

e Die Umsetzung und Aufnahme der Integrationsthematik in den Leitbildern, der
Offentlichkeitsarbeit, den Aufgabenstrukturen, den Kooperationen, der Personal-
entwicklung von EB-Einrichtungen

e Die Rolle der Religion als integrationsforderlichem/-hemmenden Faktor in Bil-
dungsprozessen, die Prasenz muslimischer Trager auf dem Bildungsmarkt und
die in Transnational Communities stattfindenden Integrationsprozesse durch Bil-
dung

¢ Integrationsbeeinflussende Konstituenten allgemein33

Im Zuge von rechtspopulistischen Entwicklungstendenzen in Europa, anhaltender deso-
later Zustande in den Krisengebieten der Welt und der daraus resultierenden globalen
FllGchtlingskrise ist der integrativen Erwachsenenbildung auch in absehbarer Zukunft
eine unvermindert tragende Rolle zuzuschreiben. Es gilt daher, die beeinflussenden
Faktoren von Integration durch Bildung genauer zu erforschen, die politische und ge-
sellschaftliche Anerkennung von Erwachsenenbildung insgesamt zu férdern, und so die
erwachsenenbildnerische Unterstlitzung von den Integrationsprozessen Gefllichteter in
die Aufnahmegesellschaft zu unterstitzen.

%8 Auf der Basis von empirischen Biografie-Studien miisste noch intensiver geforscht werden, was die

Bedingungen fiir das Gelingen eines Lebens mit mehreren Sprachen, Kulturen und Religionen sind
und welche Rolle Bildungsprozesse dabei spielen” (Freise 2006, S. 63).
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Anhang A: Interview-Leitfaden

Leitende Forschungsfragen:
Welche Aufgabe hat Erwachsenenbildung flr die Integration von Fllchtlingen?

Mit welchen Angeboten reagiert die Erwachsenenbildung auf die Flichtlingssituation?

a) Besonderheiten integrativer Erwachsenenbildung fiir Gefliichtete

1. Was sind generell Besonderheiten bei der Integration von Fluchtlingen durch Er-
wachsenenbildung?

b) Angebotsbereiche

2. Wie sind die bestehenden Angebote hauptsachlich inhaltlich ausgerichtet?
3. Welche Angebotsbereiche werden kaum oder gar nicht abgedeckt?

4. Gibt es verschiedene Tendenzen in den einzelnen Landern? Wenn ja, welche?
c) Anbieter

5. Welche Anbieter sind vertreten?

d) Padagogische Auslegungen und Menschenbilder

6. Welche Menschenbilder liegen den Angeboten zugrunde?

7. Welche padagogischen Auslegungen lassen sich dem Angebot entnehmen?
e) Zielgruppe Aufnahmegesellschaft

8. Wie beurteilen Sie das Angebot flr die Bevdlkerung des Aufnahmelandes?
f) Aufgabe der Erwachsenenbildung und Ausblick

9. Wo bestehen Entwicklungspotenziale der Angebote?

10. Wie beurteilen Sie insgesamt die Aufgabe der Erwachsenenbildung fir die Integra-
tion von Gefluchteten?
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Anhang B: Kodebuch

Daten/Text
NR Angebotsnummer
NA Name des Anbieters

TA Titel des Angebots

URL

Link zum Angebot

Organisatorische Kategorien

Nummer des Angebots

Angabe des Anbieters

Angabe des Angebots

Sofern vorhanden

STD Stunden
1 Anzahl Stunden pro Einheit Sofern angegeben
2 Anzahl Stunden gesamt Sofern angegeben
3 Offenes Ende Bei Angabe der Uhrzeit zu Beginn, aber nicht zu Ende
der VA
4 Keine Angabe Bei fehlender Angabe
A Anbieter
1 Bildungseinrichtung Einrichtung mit breitem Bildungsangebot, das auch in-
tegrative Bildungsangebote umfasst
2 Sonstige Einrichtung mit beigeordne-  Einrichtung mit beigeordnetem Bildungsangebot
tem Bildungsangebot
3 Bildungseinrichtung mit integrativem  Einrichtung mit ausschlieRlich integrativem Bildungs-
Angebot angebot
4 Sonstige Einrichtung mit beigeordne- z.B. Asylvereine
tem integrativem Bildungsangebot
5 Sonstiges Keiner der Kategorien 1-4 zuordenbar
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TA Tragerschaft des Anbieters

1 Offentliche EB Undifferenzierbar hier kodieren

1.1 Kommunale z.B. Volkshochschule Berlin

VHS/Heimvolkshochschulen

1.2 Freie Trager AWO, Caritas, DRK, eingetragene Vereine etc.

1.3 Gewerkschaftliche Trager z.B. Bildungswerk BUND

1.4 Kirchlicher Trager: EEB z.B. EEB nordrhein

1.5 Kirchlicher Trager: KEB z.B. Katholische Akademie

2 Privat Kommerzielle Institute, auch Fernlehrinstitute, Stiftun-
gen

3 Innerbetrieblich Betriebe u. Unternehmen

4 Informell Undifferenzierbar hier kodieren

4.1 Soziale Bewegungen Selbstorganisierter Zusammenschluss von Aktivisten

4.2 Selbsthilfegruppen Selbstorganisierter Zusammenschluss von Personen
mit dem gleichen Anliegen

4.3 Internet Uber das Internet, z.B. via social media selbstorgani-
siertes Angebot

5 Schulisch Hochschulen/Fachhochschulen, 2. Bildungsweg, Al-
phabetisierungsinstitutionen

6 Kooperation

7 Sonstiges

8 Nicht feststellbar

L Land

1 Deutschland

2 Osterreich

3 Schweiz

4 Danemark

5 Schweden

6 Norwegen

7 Finnland

8 Luxemburg
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9 Niederlande
10 Belgien

11 Frankreich
12 Italien

13 Spanien

14 Portugal

15 Vereinigtes Konigreich
16 Irland

17 Estland

18 Lettland

19 Litauen

20 Polen

21 Tschechien
22 Slowakei

23 Ungarn

24 Kroatien

25 Slowenien
26 Bulgarien
27 Rumanien
28 Griechenland
29 Malta

30 Zypern

31 Kooperation



Padagogische Kategorien
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OF Organisationsform
1 Einzel-/Eintagesveranstaltungen Einmalig stattfindende Angebote
2 Kurzveranstaltungen VA mit weniger als 10 UE
3 Wochenendveranstaltung Auch nur Samstag/Sonntag
4 Vollzeit 1-4 Wochen Angebote von Mo-Fr, 1-4 Wochen
5 Vollzeit > 4 Wochen Angebote von Mo-Fr, deren Zeitraum sich Uber mehr
als einen Monat hinwegzieht
6 Teilzeit 1-4 Wochen Angebote von Mo-Fr, Dauer 1-4 Wochen
7 Teilzeit > 4 Wochen Angebote in Teilzeit, deren Zeitraum sich Gber mehr
als einen Monat hinwegzieht
8 Regelmafig stattfindende Angebote: Ein-mehrmals pro Woche, unbegrenzt (meistens 1-2
waochentlich mal pro Woche)
9 Regelmalig stattfindende Angebote: Ein-mehrmals pro Monat, unbegrenzt (meistens 1-2
monatlich mal pro Monat)
10 Veranstaltungsreihe Thematisch zusammenhangende Serie von Veran-
staltungen
11 Sonstiges z.B. bei Mischformen
12 Keine Angabe Bei fehlender Angabe
SF Sozialform
1 Kurs VA, bei der die TN unter Anleitung ein Thema oder
mehrere Themen erarbeiten, fortlaufend
2 Seminar Als Seminar bezeichnet; dhnlich wie Kurs, findet je-
doch einmalig oder wenige Male statt
3 Vortrag/Podiumsdiskussion/Lesung Eine langere Rede/Diskussion/Lesung zu bestimmten
Themen vor Publikum
4 Vortragsreihe Thematisch zusammenhangende Serie von Vortragen
5 Lehrgang Stundenvolumen > 40, z.B. Umschulungen
6 Fernunterricht, mit und ohne Prasenzun-  Online, Funk etc.
terricht
7 Fihrung/Exkursion/ i.d.R. ein- bis zweitagig



76

Wanderung

8 Studienreise/Ferienfreizeit i.d.R. mehrere Tage, aber auch Kurzreisen

9 Gesprachsrunde/Kreis/Arbeitsgruppe z.B. Theatergruppen, Singlekreise

10 Projekt Als Projekt ausgeschrieben, befristet

11 Workshop Als Workshop bezeichnet; TN erarbeiten gemeinsam
Themen/Inhalte und setzen diese um

12 Programm Als Programm bezeichnet, mehrere Termine

13 Ausstellung Auch Ausstellungserdéffnung

14 Beratung/Coaching z.B. Systemisches Einzelcoaching fur Flichtlinge

15 Tagung/Kongress Als Tagung bezeichnet; Zusammenkunft von Perso-
nen zu einem bestimmten Thema

16 Sonstiges z.B. bei Mischformen

17 Nicht feststellbar z.B. Feste

18 Keine Angabe Bei fehlender Angabe

K Kosten

1 Kostenfrei Keine anfallenden Kosten fur Teilnehmende, hier ko-
dieren wenn Kostentubernahme maglich

2 Kostenpflichtig Anfallende Kosten fiir Teilnehmende

3 Kosten in Euro Angabe der Teilnahmekosten in Euro

4 Nicht feststellbar Keine Angabe

ZG Zielgruppe

1 Fliichtlinge Undifferenziert hier kodieren

1.1 Nur mit Status Anerkannte Asylbewerber/innen

1.2. (Auch) ohne Status Asylbewerber/innen, deren Antrag (noch) nicht aner-
kannt wurde

1.3 Nur/auch weibliche Angebote explizit auch fur weibliche Geflichtete

Gefluchtete
14 Nur/auch mannliche Angebote explizit auch fir mannliche Gefliichtete
Gefllchtete
1.5 Gering qualifiziert Keinen oder niedrigen Abschluss
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1.6 Hoch qualifiziert Hochschulabschluss

1.7 Jingere Gefliichtete Angesprochen als jingere/junge Erwachsene, ca. 18-
23 Jahre

1.8 Altere Gefliichtete Angesprochen als Altere, ca. >60 Jahre

1.9 LSBTI Lesbische, schwule, bi-, trans- und intersexuelle Ge-
flichtete

1.10 Eltern, Familien Ansprache Gefllchteter in ihrer Eltern-Familienrolle

1.1 Analphabeten Geflichtete mit erheblichen Defiziten im Schreiben
und/oder Lesen

1.12 Geflichtete mit Behinderung Ansprache Gefliichteter mit Behinderung

1.13 Berufsgruppen Ansprache bestimmten Berufsgruppen zugehdriger
Flichtlinge

1.14 Traumatisierte Gefliichtete Geflichtete, die starke seelische Erschiitterungen er-
fahren haben

2 Aufnahmegesellschaft Undifferenziert hier kodieren

2.1. Sprachlehrende (auch) hauptberuflich Wenn Hauptberufliche und Ehrenamtliche angespro-
chen

2.2. Sprachlehrende ehrenamtlich Nur Ehrenamtliche

2.3. Dolmetscher/innen/Ubersetzer/innen Wenn Hauptberufliche und Ehrenamtliche angespro-

(auch) hauptberuflich chen
24, Dolmetscher/innen/Ubersetzer/innen Nur Ehrenamtliche
ehrenamtlich

2.5. Sonstige mit Fliichtlingen Arbeitende Nicht genauer spezifiziert, Enrenamtliche allgemein

2.6. Arbeitgeber/innen Potenzielle Arbeitgeber/innen

3 Fliichtlinge und MdAg Kontaktangebote/Angebote, die sich an beide Grup-
pen richten

3.1 Regionale Zielgruppe Ansprache von Geflichteten und MdAg im regionalen
Kontext, z.B. innerhalb eines Kiezes

3.2 Familien/Eltern Ansprache von Geflichteten und MdAg in ihrer El-
tern-Familienrolle

3.3 Frauen Ansprache von geflichteten und einheimischen
Frauen

4 Undifferenziert — alle Interessierten Undifferenzierte Ansprache aller Interessierten

*Status: Duldung/Aufenthaltsgestattung + gute Bleibeperspektive oder Aufenthaltserlaubnis
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Inhaltliche Kategorien

FB Fachbereich
1 Sprache und Integration Undifferenziert hier kodieren
1.1 Sprache berufsbezogen z.B. Deutsch fir Krankpfleger/innen
1.2. Integrationskurse Integrationskurse, meist aus Sprach- und Orientie-
rungskurs bestehend
2 Erstorientierung z.B. Willkommenskurse
3 Schliisselqualifikationen Uberfachliche Qualifikationen, die zum Handeln be-
fahigen; kein Fachwissen
3.1 (Interkulturelle) Kommunikation, Ge- Argumentationstraining, Gesprache mit jungen Ge-
sprachsfihrung flichteten Uber Sexualitat
3.2 Lerntechniken z.B. Lernen lernen
3.3 Personlichkeitsseminare (beruflich), Be- Personlichkeitsmarketing
werbungstraining
3.4 Gruppenprozesse, Teamarbeit, Coaching  Motivationstraining, Fiihrungsverhalten
3.5 Interkulturelle Kompetenzen Interkulturelles Training allgemein
4 Kulturelle Bildung Kulturbezogene Angebote, Sonstiges hier kodieren
4.1 Kunst/Kulturelle Bildung allgemein Unspezifisch
4.2 Literaturliterarisches Gestalten Literaturbezogene Angebote
4.3 Bildende Kunst, Museen, Ausstellungen Museumsbesuche etc.
44 Kino/Film Filmabende zum Thema Flucht/Migration
4.5 Theater/Oper Theater-Workshop
4.6 Erzahlen/Schreiben Schreibwerkstatt
4.7 Foto/Video/Radio Videoproduktion, Fotografie-Workshop
4.8 Malen/Zeichnen Offenes Atelier, Malkreise
4.9 Kunst/Handwerk/Kreatives Gestalten Basteln, Tépfern, etc.
4.10 Musik/Gesang Gemeinsames Singen, Bandprojekte etc.
4.11 Stadtteil-, Kulturprojekte Angebote mit Quartiersbezug
5 Politische Bildung (Gesellschafts-)politische Themen
5.1 Herkunftslanderkunde z.B. Kurs uber Afghanistan
5.2 Flucht/Migration/Integration z.B. Kurs Uber Fluchtprozesse
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5.3 (Migrations-) Geschichte z.B. Projekt tber belgische Flichtlinge im 1. Welt-
krieg

54 Gesellschaft, Soziologie Familienkonzepte, Homosexualitat etc.

5.5 Staat und Politik Parteiensystem in Deutschland

5.6 Arbeitslosigkeit, Arbeitsmarkt Einstieg in den Arbeitsmarkt, Uberblick (iber den

deutschen Arbeitsmarkt

6 Arbeit/Beruf Undifferenziert hier kodieren

6.1 Umweltschutz-Gartenbau Gartenbauer, Umweltschutzberufe, Abfallwirtschaft

6.2 Gewerblich-technische Berufe Mechaniker, Drucker, Hydraulik

6.3 Handwerk/Baugewerbe Elektriker, Ernahrungsberufe, Bauberufe

6.4 Naturwissenschaftlich-technische Berufe Chemiker, Physiker, Mathematiker etc.

6.5 Kaufmannisch-verwaltende Berufe Management, Marketing, Verwaltungsberufe

6.6 Lager, Handel, Verkehr Handelsberufe, Lagerverwalter etc.

6.7 Soziale, padagogische, psychologische Kranken-Altenpflege, Unterrichten von Deutsch als
Berufe Fremdsprache

6.8 Sonstige Dienstleistungsberufe Gastronomie, Sicherheitswesen

6.9 Arbeit, berufliche Weiterbildung - Sonsti- Existenzgriindung, Bewerbungstraining, Berufsvor-
ges bereitung

7 Gesundheit Gesundheitsbezogene Themen

71 Gesundheitsbildung, Medizin, Beratung Allgemeine Gesundheitsbildung
allg.

7.2 Gesundheitserziehung, Pravention z.B. Pravention von Burn-Outs

7.3 Gesunde Erndhrung Wie erndhre ich mich und meine Kinder richtig?

7.4 Entspannung, Meditation Entspannungstechniken

7.5 Bewegung, Korpererfahrung Gymnastik, Qi-Gong

7.6 Schwangerschaft, Geburt Geburtsvorbereitungskurs

7.7 Drogen, Suchtprobleme Weg vom Heroin

7.8 Verhutungsmethoden Welche Verhitungsmethode ist passend fir mich?

8 Soziale Bildung Gesprachskreise, Austausch

8.1 Biografie/Alter(n) Midlife-Crisis, Biografie-Arbeit

8.2 Umgang mit Rassismus/Xenophobie z.B. Argumentationstraining gegen rassistische Pa-

rolen
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8.3 Padagogik/Padagogische Themen Didaktik mit heterogenen Gruppen

8.4 Sexual-, Beziehungs- und Ehefragen Paarberatung, Partnerschaft

8.5 Geschlechterproblematik Gleichberechtigung, Manner- und Frauenrollen

8.6 Familien-, Elternbildung Mutter-Kind-Kreise

9 Personale Bildung/Psychologie Personale und psychologische Themen

9.1 Seelsorge Kirchliche Begleitung/Betreuung

9.2 Trauma/Umgang mit Traumatisierung Wie aulert sich ein Trauma und wie geht man da-
mit um?

9.3 Identitat/Selbsterfahrung Wer bin ich und wer will ich sein?

9.4 Religion/Ethik/Philosophie Unterschiede Christentum und Islam

10 Rechtliche Grundlagen z.B. Asylrecht

1 Haushalt und Umwelt Haushalts- und umweltbezogene Angebote, Sons-
tiges hier kodieren

1.1 Hauswirtschaft Frau und Geld

11.2 Nahen/Schneidern Nah- und Schneiderkurse

11.3 Kochen Gemeinsames Kochen, Afghanische Kiche

1.4 Landwirtschaft/Tierhaltung/Gartnern Jugendfarm, Gemeinsames Gartnern

11.5 Korperpflege/Kosmetik Typgerechtes Schminken

12 Mathematik/ z.B. Differentialrechnung

Naturwissenschaft/Technik

13 Freizeit, Sport, Urlaub Freizeit- und Sportangebote

13.1 Sport(-praxis) z.B. Fahrradfahren fir Frauen, Tanzen

13.2 Freizeitgestaltung konkret Offener Abend, Kegeln

13.3 Ferienfreizeiten z.B. Ferienfreizeit fur Eltern und Kinder

13.4 Spiele, Spielpadagogik Skat, Schach etc.

14 Computer/EDV z.B. Computerkurse, EDV-Grundkurs, EDV-
Spezialwissen

15 Grundbildung: Alphabetisierung, For- Sonstiges hier kodieren

derunterricht

15.1 Alphabetisierung Alphabetisierungskurs, Lesekurs

15.2 Rechnen Umgang mit Zahlen

15.3 Allgemeiner Forderunterricht Leichte Sprach- und Rechenaufgaben
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16 Schulabschliisse Nachholen eines Schulabschlusses
16.1 Abitur Nachholen der Allgemeinen Hochschulreife
16.2 Realschulabschluss Nachholen der Mittleren Reife
16.3 Hauptschulabschluss Nachholen des Hauptschulabschlusses
BZ/F Bildungsziele Bildungsfunktionen und Beispiele
1 Kenntnis u. Anwendung von Wissen, Wissen, Kommunikation | Sprache sprechen,
Fakten, Verfahren, Theorien PC-Programm erlernen, Rechtsvorschriften beach-
ten
1.1 Kenntnis u. Anwendung von Kulturkultu- ~ Wissen | Herkunftsldnderkunde, Religion
rellen Codes
1.2 Kenntnis u. Anwendung von Sprache Wissen, Kommunikation | Erlernen und Anwen-
(und ggf. Kultur) den einer Sprache
1.3 Kenntnis u. Anwendung von Struktur Wissen | Strukturen und Ablaufe von Amtern, Be-
hérden, Asylverfahren, Rechtssystem etc.
1.4 Kenntnis u. Anwendung von Grundkom-  Wissen, Kommunikation | Lesen, Schreiben,
petenzen Rechnen, Lernen lernen
1.5 Kenntnis u. Anwendung von interkulturel- Wissen, Kommunikation | Auch interkulturelle
len Kompetenzen Kommunikation
1.6 Kenntnis u. Anwendung von Wissen fir Wissen | z.B. Start-Up-Kurse, Bewerbungstrai-
den Beruf nings
1.7 Kenntnis u. Anwendung von kommunika- Wissen, Kommunikation | z.B. Argumentations-
tiven Fertigkeiten training, Gesprachsfihrung
1.8 Kenntnis von gesellschaftspolitischen Wissen | Gesellschaftspolitische Aspekte von Mig-
Diskursen/Themen ration
1.9 Kenntnis u. Anwendung von psychologi-  Wissen |
schen/padagogischen/sozialen Verfahren
2 (Psycho-) motorische Fertigkei- Praktiken/Techniken | Massagetechnik, Tanz,
ten/Techniken Maltechnik, Sportart, Instrument erlernen
3 Psychische Fertigkeiten/Techniken Praktiken/Techniken | Zur Selbstheilung und Hei-
lung anderer; z.B. Autogenes Training
4 Fahigkeiten zum Verstehen, Reflektie- Reflexion/Toleranz | Eine fremde Kultur, eine Ar-
ren, Analysieren gumentation, eine Meinung verstehen
5 Fahigkeiten zur Anderung von Einstel- Reflexion/Toleranz | Andern von Einstellungen

lungen

gegeniber Fremden
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6 Fahigkeiten zur beruflichen/privaten Praktiken/Techniken | ,Beféhigung®, Personlich-
Entscheidungsfindung keitsseminare (beruflich), Bewerbungstraining, In-
tegration in den Arbeitsmarkt
7 Soziales Erlebnis durch Begegnung Kommunikation, Reflexion/Toleranz | Ge-
sprachskreise, Stammtische
71 Begegnung durch Regionalitat Kommunikation, Reflexion/Toleranz | z.B. durch
Stadtteilprojekte
7.2 Begegnung durch gemeinsames Gestal- Kommunikation, Reflexion/Toleranz | Nahen,
ten/Kreieren Hakeln, Malen, Gartnern, Kochen
7.3 Begegnung durch andere kulturelle Akti-  Kommunikation, Reflexion/Toleranz | Lesen,
vitat Theater
7.4 Begegnung durch Familie Kommunikation, Reflexion/Toleranz | Familien-
freizeit, Elternkurs
7.5 Begegnung durch gemeinsame Sportpra- Kommunikation, Reflexion/Toleranz | Gemein-
Xis sames Yoga
7.6 Begegnung durch Kommunikation Kommunikation, Reflexion/Toleranz | Ge-
sprachskreise
8 Anregen von Kreativitat Asth. Gestaltung | Handwerkliches Arbeiten, Ma-
len, Zeichnen, Gestalten
9 (Semi-) Professionalisie- Wissen, Kommunikation, Praktiken/Techniken |
rung/Qualifizierung WB in der Fllchtlingsarbeit
10 Erfahrungen machen — Freiraume Wissen, Asth. Wahrnehmung | Stadtrundgang,
schaffen — Starkung des Individuums Naturfiihrung, Frauen Empowerment
11 Nicht feststellbar
12 Sonstiges
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Anhang C: Haufigste Kombinationen von Fachbereichen, Sozialformen, Bildungsziele
und -funktionen und Schllsselworter

Fachbereich Sozial- Bildungsziel(e) Bildungsfunkti- Schliisselworter
form(en) on(en)
Sprache und In- Kurs Kenntnis u. Anwendung  Wissen, Kommu-  ,Sprachkurs®, ,In-
tegration von Wissen nikation tegrationskurs®
Erstorientierung Kurs, Sons-  Kenntnis u. Anwendung  Wissen ,Orientierung®,
tiges von Wissen, Fahigkeiten »Willkommens-
zur Entscheidungsfin- kurs®
dung
Schliisselqualifika- Kurs, Semi-  Fahigkeiten zum Ver- Reflexion/ »(Interkulturelle)
tionen nar, Work- stehen, Kenntnis u. An-  Toleranz, Kom- Kompetenzen®,
shop wendung von Wissen, munikation »(Interkulturelle)
Fahigkeit zur Entschei- Kommunikation®
dungsfindung
Kulturelle Bildung Kurs, Work-  Erfahrungen machen —  Wissen, Astheti- ~Kultur®, ,Kunst,
shop, Fih- Freirdume schaffen — sche Wahrneh- .Lesen®, ,Gestal-
rung/ Starkung des Individu- mung, ten®, ,Kreativ"
Exkursion ums, Anregen von Krea- Asthetische Ge-
tivitat staltung
Politische Bildung Kurs, Semi-  Kenntnis u. Anwend. Wissen, Reflexi- ,Gesellschaft,
nar von Wissen, Fahigkeiten on/Toleranz LPolitik, ,Lander-
zum Verstehen kunde*
Arbeit/Beruf Seminar, (Semi-) Professionalisie- Wissen, Kommu-  ,Fort-/ Weiterbil-
Tagung, rung/Qualifizierung nikation, Prakti- dung®, ,Kompe-
Lehrgang ken/Techniken tenzen®
Gesundheit Kurs Kenntnis u. Anwendung  Wissen, Prakti- »,Gesundheit®,
von Wissen, (Psycho-) ken/Techniken ~Pravention,
motorische Fertigkeiten »Entspannung*
Soziale Bildung Projekt, Ge- Soziales Erlebnis durch ~ Kommunikation, »Austausch®,
sprachsrun-  Begegnung, Fahigkeiten Reflexion/ .Kennenlernen®,
de, zum Verstehen Toleranz -Runde®, ,Kreis"
Workshop
Personale Bildung/ Kurs, Semi-  Kenntnis u. Anwendung  Wissen, Prakti- L1rauma“, ,psy-
Psychologie nar von Wissen, Psychische ken/Techniken chologisch®,
Fertigkeiten/Techniken, Lldentitat”

Fahigkeiten zum Ver-



84

stehen
Rechtliche Grund- Kurs, Semi-  (Semi-) Professionalisie- Wissen, Prakti- »Asylverfahren®,
lagen nar, Lehr- rung/Qualifizierung, ken/Techniken »Asylrecht"
gang Kenntnis u. Anwendung
von Struktur
Haushalt u. Umwelt Kurs, Work-  Kenntnis u. Anwendung  Wissen, Prakti- .Haus", ,Gar-
shop, Wan- von Wissen, (Psycho-) ken/Techniken ten/Gartnern®,
derung motorische Fertigkei- ~Natur®
ten/Techniken
Mathematik/ Kurs Kenntnis u. Anwendung  Wissen ~,Rechnen”,
Naturwissenschaft/ von Wissen »Technik”, ,natur-
Technik wissenschaftlich”
Freizeit/Sport/ Kurs, Work-  Erfahrungen machen —  Wissen, Kommu-  ,Ferienfreizeit®,
Urlaub shop, Feri- Freirdume schaffen — nikation, Prakti- .Bewegung®,
enfreizeit Starkung des Individu- ken/Te.chmken, ~oport
ums, (Psycho-) motori- Reflexion/
Toleranz
sche
Fertigkeiten/Techniken,
Soziales Erlebnis durch
Begegnung
Computer/EDV Kurs, Work-  (Psycho-) motorische Wissen, Prakti- ,PC*, ,Computer®,
shop Fertigkeiten/Techniken,  ken/Techniken .Programme*
Kenntnis u. Anwendung
von Wissen
Grundbildung Kurs Kenntnis u. Anwendung  Wissen, Kommu-  ,Alphabetisie-
von Grundkompetenzen nikation rung”, ,Lesen”,
,Rechnen®, ,For-
dern®
Schulabschliisse Kurs, Lehr- Qualifizierung Wissen ~Abschluss®,
gang ~Schule”
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Anhang D: (Vergleichende) Darstellung der Kategorienentwicklung Bildungsziele und -

funktionen

Bildungsziele Robak/Fleige
(2015)

1. Kreativitat
2. Selbstoptimierung
3. Semiprofessionalisierung

4. Professionalisie-
rung/Qualifizierung

5. Freirdume schaffen
personliche Entwicklung

6. Freirdume schaffen
Erfahrungen machen

7. Wissenszugange schaffen

Interpretation anregen
8. Sonstiges

9. Keine Angabe

Funktionen Robak/Fleige
(2015)

Praktiken/Techniken
Kommunikation

Wissen

Asthetische Wahrnehmung

Asthetische Gestaltung
Teilhabe

Reflexion/Toleranz

No ok~ oobd =

Ziele Schrader (2011)

10.

1.

12.

Kenntnis von Fakten, Begrif-
fen, Verfahren, Theorien etc.
Anwendung von Wissen, Be-
griffen, Verfahren, Theorien
Fertigkeiten, Techniken im
(psycho-) motorischen Bereich
Fahigkeiten, Verfahren im
psychisch. Bereich zur
~Selbst“-Heilung, eigenen Ge-
sundung, Regeneration
Fahigkeiten, Verfahren im
psychisch. Bereich zur
Heilung anderer
Fahigkeit zur Wahrnehmung,
allgemein
Fahigkeit zur Selbstwahrneh-
mung
Fahigkeit zum Verstehen, Re-
flektieren, Analysieren, von
Zusammenhangen, Entwick-
lungen
Fahigkeit zur mdglichen Ande-
rung von Verhaltensweisen im
personlichen, sozialen, politi-
schen, beruflichen Bereich
Fahigkeit zur mdglichen Ande-
rung von Einstellungen, Be-
wertungen, Beurteilungen im
personl., sozialen, polit.,
beruflichen Bereich
Fahigkeit zur Entscheidungs-
findung bei privaten, berufli-
chen, organisationalen
Fragen oder Problemen
(soziales) Erlebnis durch Be-
gegnung, Geselligkeit, All-
tagsgesprache, gemeinsame

Bildungsziele Kodebuch

10.

11.
12.

Kenntnis u. Anwendung von
Wissen, Fakten, Verfahren
und Theorien (neun Unterka-
tegorien)

(Psycho-) motorische Fertig-
keiten/Techniken
Psychische Fertigkei-
ten/Techniken

Fahigkeiten zum Verstehen,
Reflektieren, Analysieren
Fahigkeiten zur Anderung
von Einstellungen
Fahigkeiten zur berufli-
chen/privaten Entscheidungs-
findung

Soziales Erlebnis durch Be-
gegnung (sechs Unterkatego-
rien)

Anregen von Kreativitat
(Semi-) Professionalisie-
rung/Qualifizierung
Erfahrungen machen — Frei-
raume schaffen — Starkung
des Individuums

Nicht feststellbar

Sonstiges

Bildungsfunktionen Kodebuch

ook b=

Wissen

Kommunikation
Praktiken/Techniken
Reflexion/Toleranz
Asthetische Gestaltung
Asthetische Wahrnehmung
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10.
1.

Foérderung von 6ffentl. Kul-
tur und Gemeinwesen
Foérderung von offentl. Kul-
tur und Bildung

Sonstiges

Keine Angabe

Beschéaftigungen

13. Sonstige Lern- und Veranstal-
tungsziele

14. Nicht entscheidbar
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Bisher erschienene Themen der Reihe:
Erwachsenenpadagogischer Report

Band 1

Band 2

Band 3

Band 4

Band 5

Band 6

Band 7

Band 8

Band 9

Band 10

Gieseke, W.; Reichel, J.; Stock, H.
Studienkultur im Umbruch. Berlin: Humboldt-Univ., 2000

Depta, H.; Goralska, R.; Potturzycki, J.; Weselowska, E.-A.
Studienkultur an den polnischen Universitaten. Berlin: Humboldt-Univ.,
2000

Studienleitfaden Erwachsenenpadagogik an der Humboldt-Universitat.
Berlin: Humboldt-Univ., 2000 (aktual. 2001, 2002)

Einrichtungen der Erwachsenenbildung/Weiterbildung in Berlin. Hand-
buch 2000 / zusammengest. u. bearb. v. Heidi Raczek. Berlin: Humboldt-
Univ., 2001

Einrichtungen der Erwachsenenbildung/Weiterbildung in Brandenburg.
Handbuch 2003 / zusammengest. u. bearb. v. Heidi Raczek. Berlin: Hum-
boldt-Univ., 2004

Deutsch-polnische Forschergruppe (Hrsg.):

Interkulturelle Betrachtungen kultureller Bildung in Grenzregionen — mit
Buckower Empfehlungen. Berlin: Humboldt-Univ., 2005 / 2., leicht bearb.
Aufl. 2006; 3. Aufl. 2012 (Europaisierung durch kulturelle Bildung. Bildung
— Praxis — Event; Bd. 3)

Einrichtungen der Erwachsenenbildung/Weiterbildung in Berlin. Hand-
buch 2004 / zusammengest. u. bearb. v. Heidi Raczek. Berlin: Humboldt-
Univ., 2005

Otto, S. (jetzt verh. Dietel)
Negativitat als Bildungsanlass? Pilotstudie Uber negative Geflihle. Magis-
ter-Abschlussarbeit. Berlin: Humboldt-Univ., 2005

Schéffter, O.; Doering, D.; Geffers, E.; Perbandt-Brun, H.
Bildungsarbeit mit Zeitzeugen. Konzeption und Realisierungsansatze.
Berlin: Humboldt-Univ., 2005

Fleige, M.

Erwachsenenbildung in gesellschaftlichen Umbrichen. Eine Institutionen-
und Programmstudie am Beispiel der Berliner Evangelischen Akade-
mien(n) 1987 — 2004. Magister-Abschlussarbeit. Berlin: Humboldt-Univ.,
2007
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Band 11

Band 12

Band 13

Band 14

Band 15

Band 16

Band 17

Band 18

Qualitative Forschungsverfahren in Perspektivverschrankung. Dokumen-
tation des Kolloquiums anlasslich des 60. Geburtstages von Frau Prof.
Dr. Wiltrud Gieseke am 29. Juni 2007. Berlin: Humboldt-Univ., 2007 (2.
Aufl. 2009)

Pihl, S.

Betrachtung der Zusammenhange zwischen dem Instrument Assessment
Center und der Unternehmens- und Lernkultur einer Institution. Ab-
schlussarbeit im ,Zusatzstudiengang Erwachsenenpadagogik®. Berlin:
Humboldt-Univ., 2008

Kremers-Lenz, C.

Die Verknupfung von LQW als Qualitatssicherungsprozess mit Ansatzen
der Organisationsentwicklung. Qualitatskriterien fur das Callcenter der
Volkshochschule Berlin Mitte (City VHS) — Analyse eines Praxisbeispiels.
Masterarbeit im Studiengang ,Erwachsenenpadagogik/Lebenslanges
Lernen®. Berlin: Humboldt-Univ., 2008

Keppler, S.

Vergleichende Analyse des Programmplanungshandelns in der berufli-
chen Weiterbildung in Sgnderjylland und Schleswig — Fokus Bedarfser-
mittlung und Angebotsentwicklung. Masterarbeit im Studiengang
.Erziehungswissenschaften®, Profilbereich Ill. Berlin: Humboldt-Univ.,
2008

Eggert, B.

Der Audioguide als Medium der Erwachsenenbildung im Museum.
Exemplarische Analysen von Hortexten hinsichtlich der Sprecherrolle und
der Rolle des impliziten Zuhdrers. Masterarbeit im Studiengang ,Erwach-
senenpadagogik/Lebenslanges Lernen®. Berlin: Humboldt-Univ., 2010

Gieseke, W./Ludwig, J. (Hrsg.)

Hans Tietgens. Ein Leben fir die Erwachsenenbildung. Theoretiker und
Gestalter in der zweiten Halfte des 20. Jahrhunderts. Dokumentation des
Kolloguiums am 23.10.2009 an der Humboldt-Universitat zu Berlin. Berlin:
Humboldt-Univ., 2011

Genschow, A.

Soziale Zuordnung oder individuelle Betrachtung von Ratsuchenden?
Weiterbildungsberatung im Spannungsfeld. Masterarbeit im Studiengang
~Erwachsenenpadagogik/Lebenslanges Lernen®. Berlin: Humboldt-Univ.,
2010

Pohlmann, C.

Ethik — kein Thema in der Erwachsenenbildung? Synchrone und diachro-
ne Vergleichsanalysen von Kursangeboten zu ethischen Fragen. Master-
arbeit im Studiengang ,Erziehungswissenschaften®, Profilbereich Ill:
Erwachsenenbildung/Weiterbildung. Berlin: Humboldt-Univ., 2011 (2. Aufl.
2016)
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buch 2012 (Arbeitstitel) (in Bearbeitung — noch nicht erschienen)

Elias, S.

Interkulturelle Qualifizierung in der hochschulinternen Weiterbildung — ei-
ne Programmanalyse. Masterarbeit im Studiengang ,Erwachsenenpada-
gogik/Lebenslanges Lernen®. Berlin: Humboldt-Univ., 2011
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Berlin: Humboldt-Univ., 2012
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boldt-Univ., 2012

Troalic, J.
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beit im Studiengang ,Erziehungswissenschaften®, Profilbereich IlIl:
Erwachsenenbildung/Weiterbildung. Berlin: Humboldt-Univ., 2012
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90
Band 28

Band 29

Band 30

Band 31

Band 32

Band 33

Band 34

Band 35

Devers, T.
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Herz, N.
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.Erziehungswissenschaften, Profilbereich Ill: Weiterbildung/Lebens-
begleitendes Lernen/Berufsbildung. Berlin: Humboldt-Univ., 2014

Meixner, J.

Transferwirkungen Kultureller Bildung — eine triangulative Untersuchung
des politischen Bildungsprojekts ,Kulturschock®. Masterarbeit im Studien-
gang ,Erziehungswissenschaften®, Profilbereich Il: Internationale Bil-
dungsforschung und Bildungsexpertise. Berlin: Humboldt-Univ., 2014

GlaR, E.

Weiterbildungsgutscheine und Geschlecht. Eine Fallanalyse zur Nutzung
des Bildungsschecks Brandenburg. Bachelorarbeit im Studiengang ,Er-
ziehungswissenschaften®, Profil Ill: Erwachsenenbildung/Weiterbildung.
Berlin. Humboldt-Univ., 2014

Hinneburg, V.

Frauenbildung im Wandel — Eine exemplarische Programmanalyse der
Einrichtung ,Flotte Lotte*. Masterarbeit im Studiengang ,Erziehungswis-
senschaften®, Profilbereich Ill: Erwachsenenbildung/Weiterbildung. Berlin:
Humboldt-Univ., 2014

Helmig, M.

Kultureinrichtungen als Orte kultureller Erwachsenenbildung. Eine Kkriti-
sche Analyse beigeordneter Bildung am Beispiel des Judischen Museums
Berlin. Masterarbeit im Studiengang ,Erziehungswissenschaften®, Profil-
bereich 1ll: Erwachsenenbildung/Weiterbildung. Berlin: Humboldt-Univ.,
2014
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Freide, S.

Der Kompetenzbegriff in der Erwachsenenbildung/Weiterbildung. Inhalts-
analytische Betrachtung einer Gruppendiskussion hinsichtlich eines mog-
lichen Zertifizierungssystems zur Anerkennung von Kompetenzen fur
Lehrende in der Erwachsenenbildung/Weiterbildung. Masterarbeit im Stu-
diengang ,Erziehungswissenschaften®, Profilbereich Ill: Erwachsenenbil-
dung/Weiterbildung. Berlin: Humboldt-Univ., 2014

Ramer, S.

Familienbildung als Aufgabe der Erwachsenenbildung. Programmanalyse
familienbildungsbezogener Bildungsangebote an einer Berliner Volks-
hochschule. Masterarbeit im Studiengang ,Erziehungswissenschaften®,
Profilbereich lll: Erwachsenenbildung/Weiterbildung. Berlin: Humboldt-
Univ., 2014 (2. Aufl. 2016)

Stelzer, G.

Langeweile im Spannungsfeld von Kompetenzentwicklung und Bildung.
Diplomarbeit im Diplomstudiengang ,Medizin-/Pflegepadagogik“; Universi-
tatsklinikum Charité, Medizinische Fakultat der Humboldt-Univ. Berlin:
Humboldt-Univ., 2015

Hurm, N.

Die Erarbeitung von emotionaler Kompetenz am Beispiel des Konzeptes
-Emotional Literacy“ nach Claude Steiner. Masterarbeit im Studiengang
-Erziehungswissenschaften®, Profilbereich lll: Erwachsenenbildung/Wei-
terbildung. Berlin: Humboldt-Univ., 2015

Braun, W.

»oind Sie zum Studieren nicht ein wenig zu alt?“

Altersbilder in der Gesellschaft und ihre Umsetzung an der Universitat am
Beispiel von Seniorstudenten. Bachelorarbeit im Studiengang ,Erzie-
hungswissenschaften®, Profilbereich Ill. Berlin: Humboldt-Univ., 2014.
Berlin: Humboldt-Univ., 2015

Thirauf, N.

Diagonale/hybride Aneignungsmomente — Entfremdung und Lernen im
Erwachsenenalter. Masterarbeit im Studiengang ,Erwachsenenpadago-
gik/Lebenslanges Lernen®. Berlin: Humboldt-Univ., 2015

Hecht, C.

Professionalitatsentwicklung von Weiterbildnerinnen. Fortbildungsange-
bote im Bereich Programmplanung. Masterarbeit im Studiengang ,Er-
wachsenenpadagogik/Lebenslanges Lernen®. Berlin: Humboldt-Univ.,
2015

Wessa, P.

Lernprozesse von Erwachsenen und Kindern — ein padagogisches Expe-
riment. Masterarbeit im Studiengang ,Erwachsenenpadagogik/Lebenslan-
ges Lernen®. Berlin: Humboldt-Univ., 2015
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Seifert, K.

Programmplanungshandeln an Zentren fur Hochschullehre. Masterarbeit
im Studiengang ,Erwachsenenpadagogik/Lebenslanges Lernen®. Berlin:
Humboldt-Univ., 2015

Mecarelli, L.

Unterstitzung des Entscheidungsprozesses als Ziel von Weiterbildungs-
beratung. Bachelorarbeit im Studiengang ,Erziehungswissenschaften®,
Profilbereich 1ll. Berlin: Humboldt-Univ., 2016. Berlin: Humboldt-Univ.,
2016

Hoffmann, St.

Ethische Herausforderungen und Vorstellungen in der Mediationspraxis —
Befragung von Mediator/inn/en. Master-Studiengang ,Erziehungswissen-
schaften®, Profilbereich Ill: Weiterbildung/Lebensbegleitendes Lernen/Be-
rufsbildung. Berlin: Humboldt-Univ., 2016

Dilger, 1.

Frauenbildungsinstitutionen und ihre Angebote — Eine Programmanalyse
zum Bildungsangebot der Berliner Frauenbildungseinrichtungen. Master-
arbeit im Studiengang ,Erwachsenenpadagogik/Lebenslanges Lernen®.
Berlin: Humboldt-Univ., 2016

Georgieva, |. (jetzt verh. Jobs)

Empfehlungen zum Aufbau und zur Pflege eines themenspezifischen
Webarchivs fir Sammlungen im Hochschulbereich am konkreten Beispiel
der Sammlung Weiterbildungsprogramm-Archiv Berlin/Brandenburg der
Humboldt-Universitat zu Berlin. Masterarbeit im Studiengang ,Informati-
onswissenschaften®, Fachbereich Informationswissenschaften, Fachhoch-
schule Potsdam. Berlin: Humboldt-Univ., 2016

Burdukova, G.

Vergleichende Analyse von Evaluationsfragebogenformularen einiger
Fremdsprachenanbieter unter Berilicksichtigung von Qualitatsvorstellun-
gen. Masterarbeit im Studiengang ,Erwachsenenpadagogik/Lebenslan-
ges Lernen®. Berlin: Humboldt-Univ., 2016

Schulte, D.

Die Entscheidung fur wissenschaftliche Weiterbildung im Kontext berufli-
cher Entwicklungsprozesse. Eine Analyse des Entscheidungsverhaltens
von Teilnehmenden eines berufsbegleitenden Master-Studienprogramms.
Masterarbeit im Studiengang ,Erwachsenenpadagogik/Lebenslanges
Lernen®. Berlin: Humboldt-Univ., 2016
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Fawcett, E.

Zielgruppenorientierung in der Erwachsenenbildung am Beispiel des
Fachbereichs ,,Angebote fiir behinderte und nicht-behinderte Menschen*
am Bildungszentrum Nurnberg — Eine Programmanalyse. Masterarbeit im
Studiengang ,Erwachsenenpadagogik/Lebenslanges Lernen®. Berlin:
Humboldt-Univ., 2016

Steffens-Meiners, C.

Spielrdume von Programmplanung am Beispiel der Evangelischen Er-
wachsenenbildung. Masterarbeit im Studiengang ,Erwachsenenpadago-
gik/Lebenslanges Lernen®. Berlin: Humboldt-Univ., 2017

Iffert, S.

Kulturelle Bildung durch asthetische Erfahrung? Eine explorative Unter-
suchung zu Planungsprozessen und Lernerfahrungen am Beispiel eines
Kunstvereins. Masterarbeit im Studiengang ,Erwachsenenbildung/Le-
benslanges Lernen®. Berlin: Humboldt-Univ., 2017

Tschepe, S.

Was sind die wichtigsten Eigenschaften und Fahigkeiten von Design
Thinking-Coaches? Masterarbeit im Studiengang ,Erwachsenenbil-
dung/Lebenslanges Lernen*. Berlin: Humboldt-Univ., 2017
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